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Apresentacao

Os textos que compdem esta coletdnea constituem uma amostra da
abrangéncia dos debates que agitam o panorama educacional brasileiro
no que se refere ao novo paradigma de Educagido Especial, numa pers-
pectiva de Educacgao Inclusiva. Tradicionalmente, a educacio especial se
organizou como atendimento educacional especializado substitutivo ao
ensino comum, evidenciando diferentes compreensoes, terminologias e
modalidades que levaram a criacio de instituicoes especializadas, escolas
especiais e classes especiais. Essa organizagdo, fundamentada no conceito
de normalidade/anormalidade, determinava formas de atendimento cli-
nico terapéutico, cuja concepgio exerceu impacto duradouro na histéria
da educagio especial, resultando em praticas que enfatizavam os aspectos
relacionados a deficiéncia, em contraposi¢ao a dimensao pedagogica.

O desenvolvimento de estudos no campo da educagao e a defesa dos
direitos humanos vém modificando os conceitos, as legislagoes e as praticas
pedagdgicas e de gestdo, promovendo a reestruturagio do ensino regular e
especial. Hoje, a educacao especial ¢ uma modalidade de ensino que perpas-
sa todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, promove o atendimento
educacional especializado complementar ou suplementar & escolarizagao,
disponibiliza os servigos e recursos préprios para as necessidades especiais
dos alunos, orientando-os e os seus professores quanto a utilizagido desses
recursos nas turmas comuns do ensino regular.

Na perspectiva da educacao inclusiva, a educagio especial passa a cons-
tituir a proposta pedagdgica da escola, definindo como seu publico-alvo
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nesses casos e outros, que implicam em trans-
tornos funcionais especificos, a educagao especial atua de forma articulada



| 81

com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos. Porém essas definicées do publico-
alvo devem ser contextualizadas e nao se esgotam na mera categorizagio
e especificagoes atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, distar-
bios e aptidoes. Considera-se que as pessoas se modificam continuamente
transformando o contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige uma
atuacio pedagogica voltada para alterar a situagio de exclusdo, enfatizando
a importancia de ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem
de todos os alunos.

Na abordagem dessas questoes, o conjunto de trabalhos que compoem
esta coletanea mostra uma convergéncia pela tentativa de focalizar o papel
da educacao especial em suas relagcoes com a sociedade e pela preocupagio
com o que estd sendo considerado ou concretizado como atendimento
educacional a pessoa com necessidades educacionais especiais. Entretanto,
nao ha naturalmente qualquer intencdo de expor um pensamento unifor-
me sobre os temas debatidos. Ademais, as andlises pdem em evidéncia as
tensoes, conflitos e contradigdes que estao presentes nos documentos rela-
cionados aos direitos das pessoas com necessidades educacionais especiais
e na legislagio vigente, como nas praticas e nos espagos/lugares em que se
desenvolve a educagio especial.

Essas reflexoes e dilemas da sociedade contemporanea, em consonancia
com os propositos do Grupo de Educacdo Inclusiva e Necessidades Edu-
cacionais Especiais (GEINE), da P6s-Graduacio em Educacido da UFBA,
originaram a presente coletanea que pretende estabelecer um dialogo com
os leitores, através dos textos que se estruturam em quatro partes: politi-
cas educacionais inclusiva; praticas educativas para o desenvolvimento e
aprendizagem da pessoa com deficiéncia; educacdo de surdos e contextos
de educagio especial.

A primeira parte trata das politicas educacionais de inclusao da pessoa
com deficiéncia, apresentando os pressupostos legais e tedricos, em seus
aspectos histéricos e praticos, trazendo ainda a realidade da educagio in-
clusiva em Portugal. A questao nuclear em relagao a realizacio dos ideais da
educacao inclusiva remete, no Brasil, a desigualdade social tipica de nossa
sociedade. No contexto do acirramento das diferencas sociais, provocado
pelo processo de globalizagao que privilegia determinados valores e modos

TrOFILO ALVES GALVAO FILHO | THERESINHA GUMARAES MIRANDA



de organizagio social, a implementacdo de politicas inclusivas enfrenta
grandes problemas.

A segunda parte apresenta possibilidades da pratica educativa inclusiva
direcionada aos processos de desenvolvimento e aprendizagem de pessoas
cegas e com sindrome de Down, e aborda recursos educacionais para o
trabalho pedagégico do professor, como a tecnologia assistiva, a musica
e o jogo. A organizacio do trabalho pedagégico na educacio especial na
educagio bésica apoia-se em duas premissas: a defesa de uma abordagem
educacional de atendimento e a critica a homogeneizagao da escola do
ensino regular. A primeira concentra-se na concepgio das “necessidades
educacionais especiais” para se contrapor ao modelo médico-psicoldgico de
atendimento aos alunos da educacao especial e a segunda premissa defende
o reconhecimento da heterogeneidade dos alunos.

A educacio da pessoa surda ¢ o foco dos textos da terceira parte da cole-
tanea, em que sdo analisadas e discutidas as questoes relativas a linguagem
e a comunicacdo do surdo, destacando-se as ideologias, a perspectiva dos
estudos culturais sobre surdez e a escolarizagio. Os trabalhos problema-
tizam a questdo da construgio da identidade da pessoa surda diante da
sociedade e de sua insercao escolar.

A educagio especial, numa perspectiva inclusiva, fomenta acoes ino-
vadoras, inter e transdisciplinares, que promovam o desenvolvimento de
praticas pedagégicas adequadas, em diferentes contextos socioeducativos.
Essa nova realidade amplia o seu Ambito de agio e destaca a importancia
da construgao de redes criativas e flexiveis entre educacio formal, repre-
sentado pelo espaco escolar e as diferentes possibilidades educacionais,
num contexto de rapidos avancos tecnoldgicos e de comunicagio. Nessa
perspectiva, o livro apresenta o resultado de estudos que estabelecem re-
lacoes entre satide e educacio e entre deficiéncia e comunidade indigena,
que compdem a quarta parte da obra.

Espera-se que os textos desta coletanea possam contribuir para a anélise
das conquistas e dos desafios da educacdo especial, numa perspectiva de
discussdo que dimensiona a inclusdo nio como um fendmeno meramente
escolar que se circunscreve a implementagao de uma série de medidas e
prescrigbes, mas como conceito que deve ser situado no contexto social e
politico atual. Nossa expectativa é que a divulgacao dos trabalhos, aqui
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apresentados, produza efeitos que configurem alguma contribuicio para
um cenario mais promissor das iniciativas socioeducacionais destinadas as
pessoas com necessidades educacionais especiais.

Salvador, 7 de julho de 2011.

Teofilo Alves Galvao Filho | Theresinha Guimaraes Miranda
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Prefacio

Esta coletanea, que retne trabalhos elaborados por integrantes do Grupo
de Educagio Inclusiva e Necessidades Educacionais Especiais (GEINE),
do Programa de P6s-Graduacao em Educagao da Faculdade de Educagio
da UFBA, anuncia ja em seu titulo a intencao dessa publicacio: primeira-
mente, provocar a reflexdo do leitor que tem responsabilidade direta com o
atendimento educacional a pessoa com necessidades educativas especiais,
sejam educadores, especialistas, gestores; convida também a leitura, aquele
leitor que, mesmo ndo estando profissionalmente vinculado a temadtica,
entende a sua pertinéncia e principalmente partilha a compreensao com
muitas outras pessoas de que toda educacao conduzida institucionalmente
deve ser inclusiva, acolhedora da pluralidade, das diferencas.

Em segundo lugar, pretendem seus autores, com esta Coletanea, apon-
tar a necessidade da acdo; uma acdo fundada nos resultados das pesquisas
e dos achados aqui apresentados, conhecimentos que possam contribuir
para a mobilizacio dos responsaveis pelas politicas educacionais, por todos
implicados com a educacdo escolar e também a mobilizacio de amplos
segmentos da sociedade também implicados com a constru¢do de uma
sociedade democratica porque inclusiva.

Foi nessa perspectiva, de uma leitora ndo especialista na tematica, mas
comprometida com o tema, e principalmente com a educagao inclusiva, em
todos os niveis de escolaridade, que li Educagdo especial em contexto inclusivo:
agdo e reflexdo, livro organizado pela Prof* Theresinha Guimaraes Miranda
— doutora em Educagao Especial, professora da Faculdade de Educagao
da UFBA e coordenadora do GEINE — e por Teéfilo Alves Galvao Filho,
doutor em Educagéo, ora fazendo seu p6s-doutorado no Programa de P6s-
Graduacao em Educacio da UFBA.

|11 ]



| 12|

A Coletanea retne trabalhos de professores do nosso Programa de
P6s-Graduagao em Educacao, de professores de outras instituicoes que
obtiveram seu mestrado ou doutoramento em nossa Instituicdo ou ainda
de professores e outros profissionais que ainda estio fazendo seu percurso
no Doutorado em Educagio. Este é também um aspecto a destacar: os
trabalhos resultam da construcao dessa teméatica —a educagao especial —na
P6s-Graduagao em Educagao da UFBA.

Ao finalizar a leitura da Coletanea, creio poder compartilhar com os
futuros leitores destes textos minhas impressoes, aprendizado e avaliagao.
Destaco inicialmente a evidente preocupacio dos autores em agregar co-
nhecimento novo ou ampliar o conhecimento ja existente sobre os temas
objeto de cada um dos textos, explorando possibilidades teéricas e abor-
dagens metodologicas diversas. Em nossa avaliacdo, a leitura dos textos
contribui, sem divida, para situar o leitor em relagdo a natureza do debate
que tem como foco a educacdo especial, particularmente, os avancos, as
tensoes, contradi¢oes e especialmente as lacunas e auséncias que pautam
a implementacdo das acoes necessarias a educagao inclusiva.

Ponto central destacado pelo conjunto dos autores ¢ a necessidade da
construgdo de um novo paradigma que oriente a formulacao das politicas
publicas para implementacao da educacao inclusiva, levando em conside-
racao os sujeitos da educacdo e suas necessidades, a formagao docente, os
ambientes escolares, os curriculos, as praticas pedagégicas e em especial
a compreensio da aprendizagem como um ato compartilhado, solidario,
interativo, baseado na cooperacao.

Por fim, aprendemos com a leitura desses textos que a construcio da
escola inclusiva esta fortemente imbricada com a construcao de uma socie-
dade democratica em que as desigualdades sejam superadas, os preconceitos
vencidos e o outro, o diferente, plenamente acolhido. Dai, o chamamento
a reflexdo e a acao.

Dora Leal Rosa

Dora Leal Rosa | Prericio
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A nocao de educacao inclusiva nas politicas
educativas no Brasil e Portugal

JoAo Danito B. pE Ouvera | Luis Miranpa Correia | ROBERTO SaNCHES RABELLO

Introducgao

Este artigo apresenta uma andlise da nocdo sobre “inclusao escolar”
presente na agenda educativa brasileira e portuguesa. Brasil e Portugal,
como varios outros paises, nos tltimos quinze a vinte anos, produziram um
grande nimero de documentos constitutivos de sua reforma educacional.
Analisam-se neste texto os documentos para compreender o sentido da
politica. Parte-se do pressuposto de que nenhuma politica é neutra, ela se
insere num contexto e campo de representagoes, engrenadas em um deter-
minado contexto histérico e politico, por meio de conflitos, lutas, disputa
de interesses e correlacoes de forgas.

Entre as mudancas provenientes das reformas educativas nesses paises
ha uma clara identificagdo no uso de novas expressoes discursivas, entre
elas a expressdo “Inclusdo”. Rodrigues (2006) destaca que vérios paises
tém, nas Gltimas décadas, utilizado a expressdo Inclusio em seus textos
constitucionais, documentos e leis no Ambito educativo, reiterando que esta
expressio tornou-se aparentemente tao 6bvia que ndo se questiona o que
estd por tras de uma palavra que todos usam. Levanta a hipétese de que
essa expressao pode ter significados distintos nos sistemas educativos dos
vérios paises. Neste sentido, por um lado, a expressao passa a ser utilizado
cada vez mais pelos documentos e discurso politicos e, por outro, tem

| 15 |
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sido extremamente dificil construir, ao longo desses anos, uma plataforma
consensual em torno do significado dessa expressao.

Desse modo, o estudo apresenta uma anélise dos fundamentos tedricos,
contetdo e discursos presentes no uso dessa nocao. Restringiu-se a anélise
dessa expressido nos documentos e discurso da politica quando esse esta-
va articulado as temdticas da educagdo de pessoas com deficiéncia e ou
necessidades educativas especiais, a educagao para todos e ou a praticas
pedagogicas inclusivas no ambito da politica educativa. Esse recorte foi ne-
cessario tendo em vista o uso generalista do termo na contemporaneidade
e as suas possibilidades de aplicacdo na lingua portuguesa.

Trata-se, portanto, de um estudo indireto e de carater qualitativo
(MINAYO, 1994, 1996), que toma a andlise documental como técnica
de produgao de dados. Os documentos estudados serdo de natureza su-
pranacional e nacional. Os textos dos documentos, na medida em que
buscam legitimar-se socialmente, expressam consensos, ja que sio cons-
truidos num contexto de disputas politico-ideolégico e a0 mesmo tempo
sao constituidos de contradigbes e omissoes. Por isso, para identificar os
fundamentos tedricos e os sentidos atribuidos e compreender a politica, é
necessario fazer a leitura dele confrontando-o a outros textos, ou seja, lido
com e contra outros. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005) Assim, para
efeito de estudo e andlise, serdo considerados documentos provenientes
da sociedade politica, leis, decretos, diretrizes, resolucoes, textos de apoio
e da sociedade civil, mogoes, atas e outros documentos representativos de
movimentos civis.

A emergéncia da nocéao de educacao inclusiva e
auséncia de unicidade em torno de seu significado

A nocao de Educagao Inclusiva como paradigma na Educagio Especial
teve sua génese no amplo e forte movimento construido nos anos 80,
pelos movimentos sociais e de intelectuais, em rejeicio a concepgao de
deficiéncia, historicamente construida, sustentada numa explicagao médico-
reabilitadora. (OLIVEIRA, 2006) Com base em explicagoes sustentadas
num determinismo organico, bioldgico, os saberes médicos construiram, no
século XIX, um discurso no ambito das ciéncias da vida a partir da oposicao

JoAo Danio B. pE Ouiveira | Luis Miranpa CORREIA | ROBERTO SANCHES RABELLO



entre sadio e mérbido (FOUCAULT, 1963), que se consolidou hegemonico
e legitimou agbes de exclusao e segregacao das pessoas com deficiéncia.
Um discurso sustentado no paradigma entre o normal e o patolégico nos
dizeres de Georges Canguilhem.

Essa concepcio predeterminista ou modelo médico da deficiéncia,
legitimada socialmente, presente no imaginario social e em documentos
produzidos por institui¢des de referéncia como a Organizacdo Mundial de
Sadade (1980), via a deficiéncia como sinénimo de incapacidade e tinha a
concepgio ético-politica segregacionista e a integracido educacional e social
como paradigma de referéncia.

Nesse momento, o pés-movimento de normatizacao' surgido na década
de 1950 e 60 na Escandinavia (CORREIA, 2008), a integracao escolar e
social era a expressao discursiva hegemonica nos documentos e discurso da
politica educativa. Havia duas politicas educativas; uma de educacao geral
para “todas as pessoas” e uma de educagao especial destinada as pessoas
com deficiéncia. No ambito das pessoas com deficiéncia tinha-se ainda a
segregacio por tipo de deficiéncia. Nesta perspectiva, a deficiéncia era vista
como uma desvantagem natural, logo uma tragédia pessoal, e os saberes
biomédicos como capazes de explicar todas as causas e consequéncias da
deficiéncia. (DINIZ, 2007) E em oposigio a essas concepgdes que 0s mo-
vimentos sociais de e para deficientes comecam a se manifestar.

O modelo educacional integrador propunha que os alunos com neces-
sidades educativas especiais deviam ser preparados e integrados ao siste-
ma de ensino regular, sem que esse sofresse alteragdes. Era o aluno com
necessidades educativas especiais que deveria ajustar-se as condigoes e
exigéncias da escola regular. O modelo inclusivo em sintese se contrapoe a
esse ajustamento das pessoas com necessidades especiais a escola regular,
assim como a existéncia de uma fase de preparacio para isso. Neste para-
digma, defende-se que a escola deve adequar-se para receber os alunos em
sua diversidade.

Se por um lado a integracio defende a oferta de servigos educacionais
especializados fora da escola regular, a politica de inclusao defende que esses

Correia (2008) destaca que o inicio do movimento de normatizacio deu-se nos paises
escandinavos; esse movimento questionava o abuso das instituicoes residenciais e das
limitagoes, quer esses servigos sobrepunham em termo de estilo de vida para as pessoas
com necessidades educativas especiais.

A NOCAO DE EDUCACAO INCLUSIVA NAS POLITICAS EDUCATIVAS NO BRASIL E PORTUGAL
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apoios devem ser ofertados na classe regular, e s6 em casos excepcionais fora
da sala ou escola regular. Rodrigues (2006), com base em trés argumentos,
apresenta sua diferenciacio entre a formagao discursiva da integragio da
formacao discursiva da inclusdo no Ambito educativo: a) a integracdo nao
questionava os fatores excludentes nas praticas educativas e escolares; b) a
integracdo normatizava os alunos e os separava entre normais e deficientes;
¢) na integracao a participagio dos alunos com deficiéncia ou necessidades
educativas especiais na escola regular integrativa era sempre condicionada.
A escola inclusiva se opoe a esses valores.

Intelectuais russos como Vigotsky e Lontiev, nas décadas de 30 e 40 do
século passado, ja questionavam esse principio segregativo e defendiam
a insercao das criangas com deficiéncia nos espagos escolares e na vida
social em comunidade, sendo essas, através da apropriacdo da cultura,
a base para sua socializacdo, aprendizagem e desenvolvimento. Defen-
diam que criangas com deficiéncia passavam pelos mesmos processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas ditas normais. No entanto,
destacavam que a auséncia de uma determinada base organica prejudicava
as interagoes dessas criancas com o meio, logo elas deveriam ter acesso a
mediacoes especificas que pudessem ajuda-las a desenvolver sistemas de
supercompensacdo. (LONTIEV, 1978; VIGOTSKY, 1989)

A producido de varios intelectuais, como também o movimento desen-
volvido pela Liga dos Lesados Fisicos contra a Segregacio (UPIAS), que
ficou conhecido como modelo social da deficiéncia, defendia a compreen-
sao da deficiéncia como uma experiéncia multifacetada, que reconhece o
corpo lesionado, mas também a estrutura social que lhe oprime (DINIZ,
2007). Assim, esse movimento inaugura outras pautas para as questoes
da deficiéncia no A&mbito do servico social, direitos humanos e, sobretudo,
no ambito educacional. Esse movimento intelectual e politico contribuiu
com a origem dessa nocao de Educagio Inclusiva.

Em esséncia, estava posto nesse movimento a luta pelo reconhecimento
e valorizagao da vida e da diversidade humana, o respeito a condigao sin-
gular da deficiéncia, como modo distinto de ser e estar no mundo, assim
como o reconhecimento de que por estar em condigoes de desvantagem
esses necessitavam de servicos especificos, para que nio experimentassem
experiéncias de incapacidade. Uma pessoa com deficiéncia poderia ter

JoAo Danio B. pE Ouiveira | Luis Miranpa CORREIA | ROBERTO SANCHES RABELLO



uma desvantagem, contudo o acesso a servigos especificos, entre eles os
educacionais, poderiam lhe evitar a experiéncia da incapacidade. (DINIZ,
2007; OLIVEIRA, 2006)

O documento nominado Programa de acdo mundial para a pessoa com
deficiéncia, aprovado em Assembléia das Nagoes Unidas (BRASIL, 1982),
em decorréncia dos debates travados pelos movimentos sociais, sociedade
civil e sociedade politica, no ano de 1981, considerado ano Internacional
da Pessoa com Deficiéncia, apresenta no ambito mais geral de sua diregido
politica para o acesso das pessoas com deficiéncia aos bens sociais, entre
eles a educagao, duas bandeiras “igualdade” e “participagao plena”. Neste
documento ja aparecem as ideias centrais da nocao inicial de inclusao escolar
de pessoas com deficiéncias, como “As pessoas deficientes devem receber da
comunidade servigos adaptados as suas necessidades pessoais especificas.”
e “Mediante uma descentralizacdo e um setorizacdo de servicos, as neces-
sidades das pessoas deficientes devem ser consideradas e atendidas dentro
da comunidade a qual pertencem essas pessoas.” (BRASIL, 1982, p. 15)

No entanto o paradigma da Educacdo Inclusiva s6 passa a ser de fato
uma nogao de referéncia as politicas educacionais e ao discurso da politica
quando incorporadas pelas reformas educativas desenvolvidas por paises
como Estados Unidos e Inglaterra, consideradas como modelo de reforma
educacional exitosa aos demais paises pelos organismos internacionais; e
na maioria das vezes ao falar da génese do conceito de inclusao, refere-se
as reformas desses dois paises.

Correia (2008), ao se referir as bases de sustentagdo da emergéncia da
educacao inclusiva, cita o discurso da Secretaria de Estado e Educacao
Especial dos EUA, Madeleine Will, proferido em 1986, defendendo uma
mudanga radical no atendimento educacional as pessoas com necessidades
especiais. Refere-se também a um movimento iniciado nos EUA pela inte-
gracao dos servicos de cooperacio entre professores do ensino regular e da
educacio especial para que pudessem identificar as necessidades educativas
dos alunos e desenvolver estratégias que respondessem as mesmas. Nascia
ai um movimento denominado Regular Education Iniciative, que depois veio
a ser concebido como base do movimento de Inclusao.

Mendes (2006) nao s6 reitera as palavras de Correia como defende a
tese de que as politicas educativas desenvolvidas nos Estados Unidos na
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década de 70 e 80 foram o grande marco de referéncia para a expansiao em
escala planetaria, nos anos 90, dos principios e da filosofia da Educagio
Inclusiva. Esse veio, a seu ver, atender a cinco pressupostos basicos: a) os
movimentos provenientes da luta por direitos humanos, que faziam opo-
sicao a toda e qualquer forma de segregacdo com base em aspectos éticos
e morais; b) um conjunto de argumentos baseados nas experiéncias de
integracao apresentadas pelos movimentos sociais de e para pessoas com
deficiéncia, que destacavam os beneficios na aprendizagem e desenvolvi-
mento obtidos pelas pessoas com deficiéncia e as demais pessoas a partir
da convivéncia com a diversidade; c) um terceiro grupo que sustentava o
debate a partir de investigagoes cientificas, defendendo o convivio social e
os ambientes culturais como os espagos mais adequados a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia; d) as organizagoes de profis-
sionais, pais e pessoas com deficiéncia lutando contra todas as formas de
descriminagido e pelo acesso a direitos fundamentais, entre eles o direito a
educacdo e, por fim; e) o custo elevado para o Estado, em muitos paises,
em manter dois sistemas paralelos de ensino, num momento em que se
exigia a qualidade em ambos os servigos.

Para Ainscow e Ferreira (2003), a educacao inclusiva surgiu atrelada as
preocupagoes com o atendimento educacional a criancas com necessidades
educativas especiais, no entanto a educacao inclusiva cresceu em abran-
géncia na direcdo da defesa pelo direito de todos os estudantes de serem
educados nas escolas das comunidades de suas residéncias, ou seja, cresceu
em direcdo aos objetivos estabelecidos para a melhoria da educagio para
todos.

O certo é que o “fim” do “inicio” desse movimento de inclusao escolar,
no inicio da década de 90, coincidiu com um periodo de intensos debates
sobre a educacdo para todos como resposta das reformas neoliberais a pro-
funda crise econdmica mundial vivida no periodo e por outro lado, junto
a afirmacdo do modelo social da deficiéncia defendida pelos movimentos
sociais e a0 movimento de revisio do modelo médico da deficiéncia que
desencadeia na publicagio pela Organizacao Mundial de Satade (2003), do
Modelo da Classificagao Internacional de Funcionalidade (CIF).
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As discussoes provenientes do movimento de educagao para todos? abriu
espagos para que esse novo paradigma se ampliasse para além dos espagos
anteriormente circunscritos; no entanto, se por um lado esse envolvimen-
to lhe deu notoriedade, por outro lhe tirou caracteristicas embrionérias.
Caracteristicas essas essenciais a estruturagiao de condicoes objetivas para
a efetivacdo desse paradigma e operacionalizacdo de um sistema que aten-
desse as necessidades e reivindicagoes iniciais dos movimentos de pais,
profissionais e pessoas com necessidades especiais, sobretudo das pessoas
com deficiéncia. Por outro lado, atendia, mesmo que depois se venha a
questionar a extensao desse atendimento, as demandas apresentadas pelos
movimentos sociais ao acesso a rede regular de ensino das pessoas com
necessidades especiais.

Em sua génese e fundamento filoséfico, o movimento de inclusido das
pessoas com deficiéncia prima pela rejei¢ao a bipolaridade construida pelo
discurso médico entre normal e patoldgico, assim, as praticas educativas
para a operacionalizagio desse principio ndo deveria, no dizer de Correia
(1998, p. 20), posicionar o aluno com deficiéncia numa “curva normal”,
“[...] mas sim assumir que a heterogeneidade que existe entre os alunos é
um fator muito positivo, permitindo o desenvolvimento de comunidades
escolares mais ricas e mais proficuas”. No entanto a juncao dos dois mo-
vimentos acabou por um lado advogando a presenga de todas as criangas,
jovens e adultos na escola e por outro tratou de criar uma categoria ampla,
que se por um lado unifica os movimentos, por outro deixa de reconhecer
a heterogeneidade nos discursos da politica de inclusdo. Assim, a expressao
que passa a ser designadamente utilizada, principalmente depois do en-
contro em 1994, em Salamanca, ¢ de pessoa com necessidades educativas
especiais.

Esse encontro realizado em Salamanca na Espanha, em 1994, onde foi
aprovada e publicada a Declaracao de Salamanca, consolidou a alianga entre
as duas agendas, a do atendimento as pessoas com necessidades especiais,
sobretudo com deficiéncia e a do movimento de educagao para todos. Con-
tudo, a racionalidade e nocao de eficiéncia que tém sido referéncia para as

2 Em 1990, foi realizada em Jomtiem, na Taildndia, a Conferéncia Mundial de Educagao

para Todos (EPT), a partir dessa conferéncia foi aprovada a Declaracio Mundial sobre
Educacio para Todos e o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem.
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reformas educacionais neoliberais, implementacao dos sistemas educativos
e curriculares ndo tém permitido que esses objetivos sejam alcancados.
Temos presenciado uma massificacio do acesso a escola, mas nao sua
democratizagao e constru¢ao de uma rede de servicos que possam atender
as necessidades especificas dos alunos e garantir suas aprendizagens e de-
senvolvimento. Criticar a massificacao nao é ser contra o acesso de todos
aos sistemas educativos e escolares, nem também advogar que a escola
que tinhamos, seletiva e segregada, era melhor do que a que temos hoje
(CHARLOT, 2008), é sim reconhecer que estamos apenas no fim de um
inicio e que muito ainda ha de ser feito para a democratizagiao do acesso a
escola e a garantia de aprendizagem e desenvolvimento para seus alunos.
Estao acontecendo mudangas nas escolas em relacdo a participacao de
pessoas com necessidades especiais e, sobretudo, de pessoas com deficién-
cia, todavia essas s6 atingem do ponto de vista legal a insercao dos alunos
e sua matricula na rede regular e por outro lado atinge também a postura
atitudinal da comunidade escolar para o convivio escolar e social com essas
pessoas. As transformagdes que envolvem a organizacio do trabalho peda-
gogico para ultrapassar as barreiras didaticas e da aprendizagem de todos,
bem como melhoras nas condicoes de funcionamento das escolas e trabalhos
do corpo técnico e docente ndo tém acontecido da mesma forma.
Rodrigues (2003), ao referir-se aos recursos materiais e humanos e as
condicoes de trabalho nas escolas para adequar-se a realidade da inclusio
escolar, destaca que eles sao considerados criticos tanto por sua desade-
quagao quanto por sua insuficiéncia. Parece que o discurso muitas vezes
posto atribui a pedagogia e a didatica a responsabilidade pelas mudancas
necessarias a participacio e desenvolvimento de todos os alunos na escola,
quando, na verdade, ja podemos perceber que essas nao sao suficientes,
quando sozinhas. Essas mudangas requerem, sobretudo, mudangas nas bases
de sustentacao, no financiamento e estruturacao da escola. Implica na cons-
trucao de um projeto para a educacio publica, no acesso pela comunidade
escolar a cultura e a ferramentas para a construcdo do conhecimento, no
exercicio reflexivo e critico; e na formacao de pessoas para a participagido
social e democratica na escola e sociedade.
A aproximagao do movimento pela inclusio das pessoas com deficiéncia
das discussoes e debates do movimento de educacdo para todos, rapida-
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mente deu origem a construcio de conceitos, mas também de argumentos
politicos, disputando os sentidos dessa expressio; em alguns casos, em seu
extremo, houve uma vulgarizacao ou uso banal da mesma, destruida de
significado, mas nao de interesse ideolégico. A expressao inclusio “[...] tem
sido tdo intensamente usado que se banalizou de forma que encontramos
o seu uso indiscriminado no discurso politico nacional e sectorial, nos pro-
gramas de lazer, de satude, de educacao etc”. (RODRIGUES, 2006, p. 1)

A expressdo Educacado Inclusiva passa a ter sentidos polissémicos, nos
dizer de Rodrigues (2003), que tem gerado polémicas entre idealistas e
pragmaticos. Carmo (2001) classifica esse movimento em dois grupos, o
grupo dos inclusivistas e os restauradores. Mendes (2006), ao debater a
radicalidade da educacio inclusiva, destaca a existéncia de duas correntes
com posi¢oes mais extremistas disputando a direcio deste movimento, os
inclusionistas e os inclusionistas totais.

Encontramos entre as diferentes disputas pela atribuigao de significado
a essa expressao uma polariza¢ao maior entre dois grupos, um sustentado
na nocao de inclusao escolar restrita e a outra a nogao de inclusio escolar
total. (CORREIA, 2003, 2008; MENDES, 2006) Na literatura da area
esse dois movimentos vao travar duelos de argumentos e pesquisas que 0s
legitimem socialmente e disputar a hegemonia discursiva e politico-ideo-
l()gica nas agendas € pautas educativas. Assim, muitas vezes, na literatura
da area, nas orientagoes, diretrizes e no ordenamento legal, o debate se
traduz no embate, conflito e contradicdo provocando inclusive a divisdo
dos movimentos sociais e intelectuais, construidos historicamente, em
defesa da escolarizacao das pessoas com deficiéncia e necessidades educa-
tivas especiais e de outros movimentos sociais em defesa da escola publica.
Esses dois movimentos, em especifico, ndo tém conseguido dialogar, fazer
concessoes e formar aliangas que fortalecam a exigéncia de que o Estado, no
caso brasileiro e portugués, construam um sistema educativo “inclusivo” de
qualidade, ampliando e aperfeigoando as formas e servicos educativos.

A primeira, a corrente da inclusao restrita, defende a inclusao das pessoas
com deficiéncia nas escolas regulares, articulando dois eixos, no primeiro
a reducao das barreiras (sociais, atitudinais, arquitetonicas, didatico-peda-
gogicas), no segundo o desenvolvimento de acoes e estratégias especificas
para atender as necessidades de aprendizagens dos alunos (planificacio
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do ensino e atendimento especializado). (CORREIA, 1998, 2001, 2008)
Nessa concepcao a inclusdo nao pode ser um conceito inflexivel, mas deve
projetar a existéncia de um conjunto de possibilidades, a qual prevé uma
complementaridade entre as acoes da educacao regular e especial e a coe-
xisténcia das modalidades de atendimento regular e especial. (HEWARD,
2003; KAUFFMAN, 1999, 2003) Trabalha-se, portanto, com a nogao de
meio menos restritivo possivel como eixo articulador no processo de orga-
nizacdo dos servigos e escolarizagido das pessoas com deficiéncia.

Para os autores dessa corrente da inclusao restrita, entre eles Kauffman
(1999, 2003), Correia (1998, 2008), Heward (2003) e Mendes (2006), a
direcdo do paradigma inclusivo ¢ mais importante que a velocidade com
que todos os alunos vao ser incluidos na escola regular, assim, é possivel
pensar, num primeiro momento, numa inclusdo progressiva e quando
necessario na simultaneidade da educacio regular e especial. O que ¢ es-
sencial para esses autores é que as criancas com necessidades educativas
especiais sejam assistidas com os recursos necessarios a sua aprendizagem
e desenvolvimento, sempre que possivel na escola regular. Por isso, esses
autores também destacam a importancia de que o movimento de inclusido
nao se afaste dos objetivos que lhe deu origem, ou seja, que tenha como
horizonte principal o atendimento as pessoas com necessidades educativas
especiais, sobre o risco de se assim o fazer, nao conseguir construir uma
rede de servigos educativos que facilite a oferta de mediacoes eficazes e que
favoreca a aprendizagem e o desenvolvimento desses alunos. E, por fim,
ainda nos chama a atengio para o fato de que o contrario, a ampliagio,
generalizacdo e uso banalizado do termo podem gerar desilusdo e no que
se refere as criangas com necessidades especiais, negligéncias.

Kauffman (1999) enfaticamente destaca que a igualdade de oportuni-
dades de aprendizagem e escolarizacdo para as pessoas com necessidades
especiais depende da coexisténcia das modalidades de atendimento regular
e servigos especializados. Tendo em vista que, para esse autor, a prestagio
de servicos adequados a necessidades dos alunos nem sempre serd a mo-
dalidade da educagao regular. E destaca que a ideia de inclusao total sofre
varias resisténcias devido a auséncia de sua legitimidade social, ou seja,
pais, professores e especialistas ndo acreditam que a escola regular possa
dar conta de atender todas as necessidades educativas dos alunos ou nio
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estdo dispostos ou mesmo sao capazes de lidar com alunos com necessidades
educativas especiais; por outro lado, devido a falta de evidéncias cientificas
que comprovem que o ensino regular é mais adequado para atender as
necessidades especificas de todos os alunos, bem como se configurar como
meio menos restritivo.

Por outro lado, ha um grande nimero de pesquisadores que defendem a
inclusdo total. (AINSCOW, 1999; AINSCOW,; FERREIRA, 2003; MAN-
TOAN, 1998; STAINBACK; STAINBACK, 1999) Para essa perspectiva,
o essencial é transformar o sistema regular de ensino de modo a aumentar
a sua capacidade de dar respostas apropriadas as necessidades de todos os
alunos. Advogam mudangas nas praticas pedagogicas e educativas, bem
como nas condigdes estruturais da escola. Uma escola inclusiva para esses
autores € aquela que educa todos os alunos em sala de aulas regulares,
o que significa que todos os alunos recebem oportunidades de aprendi-
zagens adequadas e desafiadoras a seu desenvolvimento pessoal, social e
académico, ou seja, oportunidades ajustadas as habilidades e necessidades
dos alunos.

Os autores que trabalham como essa perspectiva enquadram o atendi-
mento educacional das pessoas com necessidades especiais no ambito da
educacao para todos, ou seja, que as mudancas introduzidas no interior das
praticas educativas, curriculares e da cultura escolar vao beneficiar a todos
os alunos, entre eles os alunos com necessidades educativas especiais. Nesta
perspectiva, falar de inclusao escolar nao se refere a sua dimensio inicial
somente do atendimento as pessoas com deficiéncia e outras necessidades
especiais, mas sim de um movimento social mais amplo e generalizante
que os inclui. E falar das mudangas necessarias na organizacio do trabalho
pedagdgico e da cultura escolar para tornar esse espago acolhedor a diver-
sidade e rico em trocas e aprendizagens sociais, culturais e académicas.

Ainscow e Ferreira (2003) defendem também que todos os alunos, de
modo indistinto, devem ser matriculados e ter acesso aos servicos educa-
cionais especializados no ambito da escola regular. Os espagos escolares
precisam estar preparados para a diversidade dos alunos e nesse espaco
todos aprendem. Apesar de reconhecerem a ligacao histérica entre o mo-
vimento inclusivo, a 4drea de educagio especial e o atendimento as pessoas

com deficiéncia propéem que a expressio necessidades educativas especiais
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seja concebida de modo mais amplo, conforme estabelece a Declaracio de
Salamanca (UNESCO, 1994) reiterada na Declara¢do de Dakar (2000),
que corresponda a todos aqueles que sofram algum tipo de descriminagio
ou exclusao e que tenham suas necessidades e desejos oprimidos por terem
sido empurrados para a margem da sociedade. Questionam nos documentos
e discurso politico, a expressao discursiva que demarca “o acesso a escola
regular sempre que possivel”. Para esses autores, essa expressao legitima a
existéncia de um servigo segregado paralelo ao sistema regular de ensino,
ou mesmo o nao acesso de grupos ou pessoas aos sistemas regulares de
ensino.

Assim, essas duas correntes partem de nogoes distintas sobre a funcgio
social, papel, potencial transformador e capacidade de acolhimento e aten-
dimento as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
pela escola regular. Mendes (2006), ao citar Fuches e Fuches (1998), em
sintese, destaca que os adeptos da inclusao restrita defendem uma escola
que seja capaz de levar os alunos a desenvolverem as habilidades e compe-
téncias necessarias para a vida futura, dentro e fora da escola; ja os adeptos
da escola total veem a escola como espago de sociabilizagio, de acesso
ao conhecimento historicamente construido e a construir e confrontar
valores através do acesso a cultura; para os adeptos da inclusio restrita
deve existir um continuo entre a educagio regular e a educacdo especial,
para os adeptos da inclusdo total, todos os alunos devem estar incluidos
nas escolas regulares; para os adeptos da Inclusao restrita, a capacidade de
mudanga da escola regular nio ¢ suficiente para garantir a todos os alunos
experiéncias de menor restricio e éxito; para os adeptos da inclusao total,
a escola precisa reinventar-se de tal modo que seja capaz de assegurar
qualidade, aprendizagem e desenvolvimento a todos os alunos, respeita-
das suas diferengas sociais, culturais, étnicas, religiosas e as necessidades
educativas especiais.

Essas duas concepcdes vao marcar o debate na esfera educacional, no
ambito da Educacdo Especial, quando na segunda metade da década 90
vao ocorrer reformas de Estado, e reformas educacionais em muitos paises.
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005) Neste sentido, vamos analisar
os documentos tentando compreender sua légica interna, a politica e os
fundamentos tedricos e sentidos atribuidos & nogao de inclusio.
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A nocéao de educacao inclusiva nas politicas educativas
do Brasil e de Portugal

Brasil e Portugal, o primeiro como pais pertencente ao grupo de pai-
ses subdesenvolvidos e ou em desenvolvimento, o segundo como pais da
periferia europeia, ambos amargam na sua histéria casos de exclusdo de
vérios grupos populacionais ao acesso a educacio, marginalizacao de grupos
sociais, auséncia de politicas educativas e a baixa destinagao de recursos a
organizagao e financiamento da educagao. Acrescenta-se a isso o fato dos
dois paises terem vivido recentemente experiéncias nao democraticas de
governo e iniciado suas recentes gestoes democraticas em tempos de refor-
mas neoliberais. Como consequéncias apresentam, ainda hoje, precarias
condicoes estruturais de oferta de educagio publica de qualidade para a
populagao.

Ambos os paises guardam em sua histéria herancas de movimentos so-
ciais de luta pela democratizagao do acesso a escola e ao conhecimento, por
uma escola publica, gratuita e de qualidade. No que se refere a Educacio
de pessoas com deficiéncia e ou necessidades educativas especiais, ambas
tiveram inicio com a organizagio de sistemas segregados e asilares, a partir
da iniciativa do pais e ou mesmo religiosa.

As acoes do Estado em relagao a Educacao Especial, no Brasil e Portugal,
guardadas as suas peculiaridades, foram pontuais e fragmentarias, ficando
concentrada a oferta em instituigbes ndo governamentais, associagoes de
pais e instituigoes religiosas; e s6 recentemente essa passou a ser objeto de
maior interesse. No inicio dos anos 70 e 80, as acoes desenvolvidas nesses
dois paises passaram pelo modelo de normatizacdo e se inscreveram nos
servicos integrativos. Datam da década de 70 a criagao de o6rgaos ligados a
estrutura governamental para tratar da Educacdo Especial nos dois paises.
No primeiro, a criagdo do Centro Nacional de Educagio Especial (Cenesp),
no segundo, a criagdo da Divisdo de Ensino Especial ligada a Direcao Geral
do Ensino Basico e Secundario. Pela primeira vez os dois paises assumiram
dentro da estrutura ministerial da educacdo uma preocupacio mais espe-
cifica com as pessoas com deficiéncia e necessidades educativas especiais.
No entanto a destinagiao de recursos e a oferta de atendimento e acesso a
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escolarizacdo se mantiveram nas institui¢oes nao governamentais, associa-
¢oes e instituigoes religiosas.

Iniciados os movimentos pela redemocratizacdo, em ambos os paises,
foi afirmado em suas cartas constitucionais e ou leis a educacio como um
direito inalienavel de todas as pessoas. Em Portugal, a publicacdo da Lei
de Bases do Sistema Educativo, n® 46, em 14 de abril de 1986, atribui ao
Ministério da Educagao a responsabilidade pela organizacio e orientagio
da Politica Pablica de Educagao Especial. No Brasil, a Constituicao Federal
de 1988 e o Decreto Federal 1989, que instituem a Lei Federal n® 7853,
dispondo sobre a Politica Nacional da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
vieram afirmar o acesso das pessoas com deficiéncia e com necessidades
educativas especiais a escola regular, na comunidade em que se insere.
Em ambos os paises, nesse primeiro momento, aparece nos documentos
e discursos da politica a expressdo integragio escolar e niao a expressao
discursiva “inclusao” escolar ou educacional. As expressoes integracao e
inclusao parecem ser utilizadas como sinébnimos ou como aprimoramento
de um sistema ao outro.

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, n® 46 de 1986, artigo
7, destaca entre os objetivos anunciados, o de “Assegurar as criangas com
necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias
fisicas e mentais, condi¢oes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades”. A Educacdo Especial, nos artigos
17 e 18, é reconhecida como modalidade especializada de ensino dirigida
a alunos com deficiéncia com a finalidade de sua recuperagio e integra-
¢do socioeducativa. Deve organizar-se a partir de modelos diversificados
de modo integrado a escola regular, e quando necessario em instituigoes
especificas.

As pesquisas comparativas realizadas por vérios autores tém demonstra-
do que os documentos orientadores da politica educativa dos dois paises
passaram a incorporar em seus textos essa pauta, da educagio especial e da
educacao inclusiva a partir dos anos 90. As Declaracoes de Jomtiem (1990)
sobre Educacdo para Todos e a Declaracdo de Salamanca (1994), entre
outros documentos internacionais, passaram a ser referéncias politicas nas
construcoes de normativos, ordenamento legal e politica educativa desses
paises. O documento da Declaragao de Educagao para Todos destaca em
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relacio a educacdo de pessoas com necessidades educativas especiais a ne-
cessidade desta estar integrada aos sistemas educativos de cada pafs, reitera
no ambito da educacdo para todos a necessidade de oferta de condicoes de
acesso dessas pessoas a educacao e chama a atencao para as necessidades
especiais que a educagio de pessoas com deficiéncia requerem.

Em Portugal, no ano de 199, é publicado o Decreto Lei n® 319, como
normatiza a Lei n® 46 de 1986, que vai dispor sobre a organizagido dos
sistemas educativos para atender as pessoas com necessidades educati-
vas especiais. Assim, enquanto a Lei n® 46 tratava de modo generalista
a educacdo especial, essa nova lei vem dar tratamento mais especifico a
area. Segundo Correia (2008), essa lei marca a transicao entre a formagio
discursiva e politica na educagido de pessoas com necessidades especiais
em Portugal, da integracao para a inclusdo, ou seja, passa a recomendar a
matricula e frequéncia dos alunos com necessidades educativas especiais
as escolas regulares.

Entre outras garantias, esse Decreto-Lei n® 319 estabelecia que um alu-
no s6 poderia ser encaminhado para a Educagio Especial depois de estar
matriculado na escola regular e fosse comprovadamente identificado que
esta nao dispunha das condigoes de dar as respostas educativas as necessi-
dades desse aluno com necessidades educativas especiais. Ou seja, s6 seria
encaminhado a uma escola de educagio especial depois de matriculado na
escola regular, recorrido as medidas previstas em regime educativo especial
(equipamentos especiais de compensagio, adaptacdes materiais e curricula-
res, condigoes especiais de matricula, de frequéncia, de avaliacdo, bem como
adequacao na organizacao de classes e turmas, apoio pedagégico acrescido
do ensino especial) e essas se revelarem como insuficientes. A nocio de
Educacio Inclusiva, defendida pela corrente da “inclusdo restrita”, esta
definitivamente presente no ordenamento legal portugués.

Ao contrario das decisdes tomadas no mesmo periodo em Portugal,
em 1994 € publicado no Brasil a Politica Nacional de Educacio Especial
posicionando-se a favor da “integracao instrucional”. Essa politica niao
s6 reforgava a substitui¢do do ensino comum pela Educacdo Especial dos
alunos com necessidades educativas especiais como também recomendava
a integracdo apenas dos alunos que tivessem condi¢oes de desenvolver as
atividades curriculares na escola regular, no ritmo dos alunos ditos normais.
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Essa politica veio ndo s6 reforgar as politicas integrativas, como também a
retardar o ordenamento legal para a inscrigao brasileira nas politicas inclusi-
vas. Um recuo nas propostas de escolarizagao das pessoas com necessidades
educativas especiais e pessoas com deficiéncia em relagdo ao que vinha se
pensando na literatura nacional e internacional e em relagio as aspiragoes
dos movimentos sociais.

Brasil e Portugal estavam presentes através de seus representantes na
Conferéncia realizada em Salamanca, na Espanha, em 1994, e tornaram-
se paises signatarios da Declaracdo de Salamanca. Essa adesdo vai marcar
definitivamente o rumo do ordenamento legal e do discurso politico sobre
a Educagio Especial nesses paises. O documento ganhou notoriedade
politica e centralidade nas agendas educativas em dmbito supranacional
e nacional. A partir dai, o documento Sobre principios, politicas e priticas na
drea de necessidades educativas especiais passou a ser referéncia para a filosofia
politica e para a organizacdo do ordenamento legal e ideoldgico-cultural
dos paises signatarios.

Na introducgio do texto, a Declaracdo anuncia duas bases: o

[...] reconhecimento da necessidade de atuar com o obje-
tivo de conseguir ‘escolas para todos’, e instituigdes que
incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apoiem as
aprendizagens e respondam as necessidades individuais dos
alunos. (UNESCO, 1994)

Assim, a nogao de inclusao, conforme idealizado pela Declaracao de
Salamanca, remete nao s6 ao acesso das pessoas com deficiéncia, mas a
incorporacdo de um universo multifacetado de sujeitos, e suas diferencas
étnicas, sociais, politicas, religiosas, entre outras, oriundas das mais di-
versificadas condigoes pessoais, sociais, politicas e culturais, no sistema
educacional, e ainda proclama a necessidade de modificacoes estruturais
na escola que af esta para receber esses alunos.

Rodrigues (2006, p. 90) destaca que os principios retirados da Declara-
¢do de Salamanca foram incorporados as reformas educativas e as politicas
educativas numa celeridade antes nunca vista, quando comparado a outras
declaragoes pelos paises signatarios desse movimento. E, metaforicamente,
nos alerta “quando a esmola ¢ demais o santo desconfia”. A partir desta me-
tafora ndo s6 problematiza essa nocdo como também nos chama a atengio
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para as “causas e exequibilidade das reformas que eram necessarias para
que essa mudanga legislativa passasse para as medidas e praticas concre-
tas”. Assim, o autor, embora reconhecendo os ganhos que essa Delcaracio
traz para a educagio de pessoas com necessidades educativas especiais, 0s
valores éticos e morais do debate sobre o acesso a educagio e a escola por
todos, problematiza sua dimensio consensual e o que nele fica omisso, e
nos alerta para o jogo de interesses que as mudangas necessarias a escola por
meio da nocao de inclusao, através das reformas, podem esconder. Autores
como Freitas (2000) ndo s6 questionam as reformas educacionais como
também o discurso politico que as politicas de educagao inclusiva atrelada
a educagao para todos esconde; a de transferir para a escola a solucio dos
problemas da exclusao que a sociedade produz.

A partir deste documento ha a referéncia e a incorporacao nos documen-
tos oficiais nacionais, quase sempre, de trechos de documentos produzidos
na esfera supranacional, principalmente dessa Declaracao. Ela passa a estar
presente ndo s6 nos documentos oficiais da politica e do ordenamento
legal, mas também na produgio académico-cientifica da drea de Educacgao
Especial. Neste documento, definitivamente, a expressiao educagio inclusiva
passa a ser a formacao discursiva hegemonica de referéncia para a area de
Educacao Especial e muitas vezes para todo o campo da educacdo. Nasci-
mento (2008), ao fazer referéncia ao trabalho de Florian (2003), destaca
que o conceito (s) de educacdo inclusiva goza de um estatuto elevado nas
politicas educativas devido a sua incorporagdo em documentos de organi-
zagOes internacionais.

Esse periodo da década de 90, auge do processo de globalizacdo eco-
nomica e de reformas de Estado, deu origem a um periodo de reformas
também educacionais em vérios paises. O Relatério elaborado em 1995
pela Comission on Wealth Creation and Social Cohesion, e apresentado para a
Uniao Europeia, destinava um capitulo para discutir um vocabulario para
amudanga, com a intenc¢do de que este ajudasse os diversos paises em suas
reformas; neste recomendava o uso de expressdes como inclusao, cidadania,
desenvolvimento sustentavel, redes de cooperacdo, voluntarismo, entre
outros. Neste sentido, a expressdo inclusdo, que marcava um paradigma
socioeducacional, passa a fazer parte de um vocabulario recomendado
por organismos internacionais aos demais paises em reformas de Estado.
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(WORD BANK, 2000) Assim, parafraseando Rodrigues (2003), destacamos
que a discussdo sobre a Educacdo Inclusiva ganha centralidade, e faz-se
necessaria devido a incorporagio do uso desta expressao na linguagem da
legislagio e do discurso politico.

O documento da Comissao Internacional de Educagio para o século XXI,
produzido através de relatério para a Unesco Educagdo: um tesouro a descobrir,
também conhecido como Relatério Jacques Delors, deu o tom do discurso
que deveria estar presente nas reformas e politicas educativas, sobretudo
dos paises da periferia do sistema capitalista. Neste ele passa a sugerir o
uso da expressdo educagio inclusiva através do discurso da diversidade
humana e da consciéncia das semelhangas e interdependéncia entre todos
os seres humanos do planeta. (DELORS, 1996)

Ja seguindo as recomendagdes internacionais, no Brasil, a Lei de Bases
da Educacao, 9394 de 1996, principalmente o que sugere a Declaragao de
Salamanca inclui uma secdo para tratar da Educacio Especial, e no artigo
58 destaca que “[...] essa modalidade de educacao escolar deve ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino, para os alunos portadores de
necessidades educativas especiais”. E em 1999, para regulamentar a Lei
Federal 7853, o Decreto n® 3.298 define a Educagao Especial como mo-
dalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino e o carater
complementar da Educagio Especial em relacio ao ensino regular.

A nocao de modalidade passa a dar outra natureza a Educacao Especial
que ndo mais a de atendimento substitutivo do ensino comum. Destaca-se,

”

contudo, ainda o uso da expressao “alunos portadores...” em detrimento
de “alunos com necessidades...” no texto da LDB 9394; assim, embora
proponha a participagao desses alunos na educacao comum, nao deixa clara
sua posigao em relacao ao modelo médico e social de explicacio da origem
das necessidades especiais, ou seja, localiza no aluno as necessidades espe-
ciais e ndo estabelece relagoes com a organizagio escolar comum, seletiva,
normativa e excludente. Por fim, recomenda a oferta da modalidade na
escola regular contando, sempre que necessario, como o apoio especializa-
do e até concebe a existéncia de escolas e instituicoes especializadas para
atendimento a esses alunos, quando nao for possivel a sua participacido em
classes regulares. Embora a expressdo “inclusdo” ndo aparega no texto, esse
¢ o sentido que esta circunscrito nas recomendagoes. Do ponto de vista da
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concepcido de inclusao esta se encontra situada na ideia de inclusao restri-
ta, que concebe a existéncia de uma complementaridade entre a educagio
regular e a especial.

Em Portugal, a adesdo a Declaracio de Salamanca provocou muitas
mudangas em nivel de seu ordenamento legal. Do ano de 1997 a 1999 sao
publicadas varias portarias e despachos (Portarias 1102 e 1103 de 1997;
Despacho n® 105 de 1997; Despacho 891 de 1999). Todas elas buscando
enquadrar o campo da Educacio Especial em Portugal as orientagdes e
recomendagoes desta Declaragao. Esse ciclo se completa com a publicacio
no ano de 2001, do Decreto Lei n® 6, que vai dispor sobre a organizacio
curricular do Ensino Basico em Portugal. Neste Decreto prevé-se no ambito
da Educacado Especial, a regulamentagido das medidas especiais dirigidas
aos alunos com necessidades educativas especiais.

Em 2001, no Brasil, as Diretrizes Nacionais para a Educagiao Especial
assume outro discurso em detrimento da Politica Nacional de Educacao
Especial de 1994. Neste, a politica de inclusao confundia-se com a politica
de integracdo (como sindnimo ou evolugao transformativa), agora nao mais
a inclusdo passa a ser tratada como modelo de superacio do modelo da
integracdo, opondo-se um ao outro. Seguindo as orientagdes internacio-
nais, definitivamente, os principios e fundamentos da Educacao Inclusiva
passam a dar o tom da direcdo pela organizacio da Educacdo Especial.
A recomendagio passa a ser de que “os sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos, cabendo as escolas se organizarem para o atendimento
aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicoes necessarias para uma educagao de qualidade para todos (MEC/
SEESP, 2001, art. n® 2).” H4 uma tendéncia & mudanca do sentido de
inclusio restrita, presente na LDB 9394 de 1996 e no Decreto n® 3.298
para uma defesa da nogio de inclusao total.

O Plano Nacional de Educacio, Lei de 10 172 de 2001, no Brasil,
também aponta para a constru¢ido de uma politica nacional para a educa-
¢do inclusiva. Nesta perspectiva, a inclusao saiu do ambito especifico da
Educagio Especial para tornar-se referéncia para uma politica de educacio
para todos. O documento destaca como um dos objetivos principais para a
década que a educagao poderia produzir seria “a construgao de uma escola
inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana”.
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Na sequéncia a esses dois documentos, as Diretrizes Nacionais da Edu-
cacao Especial e Plano Nacional de Educacdo, uma série de programas,
projetos e acdes, bem como o ordenamento legal passam a ser desenvolvi-
dos com essa orientacdo politica. Destaques para a criagao do programa de
“Educagao Inclusiva: direito a diversidade”, dirigido a gestores da educacéo,
gestores escolares e educadores, para documentos como “[...] o acesso de
alunos com deficiéncia a escolas e classes comuns da rede regular” publi-
cado pelo Ministério Pablico Federal de 1994 e a Decretos-Leis como o
n° 5.296, que dispoe sobre a acessibilidade a pessoas com deficiéncia e
mobilidade reduzida, e o Decreto n® 5.626 de 2005, que dispde sobre a
Lingua Brasileira de Sinais como disciplina curricular obrigatéria na for-
magcao de professores.

Um grupo de professores disputando a dire¢ao da educacido em Portugal
publica um documento intitulado Promogdo da educagio inclusiva em Portugal,
neste defendem a construgao de um sistema educativo e de praticas edu-
cativas que atendam as necessidades de aprendizagem de todos os alunos,
entre eles os alunos com necessidades educativas especiais. A nocao de
inclusdo defendida por esse grupo de intelectuais e de uma inclusao total.
Neste documento os autores Ana Maria Bénard da Costa (2006) apresen-
tam fundamentos para a escola inclusiva, estratégias de desenvolvimento
e organizacao de servicos educativos inclusivos, formagio docente, enqua-
dramento normativo, recursos humanos e materiais necessarios a escola
inclusiva.

Outro grupo, esse composto por pesquisadores da area de Educacdo
Especial, da Universidade do Minho, através de Correia (2008), apresen-
ta como alternativa ao atendimento em Educacgio Especial, o Modelo de
Atendimento a Diversidade (MAD). Composto por quatro componentes:
a) o conhecimento do aluno e seus ambientes de aprendizagem; b) a pla-
nificagdo com base no conhecimento acerca do aluno e dos seus ambientes
de aprendizagem; c) intervencao, apoiada no conhecimento e planificacio;
d) verificacdo, conjunto de tomadas de decisoes a adequagio da intervencéo,
como alternativa ao atendimento das necessidades educativas de todos os
alunos. (CORREIA, 2008)

Arevelia das aspiracoes destes dois grupos de pesquisadores, 0 Ministério
da Educagao Portuguesa vem desde final de 2005 defendendo a adogao do
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Modelo da Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade
e Saude como referéncia para a identificagdo das necessidades educativas
especiais dos alunos. (NASCIMENTO, 2008) Essa medida tem sido al-
tamente contestada pela comunidade cientifica e pelos setores mais com-
prometidos com o debate sobre a Educagao Especial no pais. O Férum de
Estudos de Educacio Inclusiva, através do que chamaram de “tomada de
posicionamento” em documento reiterado por docentes de 14 instituigoes
de ensino superior contestaram o uso deste modelo no ambito educacional.
(CONTRIBUTO..., 2007) Questionava-se centralmente essa adogio por
se tratar de um modelo no ambito da satde e nio da educagio, por essa
centrar-se nos déficits dos alunos e nao na relagdo destes com as praticas
e organizacao escolar, entre outras.

Em 2008, em Portugal foi publicado o Decreto-Lei n® 03 de 2008,
estabelecendo novas medidas e orientagoes para a Educagao Especial.
As aspiragdes dos movimentos civis (Férum de Estudo de Educacao Inclu-
siva, Grupos de Pesquisa e Pesquisadores Associados) nao parecem ter tido
eco nessa nova legislacdo, que definiu a populacdo e os apoios especiali-
zados a alunos com necessidades educativas especiais permanentes, assim
tornou-se objeto de contestacao pela comunidade cientifica. A Federacio
Nacional dos Professores (Fenprof) niao s6 tem alertado o Ministério da
Educacio para a irresponsabilidade da adogao da CIF e suas consequéncias
na reducao do atendimento educacional especializado aos alunos com ne-
cessidades educativas especiais, como também considera que apesar de se
afirmar inclusivo, a atual politica institui na pratica uma l6gica excludente.
(BALDAIA, 2010)

O movimento pré-inclusdo, da Associagdo Nacional de Docentes da
Educacao Especial, em documento intitulado “Conclusées do 1° Congresso
Internacional ‘ser professor de Educagio Especial”, realizado de 27 a 29
de novembro de 2009, também destaca incongruéncias e discrepancias
entre os principios que defende e as medidas adotadas na nova legislacao
portuguesa, destacando inclusive que esta precisa ser avaliada e melhorada.
Para o grupo reunido em torno da publicagio dessas atas de concluséao, a
defesa da educacao inclusiva passa pela melhoria da educacao para todos,
pela articulacdo da construgdo dos servicos de apoio educativo com as
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escolas e comunidade e pela criacio de uma politica inclusiva também em
nivel de financiamento.

Consideracoes finais

Ao descrevermos o cenario das reformas educativas acontecidas nos ul-
timos 20 anos, no Brasil e em Portugal, fortemente articuladas as reformas
neoliberais e a producio em nivel internacional, por agéncias e institui¢oes
supranacionais, de Declaragoes, das quais ambos os paises em estudo
tornaram signatarios, podemos perceber que as politicas e a organizagio
do ordenamento legal, embora diversas nesses paises, estio desenhadas a
partir de pardmetros comuns.

No ambito da Educacdo Especial, esses dois paises vao definitivamente
se inscrever no campo dos fundamentos, principios e diretrizes da Educagio
Inclusiva. Destaca-se que essa expressao “inclusdo”, com sentidos diferentes,
vai aparecer como expressao discursiva hegemonica no discurso dessas novas
politicas. A expressdo vai aparecer no discurso da politica destes paises, ora
restrita ao campo da Educacido Especial, ora como movimento mais amplo
e como paradigma educativo mais geral.

Dentro do campo da Educagao Especial, esse movimento aparece como
sindnimo de integragio ou evolucdo deste modelo, até a ideia de modelo
de oposigao e superagio. Na génese deste movimento esta fortemente mar-
cada a emergéncia desta nogao nas politicas educativas de paises como os
Estados Unidos e Inglaterra, embora essa reflita interesses e conquistas dos
movimentos sociais de e para pessoas com deficiéncia, que questionavam
os modelos de normatizagao e lutavam por igualdade de oportunidade e
participagio, poucas sio as referéncias a esses movimentos.

A partir do campo da Educacao Especial, a nocao de educacao inclusiva
tornou-se referéncia também para o campo mais geral da educacido a partir
da Declaracio de Salamanca, quando houve uma alianga nas agendas da
Educacao Especial e da Educacdo para Todos. Assim, de Educagao Inclusiva,
a expressdo ganha outros usos como escola inclusiva, sistema educativo
inclusivo, entre outros, passando a significar no discurso da politica um
caminho inovador para a melhoria da educacdo para todos. No entanto
essa posigao nio é consensual, tanto na politica e no ordenamento legal
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dos paises, e nos grupos de pesquisadores e associagdes civis ha uma defesa
por nogodes distintas para esse movimento.

As posigcoes mais extremas em defesa da atribuicdo de um significado
para a expressdo e da direcdo politica para o movimento da inclusao parece
ser, entre a nocao de inclusao restrita e de inclusao total. Talvez seja essa a
mais significativa das divergéncias em torno das nogoes e dos parametros
de implementacdo de uma educacio inclusiva. Em um aspecto ha con-
vergéncia entre esses dois movimentos, é necessario incluir na politica de
educacao inclusiva uma politica de financiamento, de formacao de recursos
humanos e de estruturacio de servigos e recursos, melhorando nao s6 as
praticas pedagdgicas, mas também as condigoes estruturais de escolas e
agrupamentos, para que a inclusdo verdadeiramente aconteca.

Em nenhum dos dois paises ha uma adocao linear de um dos movimentos
em favor da inclusdo supracitados. Parece haver na legislagio e na politica
uma alternancia de posicoes e medidas, tanto no ambito da Educacdo Es-
pecial quanto no &mbito mais geral. Os distintos grupos disputam a diregio
da nogao de educacio inclusiva e o rumo da politica. Assim como no caso
especifico do que Portugal esta vivendo no momento, de que o rumo da
politica de educagio inclusiva nio corresponde aos interesses de nenhum
desses dois grupos com posi¢oes mais extremas.
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Pressupostos tedricos e iniciativas politico-
sociais da educacao especial em Sergipe
(1850-1930)!

Rita pE CAcia SANTOS Souza

A palavra “educacao”, procedente do latim educare (e seu cognato educere),
significa “guiar, conduzir”, e o prefixo “e” pode ser traduzido por “para
fora”. Em seu conceito elementar, educagao é a atividade de “conduzir
para fora”.

Libaneo (1985, p. 97) define educagao da seguinte forma: “[...] educar
(em latim, educare) é conduzir de um estado a outro; é modificar numa
certa direcdo o que ¢ sucetivel de educagao”. Este conceito era também
uma das definicoes de educagdo no século XIX e até entdo ainda nao se
compreendia como educar o denominado naquele momento histérico como
anormal por ndo entender a pessoa com deficiéncia capaz de modificar-se,
como disse Vigotysk (1989) em Fundamentos da defectologia, capaz de sair da
zona de desenvolvimento real para a zona de desenvolvimento proximal.
As davidas entre deficiéncia mental e doenga mental, por exemplo, eram
intmeras. Essas representacdes conceituais eram muito discutidas e pou-
co compreendidas. Muitos médicos tinham dificuldades em diagnosticar,
entender a diferenca, outros argumentavam que nao havia diferenca e as
consequéncias desse longo processo de construcido do saber e do poder

Este estudo é um recorte da minha tese de doutorado intitulada Educagio Especial em
Sergipe do Século XIX ao inicio do Século XX: cuidar e educar para civilizar, defendida em 2009
na Faculdade de Educagio da UFBA, orientada pela Profa. Dra. Theresinha Guimaraes
Miranda.

| 41 |



| 42 |

que tinha a medicina influenciaram decisivamente no pensar e fazer pe-
dagégico.

O conceito de Educagao Especial atual ¢ uma producao do século XX.
Até o século XIX e primeiras décadas do século XX educar o anormal era
algo muito moderno e, na maioria das vezes, visto como tarefa impossi-
vel. Educar o anormal ainda era entendido como cuidar, dar assisténcia,
atencio.

Pressupostos da educagao especial no século XIX
e inicio do século XX

A constitui¢ao do campo da Educacdo Especial bem como sua integra-
¢do e incorporacdo no sistema de educagdo foram compreendidas como
a educacgao das pessoas que nao se enquadravam as exigéncias do sistema
regular de ensino, entre os quais estdo os deficientes mentais, fisicos, surdos
e cegos. Aqui, procuro estudar essa trajetoria situando-a nas representagoes
de educacio existentes nesse periodo.

Os estudos sobre as deficiéncias iniciaram na Europa, a partir do século
XVI, como uma preocupacgao da Medicina em classificar os individuos que
se desviavam do padrido de normalidade definido para a época. A géne-
se do conceito de deficiéncia, essencialmente médica, enfatiza o carater
organicista e sua determinacao genética ou perinatal e prognésticos nada
animadores.

Inicialmente, cabe considerar que a pré-histéria da Educacio Especial
chega até o final do século XVIII, sendo este um periodo caracterizado pelo
pessimismo e negativismo. Nas sociedades antigas era habitual a pratica do
infanticidio, quando se detectavam anormalidades entre os recém-nascidos.
Durante a Idade Média, a Igreja condenava ao infanticidio os anormais
(denominagao daquela época), o que provocou um aumento do abandono
de criangas, surgindo os primeiros asilos e instituicoes beneficentes para
abrigar os diversos incapacitados que assim recebiam a protecao basica. Sem
davida, as pessoas diferentes despertavam o temor. Em outras ocasioes essas
pessoas eram consideradas como depositarias de influéncias demoniacas
ou de espiritos maus, sendo submetidas ao exorcismo. O destino final de
algumas era a fogueira.

Rita pE CAcia SANTOS Souza



Durante o século XIX, a hegemonia doutrindria dos médicos, no cam-
po da Educagao Especial, perdeu espaco e sofreu criticas severas, haja
vista que as ideias sobre a educabilidade da pessoa com deficiéncia vio-se
desenvolvendo e se confirmando; ¢ quando entram em cena também os
psicopedagogos e pedagogos, interessados no estudo da deficiéncia e nas
possibilidades de educacdo dos individuos com deficiéncia.

No Brasil, esse processo ocorreu mais tarde do que na Europa. Bueno
(1993) mostra que a Educacao Especial surgiu nas sociedades ocidentais
industriais no século XVIII, em meio a um conjunto de reivindicacoes de
acesso a riqueza produzida, que inaugurou a democracia republicana repre-
sentativa, cujo modelo expressivo foi o implantado na Franga pela Revolucao
de 1789. Uma das exigéncias naquele momento era o fim dos privilégios
concedidos a nobreza, dentre os quais o direito de ter acesso a escola.

Quando temos acesso a literatura sobre Educacao Especial, percebemo-
la como algo recente. E dificil pensar que essa temdtica ji permeava a
educacao do Brasil desde 1600 sendo efetivamente discutida e tratada
de acordo com a perspectiva de cada momento, o que nio pode ser visto
apenas como descaso, mas também a partir da andlise daquele contexto.
Sem querermos analisar a histéria com culpados e reféns, procuraremos
analisar as representacoes produzidas em nome da racionalidade médica e
juridica neste texto, especificando-as como praticas que contribuiram para
a constitui¢do do campo cientifico da Educagio Especial situando Sergipe
nesse panorama durante o século XIX e inicio do século XX.

O cenario educacional sergipano no século XIX, segundo Nascimento
(1997), era reflexo palido do que acontecia no restante do pais. “As vol-
tas com disputas agricolas entre proprietarios de terra e capitaes-mores,
figurava como personagem menor a educagio, visto que quase metade da
populacdo era composta por escravos e trabalhadores pobres, o que sig-
nificava uma clientela sem representatividade para o governo provincial.”
(NASCIMENTO, 1997, p. 1)

Durante esse periodo, D. Jodo criou diversas institui¢oes de ensino,
destacando-se a Academia de Marinha (1808); Academia Militar (1810);
Academia de Anatomia e Cirurgia (1808); Laboratério de Quimica (1812);

2 Blog do Prof. Dr. Jorge Carvalho do Nascimento (jorgecarvalho. Zip.net) consultado em

maio de 2007.
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curso de Agricultura (1814); Escola Real de Ciéncia, Artes e Oficios (1816),
no Rio de Janeiro; Academia Médico-cirtrgica (1808); Cadeira de Eco-
nomia (1808); Curso de Agricultura (1812); curso de Quimica (1817);
curso de Desenho Técnico (1817), na Bahia. Depois surgiram os cursos
de nivel técnico em Botanica, Economia, Geologia e Mineralogia, também
em outros pontos do pafs.

Além desses cursos, D. Jodo fundou a Imprensa Régia em 1808, colo-
cando em circulacdo a Gazeta do Rio de Janeiro. Criou também a primeira
Biblioteca Pablica em 1814.

Sergipe mantinha, desde a colonia, seus cursos de Primeiras Letras e de
Gramatica Latina que se expandiam pelo territério. Aqueles que tinham
uma situacdo econdmica mais favorecida ndo queriam que suas filhas
“desposassem-se” com brasileiros ignorantes e sem educagao. O interesse
era ter em familia um homem “civilizado”, de bons costumes, culto, que
soubesse ler e escrever, ndo para ensina-la a ler — porque naquela época
nao era essa a principal obrigacao da mulher; sua educacao s6 se efetiva
em Sergipe décadas depois —, mas para dar status social, bem como poder
auxilid-lo nos negécios.

Por outro lado, alguns comerciantes mais instruidos ansiavam por um
ensino mais estruturado e sistematizado, no intuito de criar maiores possi-
bilidades para seus filhos que precisavam estudar nas academias do sul do
pais, onde eram exigidos conhecimentos em Gramatica, Geometria, Linguas
e Retorica, os quais ficavam restritos a algumas colonias, diante do pequeno
numero de professores formados no pais até aquele momento.

Assim, segundo Nunes (1984), quando Sergipe foi politicamente de-
clarado independente da Capitania da Bahia, em 1820, contava-se em seu
territorio “[...] 18 cadeiras de Primeiras Letras dispersas por vilas e povoa-
coes e, oito aulas de Gramatica Latina localizadas na Capital, a cidade de
Sao Cristévao, e nas vilas de Sto. Amaro das Brotas, Sta. Luzia e Estancia,
vila Nova Del Rei do rio Sao Francisco, Itabaiana, Propria, e na povoagio
de Laranjeiras.” (NUNES, 1984, p. 34)

A partir da concessdo da autonomia politica por D. Jodo VI, Sergipe
passou por turbulenta fase de instabilidade sociopolitica e econémica que
afetou demasiadamente a educacio, pois, para defender o direito a inde-
pendéncia politica, a grande preocupagio era o desenvolvimento econo-
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mico, chegando Sergipe a ter em meados de 1820 mais de 226 engenhos.
No entanto, a populacao, segundo Nunes (1984, p. 40), “[...] era calculada
em torno de 115.408 habitantes”, [sendo] 27,17% escravos, significando
33.335 pessoas para 82.065 livres. Ou seja, a parcela livre dessa popula-
¢do, que nao se classificava nem como classe média nem como camada de
status social da elite, era denominada (MOTT apud NUNES, 1984, p. 41)
“gentalha, canalha, miseraveis, gente que vive da misericérdia de Deus”.
Gente pobre que ndo tinha nenhuma situacdo econémica estavel que lhe
possibilitasse uma vida mais saudavel e culta; gente que ndo tinha acesso a
educagao, até porque, naquele momento, a educacio nao era prioridade.

Somente com a concretizacio da resisténcia a Colonia da Bahia e com
o desenvolvimento administrativo e a instalacio do Governo Provincial é
que apareceu a urgente necessidade de pessoas qualificadas para assumir
0s cargos oficiais; ou seja, o desenvolvimento da capitania exigia pessoas
alfabetizadas. A visionaria administracio do Presidente Clemente Manuel,
segundo Nunes (1984), buscou uma melhoria educacional para o novo
estado independente, que estava em desenvolvimento.

Algumas cadeiras foram criadas objetivando atender as necessidades do
seu povo. No entanto a educacio era voltada apenas para o sexo masculino.
Somente em 1831 acontece a criacao de cadeiras publicas para ministrar as
Primeiras Letras as pessoas do sexo feminino, nas cidades de Laranjeiras,
Propri e Estancia, ainda com muita resisténcia, pois o homem entendia que
recebendo educacio formal e obtendo conhecimentos outros, além da boa con-
duta feminina, a mulher poderia rebelar-se diante da sociedade patriarcal.

Aindependéncia do Brasil, em 1822, trouxe algumas modificagdes para a
educagio brasileira, Foi outorgado na Constitui¢do de 1824 um dispositivo
estabelecendo que houvesse escolas de primeiras letras em todas as localida-
des, e que deveria ser gratuita a instrucdo primaria. Também foi determinado
o método a ser adotado, que era o Lancasterian. As primeiras escolas normais
foram criadas nas provincias da Bahia e do Rio de Janeiro em 1830

Tentando suprir parte dessa demanda, em 1827, afirma Nascimento
(2007), oficializava-se o método Lancasteriano de Monitoria, através do
qual os alunos com maior capacidade de assimilacdo passavam a orientar
um determinado grupo de outros alunos. Vale ressaltar que esse método ja
era criticado em varias partes do mundo antes mesmo de ser implantado
no Brasil, todavia, como afirma Glariston Lima (2007), representam um
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avanco ao modo de ensino individual para a disseminacdo da instrucao da
escola primaria para ‘todos’.

Naquele periodo, afirma Glariston Lima (2007, p. 115), o método era
adequado as necessidades da educacdo, “[...] tanto no Brasil, quanto na
Provincia de Sergipe, pois era fundamental formar mais alunos o mais
rapidamente possivel e a baixos custos, ja que o material serviria a mui-
tos alunos [...], tendo em vista seu carater coletivo”. Mas mesmo assim,
continua o autor, sua permanéncia em Sergipe foi apenas até a década de
1850, o qual, diante das criticas feitas pelos administradores provinciais
nio teve sucesso. As maiores criticas em Sergipe, assim como em Minas
Gerais e em outras provincias do pais, estiveram relacionadas a falta de
mobilia e materiais escolares.

As lentas mudancas educacionais que aconteceram em Sergipe, no século
XIX, foram reflexos das mudancas nacionais, na tentativa de educar o seu
povo, qualificando-o. Os atos adicionais tiveram para a educagao sergipa-
na um valor transformador, pois, mesmo com toda a resisténcia politica,
lentamente eles vieram sempre inovando a educacdo sergipana para que o
estado pudesse tentar manter uma coeréncia interna e externa.

Nesse sentido, como tentativa para reverter a situacao educacional e
conseguir atrair e manter professores, institucionalizou-se o ensino publico,
o que proporcionou maior acessibilidade escolar dos menos favorecidos
economicamente, ja que até entdo os estabelecimentos eram predominan-
temente particulares.

Segundo Nascimento (2007), em 5 de margo de 1835 foi assinado o
primeiro documento do Sistema de Ensino Puablico Sergipano, que decretava
aberto o primeiro concurso puablico para o magistério, e definia estabilidade
no emprego de professor e aposentadoria aos 25 anos de trabalho, trazendo
juntamente com isso algumas diretrizes quanto ao processo de avaliagdo
na capital e nas vilas. Institufa também a entrega de material didatico aos
alunos, fornecido pelo governo (camara e juizes), definindo que meninos
e meninas usariam para estudar em salas separadas.

O papel da mulher nesse contexto ainda era pequeno, mas ja havia uma
grande evolucao, pois mesmo com as limitagdes impostas no que se refere
a conduta moral, ja lhe era permitido ocupar cadeiras especificamente
criadas para ela.

Rita pE CAcia SANTOS Souza



A participagdo da Medicina e dos militares foi marcante. A Medicina
tentou desenvolver habitos saudaveis na populacao, erradicou doencas,
procurou reduzir as epidemias e esforgou-se em apresentar motivos para
que a Provincia cuidasse do saneamento basico a fim de que Sergipe, assim
como o pais, pudesse ter homens fortes para representa-lo e protegé-lo.

A marca militar fez-se presente também na propagacao da necessidade
pratica de atividades fisicas, como um habito, para formar um estado forte,
capaz de defender-se de possiveis invasores, atendendo ao pedido do pais.

O mercado exigiu, ao longo do século, cada vez mais mao de obra espe-
cializada. Ficou clara a necessidade do ensino profissionalizante bem como
de outras mudancas sociais, como a mulher trabalhando fora de casa, o
cuidado com o corpo, a pratica de atividades fisicas; e tudo isso gerava,
mesmo diante da necessidade latente, um preconceito social muito grande.
A educagio era um fator muito importante. “Nessa época o ensino profis-
sionalizante ja dava seus primeiros passos com a formacao de carpinteiros e
pintores, o que proporcionava as classes menos favorecidas a possibilidade
de uma formacao escolar que pudesse inseri-lo no mercado de trabalho em
crescimento.” (NASCIMENTO, 2007, p. 1)

No fim do Império, para uma populagio de quase 14 milhoes de habitan-
tes no Brasil, tinha-se cerca de 250 mil matriculados nas escolas primarias.
Ao somar-se aos outros cursos chegaria a 300 mil estudantes, o que corres-
pondia a cerca de 15% da populagdo em idade escolar.

Nao havia universidade, mas apenas escolas isoladas de nivel superior,
como as Faculdades de Direito de Sao Paulo e Recife, as Faculdades de
Medicina do Rio de Janeiro e de Salvador e a Escola de Engenharia do Rio
de Janeiro. Nesse mesmo periodo surgiram as primeiras irmandades no
pais que protegiam 0s negros.

A responsabilidade atribuida aos professores para regular os diferentes
aspectos da vida escolar estava impressa nos Regimentos Escolares das Es-
colas pablicas com instrumentos legais, os quais determinavam a postura
do professor e a responsabilidade da familia.

Lima (2007), citando texto do Regimento Interno das Escolas de Pri-
meiras Letras de 1858, ressalta que a responsabilidade assumida pelos
professores, naquele periodo, incorporava também a figura do diretor, uma
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vez que a lei o autorizava a punir os alunos e ainda estabelecia normas
para o relacionamento entre os professores e a familia.

O professor dentro de sua sala de aula é o diretor exclusivo de
todos os trabalhos escolares e o tinico a quem incumbe a policia
da escola, e a quem compete velar o bom comportamento dos
discipulos e bom desempenho de suas obrigagdes. Se apesar de
todos esses castigos o discipulo nao se corrigir e se sua conduta for
tal que sua presenga e exemplo tornem-se perigosos aos outros, o
professor comunicaré aos pais dos alunos para que eles o retirem
da aula, e ndo fazendo no prazo de oito dias, podera o professor
exclui-lo da matricula, comunicando-o a respectiva comunicagio
a Instrucao Publica, justificando nos termos do presente regi-
mento o seu procedimento, a fim de que a mesma comunicagio
o comunique a Inspe¢do Geral com todos os documentos exigi-
dos. Nenhum pai ou tio podera obrigar o professor a seguir suas
regras, que lhes quiser impor, e menos ainda podera exigir que o
professor aplique a vista castigos a tais discipulos, ficando-lhes
o direito salvo de representarem a quem de direito for contra o
professor, quando entenderem que este nio cumpre com seus
deveres. (LIMA, 2007, p. 16)

Diante das relagoes entre a familia e a escola, as praticas pedagogicas
e a materialidade escolar daquele contexto, provavelmente, as agoes que
emergiram nao se deram simplesmente para atender aos varios segmentos
da populacio atingidos pelos males causadores de danos fisicos ou mentais,
e sim como expressdo da necessidade advinda daquela sociedade que se
estruturava na época, como forma de afasta-los da elite em fungao, talvez,
do desconforto que representavam esses “incapacitados” tomados pela
fome, doencas e comportamentos rebeldes, anormais e imorais.

Sergipe desenvolveu-se, no século XIX, principalmente, expandindo seus
engenhos e apresentando um crescimento populacional. Educacionalmente,
apenas uma pequena parcela populacional chegava a escola; consequente-
mente, o analfabetismo ocupava a maior parcela das estatisticas.

Segundo dados do IBGE, no periodo de 1872 a 1920 mais de 70% da
populagio ainda ndo eram alfabetizados.

Rita pE CAcia SANTOS Souza



Tabela 1: Taxas de alfabetizados e analfabetos em Sergipe (1872-1920)

Alfabetizados Analfabetos
Anos Populacao
Totais Taxas Totais Taxas
1872 29.134 16.53% 147.109 83,47% 176.243
1890 31.683 10,19% 279.243 89,81% 310.926
1900 88.029 26,98% 238.235 73,02% 326.264
1920 79.635 16,70% 379.429 83,30% 477.064

Fonte: IBGE

O final do século XIX foi marcado pela criacio de muitos colégios parti-
culares, laicos e confessionais, em vérias cidades da provincia de Sergipe e
na capital, o que proporcionou uma significativa reducio do analfabetismo,
como pode ser observado na tabela.

Para Nunes (1984), foi a partir do regulamento de 1870 que Sergipe
comegou a nortear-se educacionalmente. Assinado pelo Coronel Francisco
Cardoso Janior, esse regulamento refletia o que acontecia no restante do
pais. A educagio, antes tratada de forma menos efetiva, tomou a partir de
entdo uma propor¢io maior, sendo tema de debates nas esferas governa-
mentais, na imprensa e entre o povo, junto ao qual crescia o desejo pela
instrucdo como uma espécie de tdbua de salvagdo; uma oportunidade de
aplacar as diferengas sociais tao gritantes. As propostas educacionais da
Europa fomentavam aqui no Brasil uma necessidade urgente de mudangas,
pois os conflitos entre a aristocracia feudal e a burguesia ascendente resul-
tavam em repercussoes sociais e traziam a tona os conflitos inerentes as
disparidades vigentes, dai a educacdo assumir uma importancia crescente
no tocante ao desenvolvimento do pafs.

Outro professor que se somou como protagonista da Histéria da Educa-
¢do sergipana pela iniciativa solidaria e, segundo Nunes (1984), pioneira,
foi Joao Madureira do Engenho Novo, que criou um curso noturno para
os trabalhadores da sua fazenda e da vizinhanca. Nesse contexto, também
com olhar voltado para a camada que margeava a sociedade — por interesses
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politicos e/ou humanitarios, pois as referéncias e documentos muitas vezes
silenciam sobre esse aspecto, o que me leva a verificar sua importancia tanto
pelo que revelam como pelo que deixam de revelar —, destacou-se Antonio
Candido da Cunha Leitao?, que criou aulas na cadeia, afirmando acreditar
que a instrugio era um meio de o individuo ocupar a cabega e uma ajuda
para a regeneragao da alma.

Varias foram as mudangas dos representantes politicos em Sergipe, o
que, como afirma Nunes (1984), acabou repercutindo de forma negativa
na vida educacional da provincia, tamanho eram os “desmandos” e contra-
di¢oes governamentais. Dentre eles, a autora destaca um que considera o
mais impactante e oneroso, que foi o Regulamento de 23 de setembro de
1873 (do Presidente Manuel Pereira Galvao), no qual a Camara Municipal
determinaria a escolha dos professores, o aconselhamento quanto a cria-
¢ao de cadeiras e a demissao dos docentes. Além de revelar o prejuizo que
trouxe para a educacdo do estado e o retrocesso nos passos dados até entdo
salientados pela autora, Nunes (1984) manifesta a forma de expressao de
poder e lutas pelo poder daquele momento.

O professor Manuel Luis, nessa luta, como em outros significativos
momentos, fez ardoroso combate a tais medidas, fazendo “efusivos” pro-
nunciamentos, grande parte deles infrutiferos, os quais ndo conseguiram
éxito porque, além das questoes politicas e também como reflexos delas,
as escolas particulares cresciam e o Atheneu ndo conseguia aumentar o
ntmero de matriculados, mantendo-se numa média inferior ao esperado,
refletindo, assim, a situacdo econémica e social do estado.

Na Escola Normal, a influéncia politica era, segundo Nunes (1984, p. 68,
grifo nosso), uma “sombra nefasta” sobre o desenvolvimento da educacao.
Ela destaca a fala do Diretor Geral da Instrucdo, Tito Augusto Souto de
Andrade: “[...] seria um glorioso triunfo conseguir-se arrancar de sobre o
ensino esse cancro que tanto o corréi, empregando-se meios de que a poli-
tica ndo tivesse acio sobre aqueles que exercem o magistério”. Gerou-se,
de forma mais incisiva, a partir de entdo, momento bastante turbulento
na vida politica e social da Provincia, efeito das reformas e intervengoes
politicas. No entanto o regulamento também trazia aspectos positivos,

% APresidéncia do Dr. Antonio Candido da Cunha Leitio foi breve, porém as aulas concebidas

durante sua gestao concretizaram-se por algum tempo ap6s sua saida. (NUNES, 1984)
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alguns avangos para a época, dentre eles o de que as mulheres poderiam
substituir os homens nas cadeiras, desde que os alunos nao tivessem mais
de 12 anos.

A partir de 1877 uma grave crise atingiu a provincia, além da seca que
assolou toda a regido Nordeste e houve queda nas exportacoes, sendo a
educacdo diretamente atingida. Em consequéncia dessas diferentes reali-
dades houve a supressao de escola, cortes de salarios e diminuicao do ja
pequeno nimero de professores, medidas que comprometiam de forma
significativa a educagio sergipana.

A Escola Normal foi extinta em nome da contengio de gastos, causando
uma onda de protestos e clamores através da imprensa, mas foi inevitavel,
visto que a Resolugao Provincial de 31/3/1873 foi revogada em 1° de marco
de 1879 pelo Presidente Teéfilo Fernandes dos Santos. Segundo Nunes
(1984), o magistério tornou-se cabide de candidaturas malsucedidas e
moeda corrente para favores eleitorais.

No fim do século XIX houve a tentativa de fundar a primeira academia
de Direito em Sergipe, quando era presidente em exercicio do Estado Da-
niel Campos, que nomeou cincos membros para o plano de fundagio da
escola. O projeto nao teve éxito, pois acabou fracassado. No ano de 1899,
o presidente Olimpio Campos decretou que a Escola Normal continuaria
a ministrar o curso normal de trés anos, porque queriam que o ensino do
Atheneu Sergipense fosse regulado pelos mesmos programas adotados no
Ginésio Nacional. Portanto, se o aluno no dltimo ano da Escola Normal
fosse aprovado, receberia o diploma de Normalista por essa escola. Nesse
mesmo periodo criou-se a Diretoria da Instrucdo Puablica para auxiliar
na ampliacio e na resolucido dos problemas que apresentavam a situacao
educacional do estado.

No inicio do ano de 1905, durante o governo de Guilherme de Souza
Campos, criam-se as cadeiras de Literatura, Elementos de Mecanica, etc.,
com o intuito de tentar mais uma vez equiparar o Atheneu ao Gindsio
Nacional. No ano seguinte, desencadeando a revolta liderada por Fausto
Cardoso, Guilherme Campos saiu do governo do estado. Mas no ano de
1907, Guilherme Campos retornou ao poder.

Mesmo conseguindo a equiparagido com o Ginasio Nacional, o Atheneu
ainda nao foi muito procurado, pois “[...] raros alunos o concluiam, somente

PRESSUPOSTOS TEORICOS E INICIATIVAS POLITICO-SOCIAIS DA EDUCACAO ESPECIAL (1850-1930)

| 51 |



| 52 |

os que ndo tinham recursos financeiros para buscarem em outros estados
onde existiam cursos superiores”. (NUNES, 1984, p. 197) Muitos alunos
nao concluiam o curso.

Outro fato de relevancia naquela época foi a presenca da mulher no
Atheneu: “[...] muitas delas conseguiam concluir o curso de bacharelado,
eram muitas delas, jovens que tinham ambicoes intelectuais, mas tolhidas
em seus voos de buscarem os Estados onde existiam Faculdades, pelos
preconceitos da sociedade ou por nao disporem de recursos financeiros.”
(NUNES, 1984, p. 200)

Portanto, no inicio do século XX, as representacoes segundo as quais
a Escola Normal e o curso primario eram exclusivos para as mulheres fo-
ram repensadas. Mas, mesmo assim, o Atheneu continuava com a baixa
frequéncia de alunos. Vérios sistemas educacionais foram implantados,
mas quase que de forma ciclica, ja que a crise na educagio retornava em
consequéncia dos problemas politicos.

Segundo o ministro Rivadavia Correia afirmou: “[...] o ensino desceu
até onde podia descer ndo se fazia sentir mais a questao de aprender ou
ensinar, porque s6 duas preocupagoes existiam: dos pais querendo que os
filhos completassem o curso secundario no menor espago de tempo e dos
ginasios na ambicido mercantil, estabelecendo-se duas férmulas: bacharel
quanto antes: dinheiro quantos mais.” (MOACYR apud NUNES, 1984,
p- 201)

No entanto, vendo a crise na educacido do Estado, o ministro propos a
Lei Organica, no ano de 1911, tirando do estado o poder de interferéncia
na educacio, estabelecendo o chamado ensino livre.

Ao observarmos nas diferentes constituigoes brasileiras a trajetéria da
Educacao Especial, podemos perceber que ela teve um avango significa-
tivo de uma para outra. Na primeira, de 1824, de acordo com o Titulo
II, Art. 8°, era privado do direito politico o incapacitado fisico ou moral.
(JANNUZZI, 1992)

A Constituigdo de 1946 ja determina em seu artigo 172 que “[...] cada
sistema de ensino terd obrigatoriamente servigos de assisténcia escolar”.
(CARVALHO, 1997, p. 90) Apesar de nio deixar claro quem sao os neces-
sitados, nessa constitui¢io podem ser percebidas as primeiras tentativas
de atendimento educacional e ndo somente médico.

Rita pE CAcia SANTOS Souza



Na constituicio de 1967, foi dada a mesma énfase da constituicio
anterior, destacando-se apenas uma emenda que representava ainda uma
segregacao dos deficientes, na medida em que estabelecia no Artigo 157
do Titulo IV — Da Familia, Da Educacgao e da Cultura que a “lei especial
dispora sobre a assisténcia a maternidade, a infancia e adolescéncia, e sobre
a educagio de excepcionais”.

Sergipe tentou dar alguns passos, porém encontrou resisténcia por parte
da sociedade, que ndo aceitava que alunos com algum tipo de deficiéncia
ou comportamento que fugisse aos padroes estabelecidos fossem matricu-
lados junto aos demais.

Algumas escolas traziam essa questdo dita claramente em seus re-
gulamentos, os quais podem ser encontrados com mais frequéncia nos
documentos referentes as décadas de 30 a 60 do século XX: “Art. 5°: ndo
poderdo matricular-se criancas que ndo tenham principios de leitura e
célculos, defeito physico, moléstias contagiosas e predisposi¢oes morbidas
bem definidas de carater degenerativo™.

Veronica Souza (2007), ao estudar a génese do surdo em Aracaju, afirma
que em 1872 foram encontrados 48 surdos, e em 1900 o nimero cresceu
para 209 surdos, segundo dados do IBGE de 1940, dentre os quais oito fo-
ram encontrados em Aracaju e 201 nas demais localidades da provincia.

Embora nio tenham sido apresentadas informacoes sobre a escolari-
zacdo das pessoas com deficiéncia, diante da realidade existente, com a
precariedade das escolas desde a situacao arquitetonica e higiénica a mé-
todos pedagégicos fundamentados em estudos da Biologia, Darwinismo e
no Positivismo, as diferencas individuais tornavam-se mais evidentes, e o
olhar médico prevalecia sobre a escolaridade do deficiente.

Alguns intelectuais, a exemplo de José Cruz, deixavam clara em seus
artigos a critica & matricula de alunos com problemas mentais, atribuindo
a estes a responsabilidade, por exemplo, de, em 1942 Sergipe ocupar o ul-
timo lugar no pais com relacao as conclusées de curso no ensino primario
elementar. No periodo, de 34.394 alunos matriculados no ensino primario
elementar, somente 650 concluiram o curso. (CRUZ, 1944)

* Decreto n® 98 de 27 de fevereiro de 1932 que instituia a “Casa da Crianga” e regulava

seu funcionamento. (Localizado na Biblioteca Epiphinio Déria).
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Anos depois, encontramos Mendonga (1958, p. 142) ja defendendo a
educacao desses alunos, de forma seletiva:

Nao ha classes seletivas. Apenas em um dos grupos que visitamos,
procura-se acomodar os imaturos numa espécie de classe especial
de feicao pré-primaria e, em outros, encontramos uma professora
que seleciona os alunos, ap6s a aplicagio de testes para obtengao
do Q.I. dos mesmos”.

Essa fala de Mendonga, contraditoria a outros dados encontrados na
pesquisa, anuncia que ja existia a educagao para pessoas com outros tipos
de deficiéncia recebendo atengdo educacional em Sergipe na década de
1950 e nao s6 na area visual, como havia afirmado Rita Souza (2005) e
Veronica Souza (2007) em estudos anteriores.

Nesse grupo incluiam-se também, em Sergipe, os deficientes que tinham
um comportamento mais “acentuado”; ou seja, que fugiam dos padroes
estabelecidos como de normalidade, os quais eram mantidos pela provincia.
Sendo assim, suponho, a partir da Histéria da Educagio Especial no Brasil,
que essas tenham sido as possiveis origens sociais do olhar sobre a questiao
da deficiéncia em Sergipe.

E fato também que a naturalidade era muito considerada nos demais
aspectos sociais. Talvez nao fosse relevante apenas nas institui¢oes dedi-
cadas aos anormais, por se dar muita énfase ao defeito. Os censos, por
exemplo, ndo davam énfase aos demais aspectos socioculturais da pessoa
com deficiéncia: como educativos, religiosos, culturais, recreativos, etc.
Também nesse aspecto o foco estava no defeito, e suas particularidades
como podemos perceber nas tabelas a seguir do Censo Demografico dos
Estados Unidos do Brasil de 1940, que apresentaram, a partir de 1872,
as especificidades do defeito nas dreas auditiva e visual. Nelas nio cons-
tam os dados sobre as anormalidades intelectuais, motoras, entre outras.
O que pode configurar as representagoes sociais da época em que apenas os
anormais da visio e da audicao, entendidos como de defeito fisico, tinham
condigoes de receber atengao e cuidados para se educar e civilizar.

Rita pE CAciaA SANTOS Souza
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Iniciativas politico-sociais de atencao a pessoa com
deficiéncia

H4 registro desde o ano de 1600 acerca do atendimento escolar ao defi-
ciente fisico, numa instituicao especializada, particular, ligada a Irmandade
da Santa Casa de Misericérdia, em Sao Paulo, cujo contingente social até
entdo era percebido como desprovido de tais possibilidades.

Segundo Jannuzzi (1992) e Mazzotta (2005), parece haver um hiato de
mais de dois séculos até que o deputado Cornélio Franca, em 1835, apre-
sentasse um projeto, que foi logo arquivado, propondo a criagao do cargo
de professor de primeiras letras para o ensino de surdos-mudos, tanto no
Rio de Janeiro quanto nas provincias. Quase um século depois, o deputado
sergipano Carvalho Neto apresentou na Camara Federal um projeto para
a educacdo dos anormais — sendo esta a terminologia utilizada na época
—, o qual também foi arquivado, apesar de toda a repercussio que teve em
1921 em todos os jornais do pais.

Para Jannuzzi (1992), enquanto a elite pode buscar educacdo no exterior,
enviando seus filhos para a Europa, assim o fez. Quando a alfabetizacio se
tornou fator condicionante de votos, ampliou-se o acesso ao saber escolar.
Quando a economia passou a exigir mao de obra instrumentalizada, as
massas populares foram chamadas a escola.

Ao discutir as iniciativas oficiais particulares e isoladas no que tange ao
atendimento escolar especial as pessoas com deficiéncia no Brasil, Mazzotta
(2005) se preocupou em periodizar seus estudos alertando para o fato de
que foi em 12 de setembro de 1854 que a primeira providéncia oficial para
a educacao do deficiente foi concretizada por D. Pedro II.

Afirmou que naquela data, através do Decreto Imperial n°. 1.428,
D. Pedro II fundou na cidade do Rio de Janeiro o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, como resultado do empenho do cego Alvares de Azevedo,
que estudou no Instituto dos Jovens Cegos de Paris. O Instituto foi inaugu-
rado no dia 17 de setembro do mesmo ano, na presenga do imperador, da
imperatriz e de todo o ministério. Era a primeira instituicao de Educagio
Especial da América Latina.

Alvares de Azevedo, ao traduzir e publicar o livro de J. Dondet: Histéria
dos meninos cegos de Paris, despertou o interesse do médico do Imperador
José Francisco Sigaud, pai de uma menina cega. Despertou também o inte-
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resse do conselheiro Luiz Pedreira Couto Ferraz, que encaminhou o projeto
para criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que tem seu nome
mudado para Instituto Nacional dos Cegos a partir de 17 de maio de 1890.
Por forca do Decreto — Lei n. 1.320. Em 24 de janeiro de 1891, passou a
denominar-se Instituto Benjamin Constant (IBC), em homenagem a seu
ilustre e atuante ex-professor de Matemadtica e ex-diretor, Benjamin Cons-
tant Botelho de Magalhaes. O Instituto Benjamin Constant, que, depois
de algum tempo de funcionamento, passou a receber ajuda das provincias
a fim de se manter.

Em um dos relatérios da Provincia de Sergipe no século XIX, mais
precisamente no relatério de 1871, pagina 270, encontrei em uma fala
reveladora:

Chamo a vossa attencdo para a necessidade de votar-se no orca-
mento uma subvengio, compativel com os recursos da Provincia,
para os institutos dos meninos cegos e dos surdos-mudos —na corte
— a fim de que possam, com franqueza, receber o maior nimero
possivel de infelizes que vagam & mercé da sorte, mendigando
talvez o pao da subsisténcia pelo territério da provincia.

Essa iniciativa apresenta argumentos que fazem perceber a necessidade
de manter a ordem social, uma grande preocupagio daquele momento, e
indica que sergipanos com deficiéncia auditiva e visual ja recebiam aten-
dimento naqueles institutos.

E verdade também que a Provincia de Sergipe, seguindo mais uma vez
as iniciativas tomadas pelos governos das capitais mais desenvolvidas do
pais, foi impulsionada pela sociedade civil a encontrar meios de tratar e
cuidar das pessoas com deficiéncia e de modo particular dos “loucos”, diante
do grande surto de loucura que varios paises tiveram em consequéncia da
pressao social e das mudancas radicais de vida, crengas, etc., trazidas com
as grandes descobertas do século XIX e inicio do século XX.

Santana (2004) afirma que no relatério de margo de 1881, do presidente
Luiz Alves Leite de Oliveira Bello, foi apontada a necessidade da constru-
¢ao de uma enfermaria, ou até mesmo de um hospital para o atendimento
ao alienado® mental, justificada pelo péssimo atendimento proporcionado

> Um dos termos mais utilizados no século XIX para designar pessoas com comprome-

timentos mentais.
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até entdo. Os doentes mentais eram recolhidos na cadeia publica, e as di-
ficuldades que o Asilo Sao Jodo de Deus, na Bahia, estava colocando para
atender aos pacientes de Sergipe eram grandes, de acordo com o que se
pode perceber na posigdo do chefe de policia do Governo do Presidente
José Ayres do Nascimento. (SERGIPE, 1983, p. 84):

Nao havendo nesta Provincia hospicio algum onde possam ser
recolhidos os alienados, acontecem que sao recolhidos na cadeia
os que aparecerem, onde sdo tratados como simples detidos;
nao podendo, por isso, recebe tratamentos convenientes para o
restabelecimento da razio perturbada. Se o estado financeiro das
Provincias fosse lisonjeiro conviria que a Assembléia consignasse
verba para edificacio de uma casa com os comodos precisos,
a fim de nela serem tratados esses infelizes.

A pratica de trancafiar deficientes e doentes mentais em prisoes e casa
de corregao nio era sé de Sergipe; era, na verdade, a postura indicada pela
medicina mundial desde o século XIV. Foucault (2002)¢, percorrendo a
histéria da loucura, afirma que, desde o século XIV ao século XVII — e
percebo na literatura que nio s6, mas também nos séculos posteriores — a
exclusdo de pessoas foi uma pratica constante; ou seja, que a eliminagao de
pessoas indesejadas, por valores éticos, morais e por imposicio do modelo
médico, estava fortemente enraizada; e que retira-los do convivio social,
seja enviando-as em embarcacoes marinhas, seja fechando-as em celas e
calaboucos, asilos e hospitais, era uma pratica predominante.

No Brasil, uma segunda iniciativa, apontada por Mazzotta (2005), da-
se ainda com D. Pedro II, trés anos ap6s a criacdo do Instituto Benjamin
Constant, quando, pela Lei n°. 839, de 26 de setembro de 1857, fundou
no Rio de Janeiro o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos.

Para que se entenda que a busca de definicoes politico-educacionais &,
desde o século XIX, expressa mais como desejo do que como sua devida
efetivagio, segundo dados do MEC/CENESP (BRASIL, 1974) a populaciao
de cegos em 1872 era de 15.848 e a de surdos, 11.595. Dessas populagoes,
apenas 35 cegos e 17 surdos eram atendidos nas institui¢oes escolarizadas.
Em 1883 esse tema foi discutido no I Congresso de Instrucao Publica, que

¢ As ideias de Michel Foucault sobre anormalidade foram citadas em todos os estudos

que li envolvendo essa tematica no século XIX.
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abriu a discussao da educacdo para as pessoas com deficiéncia no pais.
Durante esse evento foram tratados temas como sugestao de curriculo de
formagio de professores para cegos e surdos.

Outro fator de grande discussao sobre a educagio do surdo era a questdo
da linguagem. Na segunda metade do século XIX, o oralismo ganhou forca
e a linguagem gestual acabou por ser proibida no Brasil, assim como na
provincia de Sergipe, por ser considerada por muitos como sensual, apela-
tiva ao corpo, vergonhosa. Somente na década de 1960 ¢ que a linguagem
gestual retornou, mas desta vez associada ao oralismo, dando origem ao
bilinguismo.

E importante ressaltar que na educagio da pessoa com comprometi-
mentos auditivos, na segunda metade do século XIX, foi extremamente
significativa a contribui¢do do médico sergipano Tobias Rabelo Leite, por
sua preocupacio e efetivacdo do ensino a pessoas com surdez no Brasil,
como salienta Santana (2004, p. 79):

O médico sergipano, Tobias Rabelo Leite, foi o primeiro chefe
de sessdo de satde publica do Ministério do Império no ano de
1859. Depois, coube também ao Dr. Tobias a diregdo do ‘Imperial
Instituto de Surdos-Mudos’, entre os anos de 1868 a 1896. Nessa
area, ele foi o verdadeiro introdutor do ensino de surdos-mudos
no Brasil, inclusive autor de varios compéndios sobre o assunto.

Em 1913 tivemos, no Brasil, uma sintese da educacio do “anormal”
na escola, segundo Jannuzzi (1992), pois os principios e praticas escola-
res procuravam estar baseados nos enfoques e procedimentos europeus e
americanos, aspecto redimensionado com o surgimento e influéncias da
Psicopedagogia e pensar pedagégico na Medicina. No entanto o namero
de instituicoes no Brasil, até o final do periodo de 1920, era de apenas 16
escolas, nenhuma delas em Sergipe.

Todo esse trabalho foi assimilado pela Escola Nova, inclusive a énfase
nas diferencas individuais. Quando essa proposta chegou ao Brasil, ja
veio condensada de todos esses elementos, sendo revertida no ideario
escolanovista. Segundo Nagle (1964), em 1911, no ensino paulista ja se
introduzira o método de intuicdo analitica, procedimento que se conside-
rava de acordo com o principio decroliano de globaliza¢do. Ano em que
era fundado em Aracaju o Asilo Rio Branco, acolhendo idosos carentes e
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pessoas consideradas anormais que vagavam nas ruas. Ali recebiam um
lugar para dormir, alimentacao e cuidados com a higiene. A primeira ala
destaca-se nesse estudo por ser destinada a pessoas com deficiéncia fisica’
para evitar grande movimentagao na entrada da instituicio e longe da rua
para evitar fugas.

A busca em defesa da educacio dos “anormais” foi feita em funcao da
economia dos cofres publicos e dos bolsos dos particulares, pois se evitavam
os manicomios, asilos, penitenciarias, incorporando-os ao trabalho. Esta
atitude nio foi representada naquele momento como negativa, visto que
também traria algum beneficio aos anormais, pois o desenvolvimento de
métodos e processos com os desfavorecidos agilizaria a educagio daqueles
cuja natureza nao se tratava de corrigir, mas de encaminhar.

Percebe-se que aqui ja encontramos certa preocupacao com os chama-
dos anormais, a qual pode ser percebida ndo sé através desses discursos e
representacoes, como também pelo vasto nimero de publicacoes sobre o
assunto, embora nos textos encontrados nao tenha sido cogitado claramente
o papel ativo que a escola poderia apresentar em relacao a crianga e como
se davam as praticas escolares.

Inicialmente, as teorias defendiam a segregacdo total em escolas intei-
ramente separadas. Tempos depois passaram a admitir classes especiais
nos mesmos estabelecimentos de ensino regular em funcao da ordem, da
disciplina, da moralidade do estabelecimento do ensino.

Datam da década de 20 as primeiras medidas educacionais mais am-
plas voltadas para as pessoas com deficiéncias fisica e mental, como por
exemplo a Reforma de Francisco Campos/Mario Casassanta, instituida
pelo Decreto-Lei n°. 7.870 A, de 15 de outubro de 1927, para o ensino
primdrio. Esse decreto prescreveu a obrigatoriedade de frequéncia a escola
para criangas de 7 a 14 anos; podendo ser ampliada até 16 anos para os que
nao concluissem o primario aos 14 anos. Isentavam-se, porém, as criangas
que nao tinham condi¢oes de estudar.

Na realidade, ndo havia preocupagio efetiva com as pessoas com defi-
ciéncia no panorama nacional — aqui, refiro-me especificamente a educagio
—, € sim iniciativas pontuais. Prova disso nos apresenta Jannuzzi (1992),
quando relata que, na IV Conferéncia da Associacao Brasileira de Educa-

7 Até hoje a primeira ala continua destinada as pessoas com dificuldades de locomocéo.
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¢do houve a padronizagdo de uma terminologia para os diversos ramos
do ensino. Oficializou-se em 1932 o termo “ensino emendativo”, ramo
do “ensino supletivo” que integraria o “ensino especial”, contraposto ao
“ensino comum”. O ensino emendativo destinava-se a anormais do fisico
(débeis, cegos e surdos-mudos)”, “anormais de conduta”, isto é, menores
“delinquentes, perversos, viciados” e “anormais de inteligéncia”, que nio
sao conceituados no termo. Aconselhavam-se apenas, de forma aligeirada,
as escolas separadas para “débeis mentais ligeiros” e outras “para “débeis
mentais profundos”.

A educacdo da pessoa com deficiéncia mental, no periodo de 1920
a 1935, ainda continuava ligada as vertentes médico-pedagogicas e psi-
copedagdgicas, ambas tendo um papel importante, fundamental para a
constituicdo do campo da Educagao Especial.

Sergipe deu, naquele momento, uma significativa contribuicao a cons-
tituigdo do campo da Educagio Especial com a apresentacio do projeto
que propds um plano educacional para o pais.

Entusiasmado com as teorias que invadiam o pais na época, Carvalho
Neto (1921, p. 60) afirmava que:

A educagio dos anormais é um importante e vastissimo tema
social de intensa atualidade. [...] Inscrito na legislacdo dos povos
cultos, constitui, de presente, frondoso ramo da pedagogia mo-
derna, orientada pela ciéncia, visando a um elevado escopo social
e econdmico. Restitui a sociedade com elemento de economia e
trabalho algumas parcelas abandonadas a inércia, sendo a caminho
da loucura ou do crime, seria sua finalidade.

Sergipe passava entre o século XIX e inicio do século XX pelas mesmas
dificuldades da maioria dos estados pobres.

Embora o projeto de Carvalho Neto nao tenha se concretizado por con-
ta da conjuntura social e politica existente a época, sua existéncia foi um
grande alerta a questdo e expressou as mudangas das representagoes sobre
normalidade nas primeiras décadas do século XX a partir da apropriacdo
das teorias e métodos que se estabeleceram. “Nada foi feito, algumas idéias
surgiram e em seguida morreram por forga da conjuntura local. Essas idéias
nao podiam vingar porque os interesses estavam permeando outras ques-
toes, a educagao era privilégio”.®

8 Professora Thetis Nunes em entrevista a Rita de C. S. Souza em 18.12.1997.
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A educagdo para a pessoa com deficiéncia em Sergipe passou da década
de 1920 até a década de 1960 sem uma instituicao educacional voltada para
essas pessoas, enquanto em Sao Paulo, em 1954, ja estavam funcionando
21 classes especiais para débeis mentais em grupos escolares da capital.

Durante esse “periodo de siléncio” sobre a questao, como ressalta Rita
Souza (2005), os jornais demonstram que existia uma preocupagao maior
com o debate cientifico sobre a educagio dos deficientes. Ou seja, aumen-
tou em Sergipe, como em todo o pais, a preocupagido com a vacinagio,
saneamento, acidentes, servico de desinfeccio, assisténcia médica’, tendo
a sociedade civil junto a igreja procurado alternativas para o atendimento
aos até entdo “desprotegidos”.

Por causa do desconhecimento e das crengas populares, a questao da de-
ficiéncia apresentou em Sergipe, inicialmente, medo e repugnancia, caridade
assistencialismo, para depois se perceberem alguns vultos de preocupagio
com a cidadania, dignidade e qualidade de vida da pessoa com deficiéncia.
E mesmo os que tinham conhecimentos cientificos sobre deficiéncia, ainda
procuravam explicacoes sobrenaturais e curas milagrosas.

Parece-nos, todavia, compreensivel que a Educacio Especial em Sergipe
nao tenha ocorrido como esperava o deputado Carvalho Neto. Além de
as iniciativas sociais estarem mais preocupadas com o desenvolvimento
da ciéncia e a satde, especificamente, o analfabetismo era muito grande
naquele periodo. A Liga Sergipense Contra o Analfabetismo teve na década
de 20 uma vasta e ardua missao, a qual nao se restringiu ao trabalho na
capital, tendo grande atuacio também no interior.

Nos jornais da época, era comum observar detalhadamente a caminhada
dessa liga e os constantes incentivos na luta contra o analfabetismo:

A todos os membros da diretoria, pois especialmente ao ilustre
e incansavel almirante Amyntas Jorge, a cuja direcdo esclarecida
se acham atualmente entregues os destinos da Liga, os nossos
parabéns e nossos incitamentos para prosseguirem com denodo

?  Vacinacao contra variola. Didrio Oficial de Sergipe. Aracaju, 26.10.1919, n. 59-1 p. 26.
Acidentes no Trabalho Agricola. Didrio Oficial de Sergipe. Aracaju, 01.11.1919, n. 56-1,
p. 94. Assisténcia Médica Municipal. A Cruzada, Aracaju, 10.10.1920, Anno III, n. 39,

p.- 9.
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nessa rota nobilitante, que ¢ a difusdo, cada vez maior, do ensino
e a guerra sem trégua ao analfabetismo entre nés.'

Faz-se necessario esclarecer que esse obstinado freio ao analfabetismo
nao era buscado com o mesmo fervor para todos. A educagio continuava
a ser privilégio de poucos.

Esse foi um periodo no qual, embora nao fossem criadas escolas ou outras
instituigdes com fins educativos para deficientes em Sergipe, ndo houvesse
muito desenvolvimento no campo de acdo, avangou muito no campo do
conhecimento cientifico com o estudo constante de uma Pedagogia para os
anormais. Nas décadas de 1920 a 1930 este foi um dos temas de discussio
nos meios de comunicagao existentes, contribuindo para o reconhecimento
do nivel cultural do povo sergipano, através dos intelectuais, e ao comparar
com outros estados, j4 que a maioria dos sergipanos ainda era analfabeta.
Ou seja, embora no século XIX e inicio do século XX Sergipe nao tivesse
criado ainda uma instituigio especificamente voltada para educar pessoas
com deficiéncia, para a Educagao Especial, esse campo de conhecimento
foi-se constituindo e se legitimando de forma ténue, mas continua.

Um texto publicado pelo jornal Correio de Aracaju, de 22 de maio de
1924 (ANDRADE, 1924)!", é revelador do discurso médico através da
posigdo de Helvécio de Andrade na caminhada por uma pedagogia que
atendesse melhor a essa parcela social e as dificuldades encontradas:

PEDAGOGIA DOS ANORMAIS

A hereditariedade é o mais eficiente fator do desvio do ser do seu
tipo normal.

Pode ser constitucional ou inata, patolégica ou adquirida; esta, po-
rém, acaba, ap6s duas ou trés transmissoes sucessivas, integrando-
se na primeira, isto ¢, tornando-se por sua vez constitucional.
Todavia os seres ndo podem fugir as reacoes do meio ambiente;
sofrem transformagdes segundo as necessidades e as influéncias
externas a que vivem submetidas.

10" Matéria publicada no jornal Correio de Aracaju, Ano X1V, n. 3245, 24 set. 1921, p. 1.

' Dr. Helvécio de Andrade foi nomeado Diretor Geral da Instru¢io Publica em 1913,

cargo que exerceu até 1918. Escreveu em 1913 a obra Curso de pedagogia: ligoes priticas
elementares de psychologia, pedagogia, methodologia ¢ hygiene escolar, professores na Escola Normal
de Aracaju.
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Acomodavam-se pouco a pouco as circunstancias do meio fisico e
moral; e, nessa luta, degradam-se ou elevam-se, conforme aquele
¢ benéfico ou nefasto.

Algumas vezes o ser reage contra as mas influéncias externas pela
soma de bons estimulos que o préprio organismo lhe faculta.

E a pérola criando-se e embelezando-se no 16do.

Mas, s6 os seres fortes, no pleno poder da vida equilibrada, podem
realizar esse milagre de resisténcia.

Os fracos e os ainda ndo desenvolvidos sofrerdo fatalmente das
mas influéncias suportadas.

O organismo mesmo o mais tenro, possui forcas extraordindrias
para realizar o tipo ancestral de que procede; mas o seu desen-
volvimento pode ser contrariado por outras tantas forcas nao
menos poderosas.

Cumpre afastar, ou pelo menos, dar combate & essas forcas; defen-
der o ser, a crenga, o jovem, das suas perniciosas influéncias.

O organismo corpdreo possui em si estimulos restauradores de
sadde alterada:

Uma esquirola dssea, oculta nos tecidos lesados por traumatismo,
dificultando a cicatrizacao, acaba aflorando a superficie para ser
eliminada.

No mundo moral ¢ a vontade consciente o poderoso estimulo
contra a resisténcia ao mal.

A embriogenia ndo esclareceu ainda de modo irrefutavel as ori-
gens das alteracoes de satide dos recém-nascidos. Moléstia fetal,
adquirida durante a vida intrauterina? Moléstia transmitida pelos
pais, ou por um dos membros do casal?

Conquanto nao possamos responder claramente a essas questoes,
nem por isso elas tém menos importancia na pesquisa das causas
da anormalidade dos seres.

Segundo o A, as causas principais da hereditariedade mérbida
sao: deficiéncia organica dos pais; tuberculose; sifilis; alcoolismo;
perturbagbes nervosas.

Numa estatistica de 2.380 casos de imbecilidade e fraqueza de
espirito, os autores dao o seguinte célculo, citando Demoor:

Fisica 28,31%
Epilepsia 20%
Intemperanca dos pais 16,36%
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Sifilis cadens 1,17%

Consanguinidade 5%

Acidente durante o nascimento 30%

A deficiéncia organica dos pais pode provir da debilidade congé-
nita dos mesmos, da sua idade muito avangada ou insuficiente da
fraqueza da mae, por esgotamento em conseqiiéncia de muitos
partos, ou ainda da ma alimentacio e exaustivos trabalhos dos
conjuges.

Em virtude dessas causas, ou de alguma delas, a crianga nasce
com peso e tamanho abaixo dos normais, mama mal, tem uma
temperatura inferior a normal, ndo tolera qualquer dos meios de
alimentacao artificial, na falta da materna.

A mortalidade dessas creancas é enorme, e se algumas escapam
desenvolvem-se mal, muito vagarosamente; a denticdo retardada,
o andar tardio.

O tratamento dessas criancas originariamente débeis pode ser
tentado com maior ou menor vantagem, as vezes também inutil-
mente, por uma boa meretriz, aleitamento prolongado, habitacao
no campo, e outros meios.

Quando em idade escolar, recebera tratamento pedagégico es-
pecial, em escolas especiais, para atrasados, de que se tratara
adiante.

Tem-se comprovado que s6 por exce¢do nascem tuberculosos os
filhos de tuberculosos. Bargarten e outros autores nao sio tio
optimistas.

Nao sera frequentemente a transmissdo pelas células da procreacao
e pela circulacio materna.

Mas a tuberculose ¢ moléstia tao degenerativa, que confere ao
produto da concepgido um tal grau de fraqueza organica que o
predispoe fartamente a tuberculisar-se sob a influéncia das me-
nores causas determinantes durante a vida.

De resto a convivéncia intima com os pais tuberculosos poe a
creanga em constante perigo de contagio.

Mesmo quando o filho do tuberculoso escapa a moléstia, sera sem-
pre um ser débil, atrasado, incapaz de lutar, de viver ativamente.

(ANDRADE, 1924, p. 1)
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A trajetoria aponta para as dificuldades encontradas para a efetivagio da
Educagao Especial como pratica escolar, a qual se da nesse periodo como
iniciativas particulares e isoladas, mas nos mostra que a construcio desse
campo de conhecimento se deu no estado de Sergipe em consonancia com
sua trajetdria no Brasil, diferenciando-se quase que exclusivamente, em as-
pectos temporais, desde Tobias Rabelo Leite com a sua proposta educacional
no Instituto Nacional de Surdos até Carvalho Neto com a sua proposta
de Educagio do anormal, dois dentre os intelectuais sergipanos que deram
sua contribuicido a Educacdo Especial, no periodo estudado.
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O processo inclusivo em formacao de
professores

Histoérias de formacao e experiéncia

Iara MaRria CaMPELO Lima

Todos os criadores, musicos, pintores, poetas
acrescentaram beleza ao mundo.
Enriqueceram nossa vida dando-nos

acesso a momentos de felicidade inefavel!

E, generalizando, penso que todo ser humano,
em sua esfera de atividade,

pequena ou grande,

pode ser um artesao do oitavo dia.

Hubert Reeves (2002, contracapa)

O fundante deste artigo estd na possibilidade do inacabamento do
pensar e do alongamento do prazer em escrever, transcendendo o tempo,
indo e voltando, potencializando a duracio dos instantes que se fizeram
presentes durante o processo de construcao da tese Tecendo saberes, dizeres,
fazeres em formagdo continua de professores: uma perspectiva de educagdo inclusi-
va' que, por se revelar num movimento de vida, a ela agradecgo, tecendo a
escrita na compreensio do vivido, dando eco a significacdo da afirmativa
de Machado de Assis: “[...] o que se deve exigir do escritor antes de tudo é
certo sentimento intimo que o torne homem do seu tempo e do seu pafs,
ainda, quando se trate de assunto remoto no tempo e no espaco”, que, no
encanto da sua escrita narrativa, ha cem anos, ji realcava a pluralidade

' Tese defendida no Programa de P6s-Graduagio da UFBA, em 20009.
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como um traco essencial da nossa constituicdo. Do préprio comentario do
autor, Machado, A. (2007, p. 112) revela:

[...] somos mais plurais, mais mesticos, mais acolhedores, mais
abertos a incorporar nosso sentimento intimo aquilo que o mundo
de fora nos oferece e a elaborar as tantas e tdo diversas contri-
buigoes internas que atuam na tessitura de nossa formagao e nos
enriquecem com suas impurezas.

Nessa referéncia, o artigo, na tecedura do seu movimento discursivo,
da relevancia ao quanto a complexidade do sentido inclusivo se configura
no tempo presente, como o grande desafio do mundo a Educagéo, e como,
nessa perspectiva, a multiplicidade inerente ao carater inclusivo, sendo e se
fazendo na dialogicidade de diferentes realidades, modos de ser, mobiliza
a formagdo de professores “regular e especial” a romper com as marcas do
silenciamento, da neutralidade, da racionalidade, e a instigar, instigando
um sentido préprio e apropriado, implicado nesse processo. A complexi-
dade do sentido inclusivo da educagdo é uma dentre outras vozes, que
vem desafiando a ciéncia a desfiar o carater hegemonico do conhecimento
que domina e silencia a diversidade, a multiplicidade, negando outras for-
mas de conhecimento que ndo se enquadram na racionalidade cientifica.
No dizer de Santos (2002, p. 10), um “[...] modelo totalitario, na medida
em que nega o carater racional a todas as formas de conhecimento que
se nao pautarem pelos seus principios epistemolégicos e pelas suas regras
metodoldgicas”.

Nesse desafiar-se é preciso acreditar e assumir que, no alcance de sua
possibilidade, “[...] todo ser humano em sua esfera de atividade, pequena
ou grande, pode de fato “ser um artesdo do oitavo dia” como poetisa Hu-
bert Reeves (2002, p. 44) que, lembrando as dificuldades enfrentadas por
Beethoven na sua surdez progressiva, revela seu desejo: “Trazer a musica
aos homens ¢ a Unica coisa que da sentido a minha vida”, o que me ins-
tiga, ainda mais, a entrega na busca do sentido do processo inclusivo em
formacao de professor, sintonizada com Heidegger (2005, p. 58) quando
afirma:“entregar-se ao sentido ¢ a esséncia do pensamento que pensa o
sentido”. Inclusive, como orientanda da Profa. Dra. Theresinha Miranda,
o sentido do reencontro carregado de lembrancas da caminhada histérica
na educagao especial, desde 1a quando sob a orientagdo do Centro Nacional
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de Educacao Especial (CENESP) coordenavamos os projetos de educagio
especial, nos estados de Bahia e Sergipe.

Portanto, nesse movimento de busca, o doutorado para mim foi um
encontrar-se e a multiplicidade de vozes deu significagdo a encontros
nos diferentes espacos, discutindo a educagao inclusiva?, a filosofia da
educacdo’, a transdisciplinaridade®, a autobiografia, histérias de vida e
formagao’, potencializando o sentido préprio e apropriado, que alimentava
minha inquietacio em romper com o aprisionamento do ser na deficiéncia,
desfiando verdades rigidas e absolutas, inflexiveis, epistemologicamente
nutridas na formacdo de professores, que pulsava em mim, desde 1978.
Ja no mestrado iniciara uma constante busca pela descoberta de um
referencial que desse respaldo cientifico as minhas indagagdes quanto a
transformacao do processo em formagio de professores.

Para caminhar nessa perspectiva, o artigo entrelaga fios e meadas da his-
toria de formagao e experiéncia encharcadas das marcas dos fundamentos
tedrico e pratico da Educacao Especial, de modo que o leitor compreenda o
quanto o aprisionamento do ser na deficiéncia, historicamente, oficializou
sua incapacidade de construgio, de produgéo, de criagao, de transformagio
da realidade e como, em defesa dessa questdo, a educagio especial seguia
ensurdecida o sentido da fala Reeves (2002, p. 24): “[...] a ideia de poder
encapsular a realidade em algumas frases e fabricar ‘credos’ validos para
todos € ndo s6 ingénua, como perigosa. O mais forte pode em seguida im-
por o seu aos outros”. E visivel que o poder do encapsulamento, no perfil
padriao, num modo de pensar, de ser e fazer, universal, fazendo e gerando
a exclusao, foi, ndo s6 ingénuo, mas perigoso e cruel!

Parecendo responder a essa questdo, o poeta das palavras, Rosa (2001,
p. 31) na sua narrativa, dizendo coisas eternas que tem vivido por todos
os tempos, retrata o ser na diferenciacdo de ser, na fala viva de Riobaldo

2 Grupo de Educacio Inclusiva e Necessidades Especiais (GEINE), coordenado pela Profa.
Dra. Theresinha Guimaraes Miranda, na FACED/UFBA.

3 II Encontro de Filosofia da Educagio: Filosofar e educar: Perspectivas polilégicas e
transdisciplinares.

I Encontro de Educacdo Transdisciplinar.

Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto) Biografica (CIPA) tempos, narrativas
e ficgdes: a invencdo de si. Palestra de Antdnio Névoa, na FACED e Selma Garrido
Pimenta e Roberto Sidney Macedo, na UNEB.
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“Como ¢ de sao efeito, ajudo com meu querer acreditar. Mas nem sempre
posso. O senhor saiba: eu toda a minha vida pensei por mim, forro, sou
nascido diferente. Eu sou é eu mesmo. Divérjo de todo mundo” Rosa,
que, autorizado pelo olhar médico, revela o que tem de si, e, dando vida
ao personagem, narra o viver do sertanejo sinalizando, de forma literaria,
o alerta de que a ciéncia ndo pode fazer calar o tom que diferencia, que
da vida a vida, acentuando a compreensio da diferenca que faz do ser,
ele mesmo. O agudo desse tom deixa ressoar o que Gorki (2006, p. 13)
argumenta: “[...] a ciéncia e a literatura tém muito em comum; em ambas
a comparagao e o estudo sdo de fundamental importancia; o artista, como
o cientista necessita de imaginacao e intuigao”.

Mas foi silenciando o modo humano existencial de ser, presente na
literatura, que a cientificidade fortaleceu o ressoar do credo “especial” no
aluno, na professora e na formagao de professores de educagao especial,
desconsiderando o que d4 relevancia a significagdo da percepcao da condi-
¢do humana vivida, como revela Borges (2007, p. 149), quando se refere
a sua deficiéncia: “La ceguera no ha sido para mi una desdicha total, no
se la debe ver de un modo patético. Debe verse como un modo de vida:
es uno de los estilos de vida de los hombres”.® Um desafiar a formacao de
professores fazer-se inclusiva, aberta a escuta, a significagio, a percepgio
do que o professor tem de si e do conhecimento vivido. Desse modo, de
forma contundente, Mantoan (2002, p. 92) anuncia: “[...] precisamos de
professores que nao sujeitam os alunos a saberes que os impedem de ser,
de pensar, de decidir por si mesmo” pontuando, assim, um dos fundamen-
tos mais importantes para que a educagao se faga inclusiva, e se desafie a
esgargar os véus da dessubjetivacdo que vém historicamente sendo deter-
minantes dentro do ensino escolar, como fica claro na sua fala:

O tradicionalismo, o ritualismo de suas praticas cegam a grande
maioria de seus professores e pais, diante das transformacoes, dos
caminhos diferentes e nao-obrigatérios do aprender. Persistem
ainda os regimes seriados de ensino, os contetidos programaticos
hierarquizados, homogeneizadores, que buscam generalizar, unifi-
car, despersonalizar quem ensina e quem aprende. (MANTOAN,
2002, p. 80)

6 A cegueira ndo tem sido para mim uma infelicidade total, ndo se deve vé-la de um modo

patético. Deve ser vista como um modo de vida: é um dos estilos de vida dos homens.
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Dando um tom singular ao sentido de si na escrita que lhe revela, Cla-
rice Lispector questiona: “escrever existe por si mesmo”? Respondendo a
si propria, ela afirma: “Nao. Escrever é apenas o reflexo de uma coisa que
pergunta”. E, na turbuléncia de conhecimento, experiéncias e possibilidades
que historicamente vém nutrindo minhas buscas, cheguei ao doutorado
com questdes inquietantes: Como as professoras que vém vivenciando
uma formagio e uma pratica homogeneizadora, unificadora, e excludente,
organizarao o seu saber e seu fazer frente ao desafio da multiplicidade, da
diversidade, da perspectiva da Educagao Inclusiva? Que novos fundamen-
tos serdo necessarios tecer, que deem suporte tedrico e pratico a Educacao
Inclusiva de forma que, superando as certezas absolutas, nos apropriemos
com autonomia do pensar na perspectiva das incertezas ou verdades apro-
ximadas?

Em sintonia com essas questoes, Oliveira (2001), refletindo a respeito da
epistemologia do conhecimento na educacdo especial, acentua em suas re-
flexdes que a crise de paradigmas os quais estamos vivendo existe, nao s6

[...] porque nossas leituras da realidade tornaram-se insuficientes,
mas também porque, como ocidentais, acomodamo-nos as formas
que dicotomizam, que fragmentam a nossa maneira de pensar e

de produzir conhecimento”. (OLIVEIRA, 2001, p. 19)

O que veio a instigar ainda mais meu desejo em caminhar no afinamento
da compreensao de que o sentido “inclusivo na educacio” requer uma cién-
cia que substancie o avesso do conhecimento tecido e fundado numa légica
disjuntiva, excludente, limitando-se & objetividade linear do conhecimento
e negando outras formas de fazer, de ser e de conhecer. Nesse contrapon-
to, esclarece Névoa (2000, p. 18): “[...] a atualizagcdo contemporanea das
abordagens (auto) biograficas é fruto da insatisfagdo das ciéncias sociais
em relagdo ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma renovagao
dos modos de conhecimento cientifico”.

Nesta perspectiva, este artigo pretende desvelar o processo inclusivo em
formagao continua em que os professores se autorizaram a pensar, a falar, a
compreender, a aprender a ser e produzir conhecimento, sendo e se fazendo
coparticipantes no curso “A formagio continua de professores na perspec-
tiva da educacgao inclusiva: a narragdo, a escuta e a dialogicidade” que se
constituiram no espaco experiencial da pesquisa-formacao entrelagando as
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trés teceduras: a narragido na escuta e compreensio de si; a dialogicidade
na multiplicidade de vozes e a escrita narrativa do sentido existencial de
ser. O fio da meada puxado nessas teceduras advém do silenciamento de si,
nutrido na formagao de professores tecida na impessoalidade implicada em
silenciar a compreensao do quanto os nutrientes do conhecimento, objeti-
vidade e disjuncao sujeito e objeto germinaram na formacao e na pesquisa
o mito da neutralidade cientifica. O carater autobiografico da narrativa,
aqui utilizado, além de ser uma fonte de coleta de dados possibilitou ao
professor entrelagar fios e meadas da histéria de formacao e experiéncia e,
nessa perspectiva, desvelar sentidos e significados do que ficou em si do
processo de formacao.

O movimento do caminhar metodolégico dessa pesquisa desafiou oito
professoras da rede estadual e municipal de Ensino de Aracaju: Custédia
Maria Nascimento Matos, Daniela Oliveira Alves, Irma Maria Rezende
Feitosa, Josivilma Souza Santana, Katia Siene Costa, Margarida Maria
Teles, Sheila Virginia da Silva Ludugero e Vanusa Silva Gées, num movi-
mento de retorno a si, narrarem suas histérias de formacao e experiéncia.
O sentido de coparticipagao foi tdo assumido que elas me autorizaram a
registrar as suas histérias de formagao e experiéncia com os seus verdadei-
ros nomes. Nesse movimento as professoras investigaram a complexidade
do seu préprio conhecimento e experiéncia, buscando a compreensio dos
processos que constituiram as formas de relacoes, de pensar, de fazer, de
ser, e do lugar que as experiéncias ocuparam na sua formagao, como alerta
André (1995, p. 17) levando “[...] em conta todos os componentes de uma
situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas”, sendo e se fazendo
no compreender da pesquisa qualitativa.

Sentidos e significados do processo em formacao de
professores

A perspectiva inclusiva da Educacdo implica-se no tecer complexo da
diversidade onde uma multiplicidade de vozes, de pensar, de viver, de
aprender, de ser, dialogam e nele se implicam e se revelam num novo jeito
de significar na formagio de professor, o germinar de um processo singular
e plural de interatividade, de polifonia e dialogicidade. Nessa perspectiva,
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pensar o sentido inclusivo em formacio de professor é visualizar o ser
humano nas suas possibilidades, nos seus desejos, nas suas buscas, perce-
bendo a deficiéncia como uma condi¢do humana, que ndo define o ser na
deficiéncia, mas define a especificidade da mediagio fundante para elimi-
nar barreiras. A “diferenca” requer ser compreendida como o movimento
proprio que vai ao longo da histéria se fazendo, e cada um vai se revelando
no seu jeito diferente de ser, tenha a pessoa deficiéncia ou nao.

Nessa perspectiva, a ética no processo inclusivo em formacio de pro-
fessores se condiciona, inicialmente, em esgarcar os véus dos credos que
encapsulam o “ser” na deficiéncia e o “pensar do professor” na compreensao
das verdades absolutas, inflexiveis e inquestionaveis, as quais ainda ressoam
no processo de formacao, regular ou especial, silenciando e perfilando o

«

professor; o especialista, no dizer de Freire (1996, p. 14), com um “[...] ar
de observador imparcial, objetivo, seguro dos fatos e dos acontecimentos”,
sem ter consciéncia. Como afirma o autor, “[...] o erro na verdade nao é ter
um ponto de vista, mas absolutiza-lo e desconhecer que mesmo do acerto
do seu ponto de vista é possivel que a razao ética nem sempre esteja com
ele”. Inclusive, porque a negagio da ética estd no conhecimento que por
se absolutizar nega outras formas de conhecimento.

A evidéncia dessa implicacao na formacao de professores esta na signi-
ficacdo do siléncio de si, nutrido sob o carater de uma “[...] especializacido
que se fecha em si mesmo, sem permitir sua integragio em uma proble-
matica global ou em uma concepgio de conjunto do objeto do qual ela
considera apenas um aspecto ou uma parte” (MORIN, 2003, p. 13), e a
decorréncia natural sempre generalizada foi se fechando na percepcao do
ser deficiente, ignorando o que se mostrava no aluno como capacidade,
habilidade, inteligéncia. E fundante perceber que o sentido “especial” traz
marcas da marginalizacdo convencionada com base no absolutismo que se
tomava como verdade, e nos critérios de produtividade, rendimento, utilita-
rismo, que legitimavam esta evidéncia. Como deixa claro Cartolano (1998,
p- 31), “[...] a histéria da educagio dos deficientes tem nos mostrado que
sua marginalizacdo € historicamente determinada por um conjunto de
forcas sociais, econémicas, politicas, culturais, ideoldgicas”.
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Marcas dessa marginalizacdo estao refletidas na fala da Profa. Josivilma
quando na narracdo de sua histéria de formacdo e experiéncia desvela o
preconceito e resisténcia sofrida la na infancia.

Infelizmente, ou felizmente, eu nasci com cegueira congénita
devido a uma catarata. Até os 5 anos de idade eu fiquei sem
enxergar. Foi por meio de uma cirurgia que pude comegar a ver
o mundo de outra forma que nao fosse pelo olhar de meus pais.
Infelizmente, a “discriminacdo” ja comegou a ocorrer dentro de
casa. Meu pai nao aceitava que eu fosse operada, pois acreditava
que Deus tinha feito isso comigo entdo, poderia deixar como
estava. Até ameacou seu casamento com minha mae se ela viesse
aqui para Aracaju fazer essa cirurgia.

Essas marcas ficam também refletidas na escola e na concepcio dos
professores, inclusive mascarando o processo inclusivo, aqui evidenciado no
movimento da dialogicidade, quando a Profa. Irma, referindo-se a inclusiao
de alunos cegos na escola, observa que

[...] a escola consentia deixava sem reclamar que os alunos com
deficiéncia visual que tivessem o professor, que, se responsabi-
lizasse pelo seu ensino, ficassem na escola. Mas serd que eles
estavam ali, na escola, interagindo como aluno da e na escola, de
fato e de direito?

Em seguida a Profa. Irma, ofegante! Com os olhos abertos, revelando o
surpreendente da sua reflexdo! Perguntava a si mesma: ISTO E INCLUSAO?
Ao seu lado, a professora Custédia sem conter o ressoar do barulho do seu
siléncio, ampliando a discussao levantada pela Profa. Irma, acrescenta:
“os meus, por serem deficientes mentais, ou apresentarem distarbios de
comportamento, a escola deixa claro o incomodo, portanto o desejo é que
eles todos saiam da escola” revelando assim a negagao da escola que por
conveniéncia fica mascarada. Ainda nesse dialogo, a Profa. Irma conclui
“que a escola ndo esta se propondo s6 ta cedendo o espago”;

Sera que o contributo da ciéncia a educacdo, entrelacada a psicologia,
foi resgatar a sua condicio de homem, com a denominacdo “especial”?
E o contributo a sociedade seria ficar garantida as pessoas com deficiéncia,
anegacao do seu movimento préprio, dentro das suas condicoes, dos direi-
tos humanos, dos seus direitos de cidadao? Aqui, tornam-se fundantes as
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reflexées de Skliar (1997), especificamente, sobre o sentido da forma de
se entender e produzir o especial da educagio, afirmando que:

Ou se tem falado de especial porque parte do principio de que os
sujeitos educativos — especiais, no sentido de deficientes —impoem
uma restricdo, um corte particular da educagéo, ou se tem falado
de especial referindo-se ao fato de que as institui¢cdes escolares
sao particulares quanto a sua ideologia e arquitetura educativas-
portanto, diferentes da educagio geral — ou, finalmente, tem-se
talado de especial como sindénimo de educacdo menor, irrelevante
e incompleta no duplo sentido possivel, isto ¢, fazendo mengao ao
menor e especial tanto do sujeito como das institui¢oes. (SKLIAR,
1997, p. 9)

A histéria precisa ser narrada com o que dela foi sentido, percebido,
vivido, e a histéria de formacio de professores principalmente porque nela
se implica a formagao do pensar, do ser, do fazer, do ensinar, do aprender
e do aprender a ser. De forma que viajar na narragio de si, puxando fios e
meadas da histdria de formagao e experiéncia, foi experienciar a conquista
maravilhosa da capacidade de pensar, sentir e transcender o que, inclusive,
me permitiu poder compreender e concordar que “na maior parte das vezes,
lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens de
hoje, as experiéncias do passado. A memoria nao é sonho, é trabalho”, como
afirma Bosi (1994, p. 55). S6 lembrando e reconstruindo o pensar com as
imagens do tempo de agora, para entdo compreender o quanto as diferentes
perspectivas que epistemologicamente fundamentavam as propostas de
formacdo seja médica, médico-psicolégica ou prescritiva circulavam em
torno da deficiéncia, seja com a intencionalidade da rotulacao ou nao.

Vejamos os especialistas se instrumentalizando do modelo médico-psico-
logico partiam do pressuposto de que qualquer dificuldade de aprendizagem
da crianga e/ou adolescente estaria nele préprio. Neste sentido, Machado,
T. (1980, p. 24) lembrava que “[...] os testes padronizados utilizados para
identificacdo dos problemas nas criangas, por si sos, pouco oferecem aos
professores que lhes facilite o planejamento de atividades de ensino”.
A perspectiva behaviorista, que substanciava o modelo educacional ou
prescritivo, apesar de nao priorizar a rotulagio, a classificagdo continuava
reduzindo o aluno, a um ser a-histérico, e num processo mascarado de
dominacao ia incutindo no pensar e no fazer na formagio de professores,
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a modelagem de aprendizagem, a analise de tarefa, afirmando assim, uma
maior eficiéncia no processo de dessubjetivagdo do professor.

Decerto a meméria nio € sonho, ela exige muita tecedura no retorno a
si, para entdo, com a significacio do olhar nutrido pelo sentido “inclusi-
vo”, tomar consciéncia do quanto as marcas do processo a-histérico que
excluiu, silenciou, aprisionou quem ensina e quem aprende a pensar, na e
pela deficiéncia; sdo marcas da cientificidade implicada na visio raciona-
lista e determinista do conhecimento que, na modernidade historicamente
garantiu os encaminhamentos da educagio e da educacao especial a eficacia
quantitativa e objetiva da realidade, silenciando, pois, o sentido do carater
subjetivo nesse processo. Faz sentido o que Marcondes (2004, p. 267) traz
da fala de Heiddeger: “A ciéncia ndo pensa. A ciéncia e sua aplicagio té-
cnica seriam incapazes de pensar o ser, de pensa-lo fora da problemética do
conhecimento e da consideragao instrumental e operacional da realidade
tipicos do mundo técnico”. Pois ¢, s6 a ciéncia querendo esquecer o ser,
na diversidade humana de ser, silencia a significacio de si, que da vida a
vida e a educacao.

O poder do especial que transversalizou todo o processo de formagao
vem cada vez mais sendo questionado e desvelado pela pesquisa, no estudo
Deficiéncia mental: o que as pesquisas brasileiras tém revelado autoria de Nunes
e Ferreira (1993) deixam claro, ainda, nio sé a crescente disseminagao dos
modelos médico-psicolégicos, e também como eles eram insuficientes para
“[...] garantir um melhor atendimento do portador de deficiéncia e a sua
integragdo”. Os estudos desenvolvidos por Glat e outros autores (1998) a
respeito das dissertagoes defendidas nos programas de poés-graduacao da
UFSCar e da UER]J, no periodo de 1981 a 1995, reatirmaram a presenca
ainda muito forte do modelo médico-psicolégico na formagao de professo-
res assim como deixam clara “a falta de contextualizacdo do conhecimento
académico dentro da realidade vivida” e a “dissociagdo que pode ser verifi-
cada tanto nos curriculos e estiagios quanto na avaliacao dos profissionais.”
(GLAT et al., 1998, p. 62) Evidenciando inclusive que, “de fato, a pesquisa
sobre a formagao de profissionais em seus diferentes niveis tem primado
pelo pouco interesse e porque nao dizer pouco respeito ao conhecimento
pratico produzido pelos bons professores”. (GLAT et al., 1998, p. 70)
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Na pesquisa desenvolvida por Michels (2005), na Universidade Federal
de Santa Catarina, no periodo de 1998-2001, na habilitacio de Educacio
Especial no curso de Pedagogia-regular e emergencial tendo como base a
andlise das disciplinas e suas ementas, a autora constatou que 0s Cursos
ainda tomam como referéncia para a compreensao da educacido o modelo
médico-psicolégico, enfatizando que “[...] a manutengao de tais bases de
conhecimento para a rea retira da Educacdo a compreensao da deficién-
cia e da proépria agdo pedagdgica como fato social”. (MICHELS (2005,
p. 270) Argumentando sobre o resultado da pesquisa que deixou evidente
a permanéncia do modelo médico-psicol6égico como eixo organizador das
disciplinas nos cursos de formacio, a autora levanta um questionamento
extremamente procedente considerando a bandeira de luta da inclusao:
“Sera possivel pensar em “inclusdo” mantendo a marca da deficiéncia quase
que exclusivamente nesse aluno, com base em suas caracteristicas biol(’)gicas
ou psicologicas?” (MICHELS, 2005, p. 271)

Os resultados das pesquisas evidenciam a importancia da ressignificagao
da formacao de professor encaminhada na perspectiva do professor pes-
quisador, no entanto, apesar do desafio assumido a partir da Declaracido
de Salamanca, Espanha (BRASIL, 1997, p. 9), juntamente com a Unesco,
cabe ressaltar que a formacdo de professores para a educagao inclusiva,
tanto na LDB/96, no seu art. 59, inciso III, quanto na Resolu¢ao CNE/
CEB n°2/2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001), que
institui as Diretrizes Nacionais para Educacio Especial na Educacao Bésica,
¢ regulamentada, deixando claro que o processo de ensino e a flexibilidade
da acdo pedagoégica deverdo ser adequados as necessidades especiais, rea-
firmando a politica da Secretaria de Educagao Especia/ MEC/1994, que
colocava as necessidades educacionais especiais direcionando o ensino.

A busca do movimento de ressignificacio da formagao dos professores
para educacio inclusiva ndo pode deixar de dar ressonancia a fala de Bueno
(1993, p.15): “[...] a educagao especial praticamente centrada nessas pe-
culiaridades da populacio por ela absorvida, reduziu sua acao de tal forma
que o fundamental se restringiu a adaptacao de procedimentos pedagégicos
as dificuldades geradas pela deficiéncia” para entao poder compreender o
quanto a perspectiva da educacio inclusiva, apesar de pretender avancar
nas suas acgoes, manteve o confinamento histérico da educagao especial,
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metamorfoseando a deficiéncia nas necessidades educacionais especiais e
retoma, inclusive, a tese de “inclusdo de contetidos da educacao especial”,
desconsiderando que este carater segregativo reafirma a dicotomizacao da
educacao “regular e especial”.

Ao visualizar esta perspectiva € essencial a compreensao de que a forma-
¢ao de professor se organiza na constituicao da teia retratada na significagao
do modo de existir, de ser e se fazer, em formagao e na vida em formacio.
A abordagem autobiogréfica ao fazer brotar da histéria de formacéo e expe-
riéncia, o ja vivido, o aprendido, o silenciado, o dito e o ndo dito, mobiliza e
projeta a compreensio de si e do conhecimento em formagio. E importante
considerar, portanto, que os professores enquanto fios dessa teia tecem e
sao tecidos na constituigio das inquietagoes, dos siléncios, das mudancas,
do aprisionamento, dos preconceitos, dos compassos e descompassos da
legislacao; estao implicados na tecedura histdrica dos diferentes momentos
da educagio especial, que deram significacdo a formacao de professores, en-
trelacada nas diferentes concepgoes que se definiam no olhar segregativo.

Assim, o processo inclusivo em formagao de professores é desafiador e
precisa ser compreendido na teia desta constituigao e do que ficou em cada
professor e professora, sintetizados nos sentidos e significados, ditos e/ou
nao ditos, velados e/ou a desvelar. Argumentando nessa perspectiva, afirma
Santos (2002, p. 53-54): “[...] hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas
trajetorias de vida pessoais e coletivas e os valores, as crencgas e os prejuizos
que transportam sio a prova intima do nosso conhecimento”. Realgando a
importancia do carater autobiografico no conhecimento, na aprendizagem
e na experiéncia, o autor acrescenta: “[...] para isso é necessario uma outra
forma de conhecimento compreensivo e intimo que nao nos separe e antes
nos una pessoalmente ao que estudamos”.

Portanto a esséncia em utilizar o processo inclusivo em formagao no
espago experiencial da pesquisa-formagao estd na possibilidade do desa-
fiar-se a um movimento epistemoldgico que va esgarcando os credos
da imparcialidade, fecundado no paradigma simplificador, centrado no
inesgotavel poder disciplinar da especificidade de cada especialista, de
cada profissional, e tecer um pensar flexivel, reflexivo, no sentido da com-
preensdo humana, conscientizando-se, ao ver e sentir o ser em todas as
suas dimensoes e relagoes. Destarte, o processo inclusivo em formacio
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implica-se numa epistemologia que se referencie na perspectiva da ciéncia
que se exercite como construcdo humana e seu caminhar em busca desta
compreensido mobiliza a subjetivacdo na narrativa do professor numa
dinamica referendada pela “[...] epistemologia do educar como campo
interdisciplinar de nossas praticas pedagoégicas” (GALEFFI, 2003, p. 77)
e, nesse sentido, fecunda no processo inclusivo em formagao uma atitu-
de fenomenoldgica, sendo e se fazendo no reverso da imparcialidade do
paradigma simplificador.

De modo que trazer a narracao das histérias de formagao e experiéncia
para o espago experiencial da pesquisa-formacao significa tecer a forma-
¢do no discurso existencial, e a esséncia nesta perspectiva estd em que
o professor enquanto coparticipante ao investigar seu préprio conheci-
mento, o faz no movimento da compreensao, como explica Moita (2000,
p. 117): “[...] o saber que se procura ¢ de tipo compreensivo, hermenéutico,
profundamente enraizado nos discursos dos narradores. O conhecimento
dos processos de formacao pertence antes de mais nada aqueles que se
formam”. Desse modo, a busca da compreensdao dos novos processos de
formacao foi se apropriando da significagdo fenomenol6gica na esséncia do
discurso existencial, e estabelecendo rupturas com o siléncio das vozes das
professoras. Nessa defesa, Goodson (2000) critica o fato de pesquisadores
por um longo periodo de tempo terem considerado o que sentem e o que
dizem as narrativas dos professores como dados irrelevantes, além de ser
surpreendente €, na verdade, muito injusto. A esse respeito, argumenta:

O respeito pelo autobiografico, pela vida, é apenas um aspecto
duma relagdo que permita fazer ouvir a voz dos professores |...]
As experiéncias de vida e o ambiente sécio cultural sdo ingre-
dientes-chaves da pessoa que somos, do nosso sentido do eu [...]
O estilo de vida do professor dentro e fora da escola, as suas iden-
tidade e culturas ocultas tém impacto sobre os modelos de ensino
e sobre a pratica educativa. (GOODSON, 2000, p. 71)

Portanto o desvelar desse processo inclusivo em formagao de professor,
em sua esséncia vai se definindo no caminhar transdisciplinar no sentido
argumentado por Nicolescu (1999, p. 153), “[...] a transdisciplinaridade nao
¢ o caminho, mas um caminho de testemunho de nossa presenca no mundo
e de nossa experiéncia vivida através dos fabulosos saberes de nossa época.
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Uma voz onde ressoam as potencialidades do ser”. Nessa evidéncia traz na
inclusao da voz o sentido da inclusao de si, no desvelar da narrativa das
histérias de formagao e experiéncia. Dessa forma, o espaco experiencial vai
desmoronando as bases da légica as quais deram forga a racionalizagao que
transformou o sujeito em objeto, excluindo a subjetividade, a narracao, e
negando outras formas de conhecimento que ndo se pautassem pelos seus
principios epistemol6gicos. Num processo inverso, a transdisciplinaridade
legitima a logica inclusiva e, nesse sentido, abre alas ao “terceiro incluido”
simbolizado, pode-se crer, na pessoa com deficiéncia, no negro, no indio, na
mulher, e na narracio que revela, na subjetivacio, sua presenca, a especi-
ficidade humana de ser que o diferencia, a partir da prépria complexidade
existencial de ser humano.

De fato, o carater existencial passa a ser a tonica no caminhar epistemo-
légico do processo inclusivo em formagao. Nesta perspectiva, a transdisci-
plinaridade se transforma “[...] na chave de compreensao para a construgio
da interdisciplinaridade”, como afirma Galeffi (2003, p. 88), e a razdo
para esta compreensdo estd no sentido articulador da interdisciplinarida-
de que, assim concebida, ultrapassa os limites do conhecimento e passa a
se processar articulando o conhecimento com a multiplicidade de vozes.
O fundante no entrelacamento dessa teia, no processo em formagao, esta
na possibilidade em mobilizar a relacio de subjetividade e intersubjetivi-
dade, no entrelacar das diferentes formas de pensar, de conhecer e de ser,
desenvolvendo, como afirma Eliseu de Souza (2005, p. 23),

[...] um conhecimento de si, das relacoes que se estabelecem com
o processo formativo e com as aprendizagens que constituiu ao
longo da vida. Através da abordagem biografica, o sujeito produz
um conhecimento sobre si, sobre os outros e o cotidiano.

Na verdade, o movimento da busca de novas formas de conhecimen-
to que fundamentassem o processo inclusivo em formagao continua de
professor nasceu da compreensdo de que no conhecimento, na vida e no
conhecimento da vida, ndo ha partes em absoluto, a teia entrelaca todos
os fios e meadas. Vivenciar a narrativa interligando sentidos e significados
vividos em diferentes temporalidades, lugares, interconectando passado,
presente, futuro, mobilizou o movimento dessa compreensao, desvelando,
na presenca, minha compreensao do que vivi na formacao e do que dela
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ficou em mim. O mais surpreendente foi perceber que neste movimento,
o pensar exercitava-se numa légica inclusiva, no sentido de que tudo que
fora vivido ia se incluindo. Foi como se o pensar tivesse a capacidade de
arrastar tudo, impulsionando a memoria como uma rede de pesca, quando
o siri esta de andada, e, nesse movimento narrativo com vida da vida, fui
significando e ressignificando na escrita os sentidos e significados da com-
plexidade do vivido. Foi como se estivesse me vendo no ontem, trazendo
o ontem para o presente com o olhar de hoje, inclusive; foi com o olhar de
hoje que fui aprofundando a compreensao e desvelando o que fora silen-
ciado, esquecido, fracionado e desarticulado.

Pesquisando a respeito das relagoes teoria e pratica na formacio de pro-
fessores, trabalhando com as histérias de vida, Catani (2003) nos deixa claro
que os fios das concepcdes que os professores tém de suas praticas docentes
sao germinados nos seus contextos e histérias de vida, e transversalizam
todo seu percurso de vida escolar e profissional, ou seja, suas concepgoes
nao sao apenas resultantes da teoria pedagégica contida na formagio, mas a
marca do seu sentido vivido na vida. Nesse sentido, ela defende a importan-
cia da educacdo continuada abrir-se a escuta das experiéncias trazidas pelos
professores. A fala da Profa. Daniela revela que na busca de sua autonomia
gerava possibilidades a Everaldo’, mas o movimento da autonomia em si
propria parecia ainda aprisionado pelo vivido e ainda nado compreendido.
Revela a professora ilustrando a questao colocada pela autora:

Meu pai: provedor, responsavel e preocupado, teve um tom mar-
cante e inesquecivel na minha vida escolax, mas que reduzia, comia
os espagos da minha autonomia, e eu, silenciada, obediente, na
busca da minha formagio superior, seguia sozinha, pois ele nao
me incentivava, achava que estava brincando por ja ter tentado o
vestibular duas vezes, um para direito e outro para psicologia, sem
éxito. Ele acreditava que deveria estudar de forma mais sistema-
tica na busca de um curso que trouxesse um retorno econdmico
e social. [...] lembro-me com muita felicidade a sensacio gostosa
de Vitoria, pela primeira vez na vida.

Na verdade, nesta perspectiva o sentido existencial ¢ a tonica que da
sentido a realizacdo do retorno a si, a caminhar na busca da compreensio

7 Everaldo € irmio da Profa. Daniela, ele tem paralisia e usa os pés na fungio das mios,
e Daniela é sua constante mediadora.
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do ser professor, na sua histéria, na diferenciacao de ser-sendo e se fazendo
ator e autor no processo de formagao em que se autorize a escrita narrativa
do sentido existencial de ser; uma escrita que alimente a vida do narrador,
um narrador com vida na vida. Portanto, na complexidade dessa praxis
pedagégica, o autorizar-se a pensar, a aprender, a produzir conhecimento
no experienciar do processo inclusivo em formagao continua, requisita o
mobilizar-se no fazer aprender, na significacio do aprender com a vida,
aprender aprendendo, sem deixar de compreender que a busca da compre-
ensdo do sentido da presenca retratada no modo existencial de ser, como
o testemunho de nossa presenca no mundo e de nossa experiéncia vivida,
resgate no conhecimento de si, a articulacio do sentido do ser-professor
no revelar-se do seu ser-sendo no mundo-com, portanto uma compreensio
implica na significagdo defendida por Heidegger (2005, p. 209):

No compreender, a presenga projeta seu ser para possibilidades.
Esse ser para possibilidades em compreendendo é um poder-ser que
repercute sobre a presenga as possibilidades enquanto aberturas.
[...] A interpretagio funda-se existencialmente no compreender
e vice versa. Interpretar ndo é tomar conhecimento do que se
compreendeu, mas elaborar as possibilidades projetadas no com-
preender.

O cerne da questao no processo inclusivo em formagao no movimento
experiencial da pesquisa-formagio esta inclusive em como o caminhar inter
e transdisciplinar desvela o sentido da complexidade do que se faz presente
na presenca de si, e como esse sentido significa um abrir-se a possibilidade
de um experienciar a pensar, e refletir na coletividade, ou seja, na multi-
plicidade da “complexidade do ser humano” que nesta coletividade se faz
presente. Assim, nesse processo, esse caminhar requer o movimento do
sentido, colocado por Morin (1996, p. 188): “[...] complexus é o que estd
junto, é o tecido formado por diferentes fios que se transformaram numa
s6 coisa. Isto €, tudo isso se entrecruza, tudo se entrelaga para formar a
unidade da complexidade”. Nesse movimento, a relacio ser-no-mundo com
toma sentido e implica a dialogicidade, a escuta, de si e do outro, num
caminhar caminhando, num ser sendo e se fazendo professor.

Nessa perspectiva, tanto a flexibilidade do pensar como a escuta interati-
va fecunda a articulacio do conhecimento com os sentidos das histdrias de
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formacio e experiéncia das professoras. E nesse sentido que se evidencia a
significagio do ser-aberto-ao-acontecimento, no acontecer de um encontro
singular e maltiplo, fundante na compreensao do implicamento, do vinculo,
do constituir-se da relacdo, na consideragao de que “todo multiplo é uno
em seu proprio ser. Todo uno é multiplo enquanto é outro-de-si: possibili-
dade de seu préprio ser. O multiplo é sempre gerado de algo inconcluso”,
esclarece Galeffi (2004, p. 8). Dessa forma, o préprio sentido do incon-
cluso, do inacabado vivido na busca de si, na vida da vida e da formacao
vivida, impulsiona a interpretacdo, no sentido de elaborar possibilidades
projetadas no compreender, na diferenciacao de ser, de pensar, de fazer e
ser com autoria e autonomia.

Aqui, sobressai a importancia do professor experienciar na pesquisa-
formacio um processo inclusivo, exercitando-se autor e ator numa praxis
que fomente a autonomia, na e pela diferenciacdo do pensar, do fazer, do
ser, do produzir conhecimento, instigado por uma atitude fenomenolégica
mobilizadora e nutriente desse processo, aberto a aprendéncia, constituti-
va e constituinte da atitude aprendente, aprendendo a aprender com sua
narragdo, na escuta de outras narragoes e na dialogicidade gerada com
base nos sentidos constituidos e a constituir-se no autorizar-se. No realizar
desse comprometer-se politico, ético e epistemolégico, a pesquisa-formagio
caminha em direcao a possibilidade de um processo em formacao e de um
fazer-aprender a ser com sentido, aprendendo a ouvir e sentir com o poetizar
de Ary Barroso, “a vida ¢ uma escola onde a gente precisa aprender a ciéncia
do viver pra nao sofrer” e de ndo fazer sofrer. Precisamos, de forma prépria
e apropriada, nos obrigar a compreender o sentido do ser-no-mundo-com,
numa perspectiva que privilegie o ser humano em sua natureza complexa
e plural, num vivenciar aberto a compreensio humana.

Em conclusao: entrelagcando os processos inclusivos em
formacao

O abre-alas da ciéncia a narrativa possibilitou a compreensao de que
“o conhecimento cientifico ¢ uma constru¢do humana” como argumenta
Almeida (2006, p. 288), e nesse sentido o movimento da pesquisa-formacao
ultrapassa os limites da racionalidade cientifica que na sua linearidade e
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objetividade, impunha a investigacio das ciéncias humanas ao estado de
sombra, motivo pelo qual Bakhtin, Vygotsky e Benjamim, como nos revela
Solange Souza (1994, p. 95), tomavam a linguagem

[...] como ponto de partida na investigagio das questoes humanas
e sociais, além de ser também um desvio que permite que as cién-
cias humanas transitem para fora dos paradigmas cientificistas,
priorizando uma abordagem ético-estética da realidade.

Portanto ndo posso deixar de pontuar que o abre-alas da ciéncia a
narrativa rompe com esse desvio, dando realce a linguagem que revela
as questoes humanas na pesquisa. Assim, a narrativa da “[...] histéria de
vida deixa de ser um ‘assunto privado’ quando aparece em um contexto
de pesquisa”, esclarece Delory-Momberger (2005, p. 15) e vem cada vez
mais se confirmando na fala de Ferraroti (1988, p. 12) “[...] ndo apenas
como um instrumento de investigacdo, mas também (e, sobretudo) um
instrumento de formacgao.”

Nessa significacdo, a esséncia na abordagem experiencial centrada na
pesquisa-formagao “Tecendo saberes, dizeres, fazeres em formagao conti-
nua de professor: uma perspectiva de educagao inclusiva”, implicada em
investigar o processo inclusivo em formagio continua em que as professoras
se autorizem a pensar, a falar, a compreender, aprender a ser, e a produzir
conhecimento, revelou-se no movimento inverso da epistemologia implicada
na racionalidade. A narragio, a dialogicidade e a escrita ontoldgica de ser
foram destituindo a senha da exclusao de si, do silencio de si no reverso
do movimento em formacdo de professores que se pautava no paradig-
ma simplificador; na relevancia desta questdo, a Profa. K4tia acrescenta:
“essa inclusdo nao ¢ especificamente do aluno com necessidade especial,
ela caracteriza a inclusdo do ser humano como um todo, enquanto ser,
enquanto pessoa, enquanto diferente na sua totalidade porque todos nés
somos diferentes”. A significacdo desse movimento na pesquisa-formagao
se constituiu o esgarcar do credo que objetivava o sujeito em objeto.
As professoras ao assumirem o papel de investigadoras do seu préprio
conhecimento e experiéncia foram incorporando o ser professor no im-
brincamento sujeito/objeto na pesquisa e na formagao.

A escuta deu o tom e projetou eco no barulho do siléncio que cada
professora tinha em si, e que agora ia deixando fluir no movimento da
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compreensio de si, no sentido do compreender no dizer de Heidegger
(2005, p. 200), “Compreender € o ser existencial do préprio poder-ser da
presenca de tal maneira que, em si mesmo, esse ser abre e mostra a quantas
anda seu proprio ser” nesse movimento de compreensio de si a Profa. Irma
trouxe lembrangas da infancia que estavam guardadas. “Sera que estavam
esquecidas ou eu nao queria lembra-las? O curso fez-me esse movimento
em que fui entrando em mim mesma”. E no desabrochar dessa autoria a
professora puxou da nascente o que lembrava sua significacdo “Eu sei que
no meu ambiente familiar a crianga ndo tinha vez... Meu pai tinha seu saber
adquirido na escola da vida, pois estudou somente a 1% série, mas era auto-
ritario, rigido na educagio com os filhos, ou seja com as filhas mulheres.”

A Profa. Irma na sua narrativa traz o pensar, pensando na complexidade
da divergéncia, do conflito familiar, de uma luta desigual entre o poder
dominador do seu pai e o poder que, no siléncio, sua mae ia se mantendo.
Traz na pessoa de sua mae a referéncia existencial enquanto a esséncia que
nutria, mesmo sem saber por que, o sentido ontolégico que foi crescendo
na significacdo da busca do seu ser-professora “o valor do ser humano”.
Assim, as professoras, sendo o sujeito que reflete em si, objeto pesquisado,
foram desvelando o sentido que lhes faziam presente, no seu ser-sendo e
se fazendo professora, e a génese desses sentidos estava 14, na sua histéria
de formagido e experiéncia. Foi de 14 da nascente, que a Profa. Margarida
havia puxado sua busca incessante no sentido da “possibilidade” questio-
nando nessa defesa: “por que as pessoas acham que a aprendizagem s6 pode
acontecer segundo a sua 6tica? Por que ndo deixar que o outro mostre os
seus caminhos?”

Nesse movimento, a Profa. Vanusa coloca: “chegar a minha autoria é
descobrir o sentido da vida”, resgatando o sentido colocado desde sua nar-
rativa oral e a Profa. Josivilma retratou a questao que mais lhe incomodava,
“o descrédito na pessoa com deficiéncia” e que, no inicio do curso por essa
razao, havia colocado como meta, provar aos outros que era capaz. Mas
no movimento vivido nesse espago experiencial da pesquisa-formagao,
redefiniu-se e passou a querer provar a si propria que era capaz ressignifi-
cando sentido: “Afirmacdo da capacidade do ser com deficiéncia”, deixando
implicito, no sentido revelado, a importancia das pessoas nao ficarem presas
a percepcdo das partes e, a partir delas, generalizar o todo, desse modo
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afirmar o fundante desta questdo: “nio ver o ser humano apenas, por sua
deficiéncia, e sim afirmar e entender que ele pode ser capaz de realizar
qualquer atividade, basta apenas acreditar nas potencialidades”.

Como as professoras haviam tecido da nascente, os sentidos revelados,
parecia que a sintonia do grupo vinha dai, parecia que dai brotava um acordo
comum e, nessa sintonia, a Profa. Katia instigada com o que dela existe na
inclusio que ela fazia e faz, definiu seu sentido, revelando: “a implicagio de
si no fazer ¢ a descoberta de um olhar que implicara na alteridade do meu
ser, uma busca de saber o quanto posso ser e fazer, ou melhor, o quanto
fago”. Sem sair desse tom, a Profa. Sheila fazendo ressoar o sentido que na
sua histéria mais lhe revela e tem sentido: “flexibilidade ¢ um dos valores
que considero de suma importancia no séc. XXI. O ser humano precisa
viver possibilidades, viver o inacabado, conviver com a incompletude do
ser. E a flexibilidade que possibilita novos olhares e uma atitude proativa e
acolhedora”, e, na incompletude dessa trilogia, a Profa. Daniela anuncia a
“autonomia” como sendo o sentido que mais diz de si, e que foi aprendido
na relagdo com seu irmao, esclarecendo que “autonomia foi algo que estava
dormindo dentro de mim, que nao foi despertado.

Atonica desta questao esta na evidéncia de um novo processo de forma-
cdo que as professoras vivenciaram, uma vez que ao narrar suas historias de
formagao e experiéncia elas teceram fios e meadas puxados do seu modo
existencial de ser, e, nesse sentido, exercitaram num outro movimento
epistemold6gico fundado no exercicio do pensar pensando no movimento da
complexidade do existir, exercitando no vivenciar autobiografico o didlogo
entre o passado-presente, singular-plural, e pessoal-universal. O fundante da
abertura desse processo é que nesse movimento foi se esgarcando o credo
do pensar de forma linear 2 medida que a compreensdo decorria nao mais
de uma relacdo de causa e efeito, mas do entrelacamento dos sentidos e
significados das histérias de formagao e experiéncia.

Nesse processo as professoras foram compreendendo o conceito da
exclusao e inclusdo, na significacdo da esséncia existencial, desfiando, as-
sim, o credo do pensar linear que garantia a previsibilidade dos limites e
alcance do fazer e nao fazer, que faziam a respeito do conhecimento, das
pessoas e, inclusive, da deficiéncia e da pessoa com deficiéncia. De forma
que o susto ao se perceberem excluidas desde 14 na nascente, revelou o
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momento charneira desse processo, e a percepcao conceitual da significa-
c¢do foi perdendo o sentido. A linguagem oral foi a potencializadora dessa
compreensdo de si no limite do revelado, e alimentou o tempo da escuta,
insuficiente, porém, para mobilizar na escrita o sentido pessoal presente na
oralidade. A resisténcia histérica no movimento da escrita ndo acompanhou
a fluidez da oralidade.

Enfim, o desafio do processo inclusivo no desencadear desses novos
processos em formagao teve como eixo mobilizador a articulagio inter e
transdisciplinar que alimentou a dialogicidade na multiplicidade de vozes,
potencializando a escuta interativa, e o sentido epistemolégico mobilizou
na subjetividade o esgarcar dos credos do encapsulamento, o silenciamento
de si, e cada professora revelou uma forma singular de dar significacao ao
que tirou para si do vivido na experiéncia da vida e na formacio. Con-
firmando que “[...] vir a ser professor ¢ uma diferenga de si que o sujeito
produz culturalmente num dos seus inumeraveis movimentos de consti-
tui¢do no mundo”, como pontua Pereira (2002, p. 23) desvelando, assim,
a percepcao de que a diferenciacdo de si retrata o modo de ser, constituido
na sua histéria. Compreensao esta essencial no processo de formacao in-
clusivo em formacio, tendo em vista a diversidade do sentido inclusivo
da Educacao.
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O atendimento educacional especializado -
AEE em sala de recursos

Desafios entre as politicas e as praticas

THERESINHA GUIMARAES MIRANDA

Introducao

Nas ultimas décadas, os debates sobre os direitos da pessoa com defi-
ciéncia e sua inclusdo social e escolar estdo presentes em todos 0s espagos
sociais, e ganham grande visibilidade tanto no cenario nacional como no
mundial, diferente de antes, em que as pessoas com deficiéncia nao tinham
seus direitos assegurados, como estudar numa escola regular, o que até
pouco tempo era impossivel. As pessoas eram deixadas em instituigoes e
14 permaneciam segregadas, como afirmam Blanco e Glat (2007, p. 32):
“[...] muitos alunos passavam, anos consecutivos, aprendendo a escovar
os dentes, tomar banho e comer sozinhos; enfiar contas em arames e fios,
usar o papel apenas para pintura e recorte/colagem”.

As discussoes sobre inclusio no cenario mundial na década de 1990
tiveram reflexos aqui no Brasil, sendo possivel identifica-los no texto da
LDB (Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional) de 1996, que no
capitulo V trata sobre a Educagao Especial, recomendando a inclusido dos
alunos com deficiéncia.

Um dos principios que norteiam a Politica de Inclusao é que a escola
tem que se tornar acessivel para o aluno, desde sua estrutura fisica, pas-
sando pelo curriculo que deverd ser adaptado ou flexivel (quando houver
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necessidade), professores capacitados, recursos didaticos diferenciados, etc.
Como complementam Blanco e Glat (2007, p. 34):

A inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais demanda uma mudanca radical na gestio do sistema
educacional de modo amplo, e de cada escola especificadamente,
priorizando agoes em todos os niveis e ensino, desde a educacio
infantil aos programas para a formacdo de professores. Faz-se
prioritaria, também, a adequagio arquitetonica dos prédios es-
colares para acessibilidade e a organizacio de recursos técnicos
e de servigos que promovam a acessibilidade pedagégica e nas
comunicagoes.

Desde que hajam condicoes adequadas, a inclusao do aluno com deficién-
cia na escola regular impede a segregacdo e o isolamento, como também
proporciona uma interacdo com as outras criangas, possibilitando a descons-
trucdo de estere6tipos existentes em relagdo a pessoa com deficiéncia.

A Resolucio CNE/CEB n°. 2 de 11 de setembro de 2001 estabelece
diretrizes necessarias para que haja uma educacao inclusiva voltada prin-
cipalmente para o atendimento educacional especializado de pessoas com
necessidades especiais na educacao basica. No seu artigo 3°, o documento
traz a concepcao de educagio especial e todo o aparato pedagégico neces-
sario para que esta ocorra, sendo assim definido:

Por educagao especial, modalidade da educagio escolar entende-
se um processo educacional definido por uma proposta peda-
gogica que assegure recursos e servicos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, su-
plementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais
comuns, de modo a garantir a educagio escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apre-
sentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas
e modalidades da educacao basica. (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2001)

A implantagio da Politica de Educacao Inclusiva no Brasil resultou no
aumento da quantidade de vagas, e por consequéncia o aumento das ma-
triculas na rede regular de ensino na Gltima década. De acordo com dados
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do censo escolar da Educacdo basica do MEC/INEP!, na tltima década
houve um crescimento das matriculas de alunos com deficiéncia na rede
de ensino de Salvador. Esse aumento se deve a alguns fatores: Politicas
Publicas voltadas para matriculas nas escolas regulares; Inclusao de alu-
nos com deficiéncia no ensino regular; Queda nas matriculas em escolas
especializadas e a municipalizacdo da educagio do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Nessa perspectiva, o tema especifico desta investigacao ¢ a acao do pro-
fessor que presta atendimento educacional especializado, através das salas
de recurso, no processo de inclusdo escolar de alunos com necessidades
especiais. Algumas questoes surgiram: afinal, como atua o professor da sala
de recursos no seu trabalho na escola? Qual ¢ a relacdo do professor espe-
cializado com os professores regulares e os demais agentes escolares? Quais
as dificuldades enfrentadas por esse profissional no ambiente escolar? Qual
¢ o seu papel diante da politica de educagio inclusiva? Que contribuigoes
o seu trabalho vem dando para a inclusdo dos alunos com necessidades
especiais na rede regular de ensino?

Nessa dire¢do é que o presente estudo objetiva desvelar o trabalho rea-
lizado pelo professor de atendimento educacional especializado prestado
nas salas de recursos visando atender as necessidades especiais dos alunos
nessa situacao na rede regular de ensino.

O atendimento educacional especializado: breves
consideracoes

O conceito de “escola inclusiva” ou “educacio inclusiva” vem sendo abor-
dado, no Brasil, por varios autores. Neste trabalho, entende-se a educacio
inclusiva como a inser¢ao de pessoas com necessidades especiais em rede
regular de ensino publico que engloba pessoas com deficiéncias sensoriais
(surdez e cegueira), intelectual, transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades/superdotagdo. Numa escola inclusiva, a diversidade é
valorizada em detrimento da homogeneidade, oferecendo a todos os alunos
maiores oportunidades de aprendizagem. Para Mendes (2003, p. 28):

' Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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Aidéia da inclusdo se fundamenta numa filosofia que reconhece e
aceita a diversidade na vida em sociedade. Isto significa garantia
de acesso de todos a todas as oportunidades, independentemente
das peculiaridades de cada individuo no grupo social.

No entanto a inclusdo ndo pode ser encarada apenas como um desa-
fio restrito ao contexto educacional e a instituicio escolar. Senna (2003,
p. 20) assinala com precisdo este ponto:

A educacdo nio é uma responsabilidade da escola e sim, da socie-
dade que criou a escola no interior de um determinado projeto de
desenvolvimento humano. Quando o projeto social sofre rupturas
em seus principios mais fundamentais, o conceito local de inclu-
sdo se altera e, conseqiientemente, de nada adianta esperar que a
escola faga retroceder o tempo e resgate o conceito anterior. Num
momento como este toda a sociedade é responsavel. A escola é
apenas uma de suas fragdes, nada mais.

Ainscow (2004) assinala que a inclusio escolar constitui um processo
que se da com base em trés elementos: a) a presen¢a, o que significa estar
na escola, superando o isolamento do ambiente privado e inserindo o
individuo num espaco publico de socializagao e aprendizagem; b) a parti-
cipagdo, que depende do oferecimento das condi¢bes necessarias para que
o aluno realmente possa participar das atividades escolares; c) a construgdo
de conhecimentos, sem a qual pouco adianta os outros dois itens anteriores.
Assim, educacao inclusiva significa o aluno com necessidades especiais estar
na escola em classe regular, participando, aprendendo e desenvolvendo suas
potencialidades com ensino de qualidade.

A implementagio da educacao inclusiva é ainda bastante deficitaria no
Brasil. Além disso, frequentemente tem sido confundida, equivocadamente,
com a integragao escolar, uma proposta anterior que pregava a preparagao
prévia dos alunos para sua entrada no ensino regular, de modo que os alunos
com necessidades especiais demonstrassem condigdes para acompanhar os
colegas “nao especiais”. (GLAT; DUQUE, 2003) A proposta da integragio
centrava o problema nos alunos e desresponsabilizava a escola, & qual ca-
beria apenas educar os alunos que tivessem condigoes de acompanhar as
atividades regulares, concebidas sem qualquer preocupagio com as especi-
ficidades do aluno especial. (BUENO, 2001; MENDES, 2003)

THERESINHA GUIMARAES MIRANDA



Para efetivar a inclusao escolar de alunos com deficiéncia, desde a Cons-
tituicio de 1988 ¢é preconizado o atendimento educacional especializado
aos ‘portadores de deficiéncia’, para o que antes era definido como Edu-
cagdo Especial e todas as suas formas de intervencdo. Em seu Artigo 208,
a Constituicao determina que esse atendimento ocorra, preferencialmente,
na rede regular de ensino.

Em 2008, o Decreto n°. 6.571 dispde sobre o atendimento educacional
especializado e regulamenta o paragrafo tnico do art. 60 da Lei n°. 9.394/
1996. O atendimento educacional especializado decorre de uma nova visao
da Educagido Especial, sustentada legalmente e é uma das condicoes para o
sucesso da inclusao escolar dos alunos com deficiéncia. Esse atendimento
existe para que os alunos possam aprender o que ¢ diferente do curriculo do
ensino comum e que é necessario para que possam ultrapassar as barreiras
impostas pela deficiéncia.

Para a implementacido do Decreto n® 6.571/2008, o CNE/CEB aprova
a Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui Diretrizes Ope-
racionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacio
Basica, modalidade Educacio Especial, determinando que os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofer-
tado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitérias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Para tanto, o MEC/SEESP elaborou um projeto de implantacio de Sala
de Recursos Multifuncionais, que tem como propésito apoiar os sistemas
de ensino na oferta do atendimento educacional especializado de forma
complementar ou suplementar ao processo de escolarizacdo, conforme
previsto no inciso V do artigo 8° da Resolu¢io CNE/CEB n°. 2/2001.
A sala de recursos multifuncionais é um espaco na escola onde acontece
o atendimento especializado para alunos com necessidades educacionais
especiais, a fim de desenvolver a aprendizagem, baseada em novas praticas
pedagégicas, com o intuito de auxiliar esses alunos a acompanharem o cur-
riculo proposto pela escola, como também progredirem na vida escolar.

2 Terminologia utilizada na LDB; atualmente, denomina-se pessoas com deficiéncia.
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O atendimento educacional especializado para tais alunos deve, portanto,
privilegiar o desenvolvimento e a superagao daquilo que lhe é limitado, como
por exemplo: para o cego, a possibilidade de ler pelo Braille, para o surdo
a forma mais conveniente de se comunicar, para a pessoa com deficiéncia
fisica, o modo mais adequado de se orientar e se locomover, e para a pes-
soa com deficiéncia intelectual, a acessibilidade nao depende de suportes
externos ao sujeito, mas tem a ver com a saida de uma posigio passiva e
automatizada diante da aprendizagem, para o acesso e apropriagio ativa
do préprio saber.

E importante esclarecer que o atendimento educacional especializado nao
¢ ensino particular, nem reforco escolar. Ele pode ser realizado em grupos,
porém atento para as formas especificas de cada aluno se relacionar com
o saber. Isso também nado implica em atender a esses alunos, formando
grupos homogéneos, com o mesmo tipo de problema (patologias) e/ou
desenvolvimento. Pelo contrario, os grupos devem se constituir obrigato-
riamente por alunos da mesma faixa etaria e em varios niveis do processo
de conhecimento. (ALVES, et al., 2006)

Para possibilitar a producao do saber e preservar sua condi¢ao de comple-
mento do ensino regular, o atendimento educacional especializado tem de
estar desvinculado da necessidade tipica da producio académica. A apren-
dizagem do contetido académico limita as agoes do professor especializado,
principalmente quanto ao permitir a liberdade de tempo e de criagdo que
o aluno com deficiéncia precisa ter para organizar-se diante do desafio do
processo de construgao do conhecimento. Esse processo de conhecimento,
ao contrario do que ocorre na escola comum, ndo é determinado por metas
a serem atingidas em uma determinada série, ou ciclo, ou mesmo etapas
de niveis de ensino ou de desenvolvimento.

Portanto, os dois: escola comum e atendimento educacional especia-
lizado precisam acontecer concomitantemente, pois um beneficia o de-
senvolvimento do outro e jamais esse beneficio deverd caminhar linear e
sequencialmente, como se acreditava antes.

Aqui, é importante salientar que a “socializagio” justificada, como tnico
objetivo da entrada desses alunos na escola comum, especialmente para os
casos mais graves, nao permite essa complementacio e muito menos signi-
fica que esta havendo uma inclusao escolar. A verdadeira socializagao, em
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todos os seus niveis, exige construcdes cognitivas e compreensao da relagao
com o outro. O que tem acontecido, em nome dessa suposta socializacio,
¢ uma espécie de tolerancia da presenca do aluno em sala de aula e o que
decorre dessa situacdo € a perpetuacio da segregacao, mesmo que o aluno
esteja frequentando um ambiente escolar comum.

O funcionamento do atendimento educacional
especializado - o cendrio analisado

O presente estudo teve como base uma revisao bibliografica sobre as
questoes de Educacdo Inclusiva e Atendimento Educacional Especializa-
do — AEE de alunos com deficiéncia no ensino regular, tendo como refe-
réncia a legislacdo em vigor relativa a educacdo inclusiva dentre as quais,
destacam-se: LDB 9394/96; Resolug¢ao CNE n° 2 /2001; Documento Sub-
sididrio para a Politica de Educacdo Inclusiva; o Decreto n®. 6.571/2008,
que dispde sobre o atendimento educacional especializado, e a Resolucio
n°. 4, de 2 de outubro de 2009, que institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacao Especial e estudos sobre o tema.

Na busca de analisar de que forma a sala de recurso tem proporcionado a
inclusao escolar, o sujeito investigado nesta pesquisa foi o professor que atua
nessa sala nas escolas publicas, da cidade de Salvador, no ano de 2010.

O contato inicial com a Secretaria de Educacao do Estado forneceu a
relacdo de 12 escolas que possuiam atendimento educacional especializado,
através de sala de recursos, sendo uma escola com duas salas de apoio pe-
dagégico, uma relacionada a deficiéncia auditiva e a outra para deficiéncia
intelectual; sendo assim, sdo 13 salas de recursos para apoio especializado.
No entanto visitamos dez escolas, pois, em duas delas, ndo foi possivel o
contato com o professor responsavel por esse espaco pedagogico. Assim,
nas dez escolas foram coletadas informacodes através de entrevistas semies-
truturadas, com 12 professores sobre o funcionamento dessas salas.

Nessas salas, estavam matriculados 134 alunos com necessidades edu-
cacionais especiais, no ano de 2008, e que eram atendidos pela sala de
recursos. Esse atendimento educacional especializado caracterizava-se pela
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diversidade de deficiéncias, todavia em salas especificas para cada tipo de
deficiéncia.

E importante destacar que as informagoes obtidas através da Secretaria
da Educacao (SEC) foram necessarias para localizar as escolas que possuiam
atendimento educacional especializado em sala de recursos, contudo os
dados fornecidos pela SEC nao correspondiam com os dados encontrados
em relagdo ao namero de alunos atendidos e ao tipo de deficiéncia encon-
trada, pois nas informacées havia divergéncia entre a realidade das escolas
visitadas e as informacoes obtidas na SEC.

O trabalho de campo caracterizou-se pela aplicacio de questionario
aos professores que atuavam nas salas de recursos, ou seja, o professor res-
ponsavel pelo atendimento educacional especializado. O questionario foi
aplicado nas escolas estaduais porque somente elas possuiam o atendimento
educacional especializado realizado nas salas de recursos, no periodo da
pesquisa.

E vilido ressaltar que apesar de o questiondrio ter sido o principal
instrumento para a coleta de dados da pesquisa, complementamos com
entrevista por entendermos que a mesma nos oferece informacoes mais
detalhadas acerca do assunto proposto.

Os sujeitos analisados nesta pesquisa foram os professores responsaveis
pelas salas de apoio, alocados nas escolas regulares do Estado da Bahia, na
cidade de Salvador, no ano de 2008, tendo como campo de pesquisa esse
espago, que € o locus do objetivo proposto para analise — o Atendimento
Educacional Especializado.

Em relacdo a questao da acessibilidade nas escolas visitadas, os profes-
sores informaram a precariedade das mesmas: falta pista tactil nas escolas
responsaveis pela deficiéncia visual, os banheiros e outros espagos da es-
cola ndo possuem adaptacao de infraestrutura como corrimées, rampas,
etc. H4 falta de sinalizacdo adequada, as salas de recursos sdo equipadas
de forma insuficiente para atender as necessidades dos alunos e faltam
materiais especificos. Todavia existe uma ressalva, pois uma das escolas
visitadas possuia material e equipamentos que atendiam a necessidade do
estudante cego.

Essa escola atendia ao estudante com deficiéncia visual e os alunos ti-

nham acesso a notebook que possuia o programa Dosvox para a realizagido
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de suas tarefas. O equipamento era emprestado pelo governo do Estado
assim como os livros, que estavam traduzidos para o Braille e que eram
acompanhados com um CD; sendo assim, os alunos poderiam fazer uma
copia para estudar em casa. Percebe-se um avanco nessa escola, ainda que
minimo, no que diz respeito aos recursos fornecidos para o aprendizado
do alunado com deficiéncia visual.

Os professores envolvidos nesse processo tinham dificuldades em exercer
sua funcao, porque o atendimento ao aluno nio era feito de forma integrada
com o professor da sala comum, ou seja, o trabalho do professor da sala de
recursos geralmente nao é planejado em parceria com o professor da sala
comum, para que o alunado possa ter um aprendizado completo e eficaz.

Todos os professores entrevistados possuiam especializacido na area de
educacio especial, todavia esse profissional, muitas vezes, era colocado para
atender outra deficiéncia que nao é de sua especialidade. Mas, durante a
sua jornada profissional, ele participa de formacdo continuada oferecida
pelo proprio governo do Estado.

O espago onde acontece o atendimento educacional especializado deve
ser a sala de recursos multifuncionais, porém o que foi detectado nas
visitas é que esse espaco €, na verdade, um local que funciona como sala
de apoio, pois nio possui os recursos necessirios para atender as diversas
necessidades educacionais especiais. Os professores informaram que a sala
de apoio esta passando por processo de mudanga, juntamente com a Se-
cretaria de Educacio, para Salas de Recursos Multifuncionais. Em muitas
escolas que foram visitadas, esse atendimento néo ficou restrito apenas a
uma deficiéncia, mas era abrangente para as necessidades educacionais
especiais de qualquer educando que procurasse por esse servigo; sendo
assim, é necessario que tenha profissionais preparados.

Segundo o documento Sala de recursos multifuncionais (ALVES et al.,
2006), esse espaco ¢é provido de recursos pedagégicos que atendem as ne-
cessidades educacionais especiais dos alunos e, também, podem atender
aos alunos de escolas préximas, que ainda ndo possuam sala de recursos.
Geralmente, o atendimento ¢ realizado no horario oposto da aula da clas-
se comum e pode ser realizado individualmente ou em grupos pequenos.
Normalmente, o atendimento ao aluno ocorre em pequenos grupos ou
individualmente, duas a quatro vezes por semana, nao ultrapassando o
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periodo de duas horas cada sessdo de atendimento. O professor precisa ser
especializado na area de Educacao Especial, possuindo cursos de graduacao,
p6s-graduacao e/ou formagao continuada.

O documento Sala de recursos multifuncionais relata ainda uma contribui-
cdo sobre o relacionamento entre os professores:

Salienta-se que o professor da sala de recursos multifuncionais
devera participar das reunides pedagégicas, do planejamento, dos
conselhos de classe, de elaboragio do projeto pedagdgico, desen-
volvendo agio conjunta com os professores das classes comuns e
demais profissionais da escola para a promocao da inclusao escolar.
(ALVES et al., 2006, p. 18)

Essa é uma recomendacio do documento sobre como deveria ser o rela-
cionamento do professor da sala regular e o professor da sala de recursos,
pois considera esse aspecto fator importante para o processo de ensino-
aprendizagem do aluno com necessidades educacionais especiais.

Pudemos constatar que, na pratica, a sala de recursos multifuncionais
nao atende as diversas necessidades educacionais especiais, mas, sim, a uma
necessidade educacional especifica. Isso acontece pelo fato de as escolas
estarem funcionando como escolas polos, ou seja, cada escola é responsavel
por uma deficiéncia, sendo essas escolas localizadas em lugares estratégicos
nos bairros para que, dessa forma, possa atender aos alunos daquele bairro
ou mais préximos daquela area especifica.

Em relagao ao atendimento aos alunos, em sua maioria, nao sao assistidos
no turno oposto a sua aula da sala comum. Normalmente, os educandos
sdo atendidos quando sentem dificuldade na aprendizagem ou quando
o professor da sala comum requer algum auxilio do professor da sala de
recursos. Segundo o documento Sala de recursos multifuncionais (ALVES et
al., 2006, p. 14), o atendimento da sala de recursos

[...] se realiza em espago dotado de equipamentos e recursos pe-
dagégicos adequados as necessidades educacionais especiais dos
alunos, podendo estender-se a alunos de escolas mais préximas,
nas quais ainda nio exista esse atendimento.

No entanto, na pratica, constatamos que boa parte das escolas visitadas
nao atende aos alunos com necessidades educacionais especiais que estio ma-
triculados em outras escolas, mas somente aos alunos da prépria escola.
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ReflexoOes e consideracgoes finails

Os resultados que foram apresentados neste trabalho nao podem ser
generalizados, visto que representam uma pequena amostra, restrita a
um local, que requer um aprofundamento maior de estudo, no entanto ja
podem ser considerados como base para anélise e discussao.

Nesse sentido, percebemos que a politica de inclusao no municipio de
Salvador, através das salas de recursos encontradas nas escolas analisadas,
ainda esta em processo de organizacao, tendo sido criada a partir de do-
cumentos nacionais.

Entretanto, apesar dessa politica ainda estd em processo de organizacao,
no que diz respeito a acessibilidade, a acdo pedagdgica, ao atendimento
educacional especializado e até mesmo a formacdo de professores, existe
um cuidado significativo em relagdo a matricula em que se busca garantir
o acesso dos alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas
regulares.

Constatamos, portanto, uma aceitacao da inclusao escolar, mas os meca-
nismos utilizados, para que a mesma seja realizada com eficacia, nao estiao
tendo éxito, pois ainda nao se tem mudangas nos aspectos estruturais, na
atitude dos sujeitos envolvidos e nos aspectos pedagégicos.

O atendimento educacional especializado nao é amplamente esclare-
cido sobre o que significa a sua natureza educacional, por ter sido criado
legalmente sem ter suas agoes descritas. Talvez por esse motivo, ele conti-
nua sendo confundido com o reforgo escolar, e/ou com o que é préprio do
atendimento clinico, aceitando e se submetendo a todo e qualquer outro
conhecimento de areas afins que tratam da deficiéncia.

Ainda constatamos que os professores das salas de recursos, muitas ve-
zes, tém dificuldade em prestar o atendimento educacional especializado,
pois, em grande parte, o professor da classe comum néao se articula com
o trabalho especializado, nio fornece o material necessario para o aluno
com necessidades educacionais especiais, como, por exemplo: O material
para transcri¢do, no caso do deficiente visual. Percebemos, ainda, que o
professor responsavel pela sala de recursos tem uma especializagdo em
educacao especial, mas frequentemente essa especializagdo nao era voltada
para a deficiéncia atendida pela escola, ou seja, a escola tinha deficientes
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auditivos, porém os profissionais das salas de recursos eram especializados
em deficiéncia visual.
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Teias

Tracando a educacéao inclusiva e acessivel

GENIGLEIDE SANTOS DA HORA | JureMA LinpoTE BoTeLHO PExoTO | IRENE CAZORLA

Contextualizando a inclusao

Atualmente, através de parcerias entre os governos federal, estadual e
municipal, a inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) na rede de ensino regular ja ¢ uma realidade. Os dados publicados
pela Secretaria de Educagao Especial sobre a evolugao das matriculas na
Educacao Especial em escolas regulares mostram que o atendimento in-
clusivo nessas escolas brasileiras cresceu de 24,6% em 2002 para 46,4%
em 2006. (BRASIL, 2007)

Contudo esse processo tem encontrado limites e dificuldades na for-
macao dos professores das classes regulares para atender esses alunos na
infraestrutura adequada, nas condi¢gdes materiais para o trabalho pedagé-
gico, dentre outros. (SANT’ANA, 2005)

Por outro lado, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
1998), para a Educacdo Basica, tém como objetivo garantir a populacao
brasileira o direito de usufruir de um conjunto de conhecimentos reconheci-
dos como necessarios para o exercicio pleno da cidadania, numa sociedade
fortemente marcada pelas desigualdades sociais, pelo avanco galopante da
ciéncia, da tecnologia e das mudangas de paradigmas.

Neste contexto, o papel da Matematica torna-se fundamental para a
formagao da cidadania plena, tendo em vista a sua contribuicdo no desen-
volvimento do raciocinio l6gico e abstrato, do espirito de investigacao, da
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capacidade para resolver problemas e da leitura critica do mundo (idem).
Assim como as escolas regulares estdo recebendo, cada vez mais, alunos
com NEE, novos desafios sdo impostos a escola, principalmente no que
diz respeito ao ensino e a aprendizagem dos contetdos escolares, princi-
palmente para a Educacio Matematica, no sentido de viabilizar recursos,
métodos e formas de ensino para acolher a diversidade.

Nesse sentido, é de suma importancia a implementagio de projetos de
pesquisas, notadamente aqueles que ajudem a melhor compreender os pro-
cessos envolvidos nas aprendizagens de alunos com NEE, além de promover
conhecimentos significativos, em trilhar caminhos em prol da diversidade
cultural, de atender e intervir nos pardmetros das politicas publicas atuais,
a partir de promocao de novas praticas pedagégicas, que possam incluir as
diferencgas, cada vez mais, no ensino regular através de agoes educativas
fundamentadas e comprovadas no ambito académico.

Nessa perspectiva de contribuir para a inclusao de todos os alunos nas
classes regulares, apresentamos a proposta do Programa de Pesquisa “Teias
da Inclusdo: Tracando a educacdo Inclusiva e Acessivel”, programa que
concorreu ao Edital de Educagao n® 004/2007 da Fundagido de Amparo a
Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB), sendo enquadrado e classificado em
novembro de 2008 com termo de outorga PET0068/2008. Este financia-
mento tem um prazo de dois anos para ser implementado, mas o programa
ambiciona continuar como uma acio permanente de pesquisa/extensao.

O programa teias da inclusao

Originou-se de amplas discussoes realizadas na Universidade Estadual
de Santa Cruz (UESC), entre o Grupo de Pesquisa em Educagio Matema-
tica, Estatistica e em Ciéncias (GPEMEC), do Departamento de Ciéncias
Exatas e Tecnoldgicas (DCET) e o Departamento de Ciéncias da Educagio
(DCIE), na busca de alternativas de ensino que levam em consideragio os
alunos com NEE.

Este objetiva proporcionar uma maior integragdo Universidade-Escola,
através da produgdo de conhecimento tedrico/pratico que possibilite a
compreensio dos processos cognitivos e afetivos envolvidos na formacao e
desenvolvimento dos conceitos matematicos por alunos com NEE; do papel
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mediador dos materiais e instrumentos; bem como do papel do professor
nesse processo de ensino e aprendizagem, viabilizando e norteando novas
acoes de Educacao Inclusiva na Escola Basica. Também busca alternativas
metodoldgicas para o ensino de Matemadtica, com énfase na formagio de
conceitos para garantir a efetiva inclusao de alunos com (NEE): visual/
cegos, auditiva/surdos e da deficiéncia intelectual.

Vale ressaltar que optamos iniciar esta pesquisa com a Matematica pela
sua importancia no curriculo escolar, por ser a que mais reprova, de acordo
com os indices das avaliacoes de larga escala, bem como pela experiéncia
dos integrantes do GPEMEC na pesquisa com NEE.

Trajetéria metodoldgica do programa teias

O Programa TEIAS se pauta nas seguintes legislagoes vigentes: Consti-
tuigdo da Repiiblica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988); Estatuto da Crianga
e do Adolescente (BRASIL, 1990); Declaragio de Salamanca (ORGANIZACAO
DAS NACC)ES UNIDAS, 2001); Lei de Diretrizes de Base 9394/96 (BRASIL,
1996); Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Compoe-se de
cinco eixos tematicos de pesquisa-acdo que se complementam e, devido a
sua natureza, cada uma delas tem uma metodologia propria, a partir dos
eixos a seguir:

1. Criacado de condicoes para a formacao e aperfeicoamento da
equipe. A criacdo da sede do programa na UESC, onde os pesquisa-
dores possam desenvolver suas atividades, ou seja, uma sala equipada
com um acervo bibliografico, contendo livros, teses, dissertagoes e
revistas cientificas; acervo de materiais e sequéncias de ensino a ser
desenvolvido pela equipe. Aberta para qualquer professor que queira
consultar e ter orientagoes didaticas para o ensino de Matematica
com alunos com NEE.

2. O aprimoramento dos referenciais tedrico-metodolégicos da
equipe. Para isso propomos um programa de cursos de extensio
“Formacao de professores: Inclusao no ensino regular” que ocorreu
em maio de 2009, além de cinco workshops de pesquisa, sendo
que o primeiro, denominado “Workshop sobre referenciais teérico-
metodolégicos da pesquisa nos processos cognitivos em aprendizes
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cegos”, foi realizado em fevereiro de 2009 na UESC. O segundo
ocorreu em julho no XIII Encontro Baiano de Educagdo Matema-
tica, na UESB de Jequié-Bahia, o terceiro, denominado “A pesquisa
vai a Escola”, iniciou o processo de investigagdo sobre os processos
cognitivos de alunos cegos nas suas escolas. O quarto, denominado
“Tecnologias Assistivas e Sistema Tutorial Inteligente (I'TS)”, sera
realizado em outubro, e o quinto, “A pesquisa com alunos surdos”,
sera realizado em novembro de 2009.

Levantamento de dados das politicas puablicas de inclusao:
Nesta etapa, fez-se um mapeamento da Educagao Inclusiva na regiao
através do levantamento dos documentos oficiais sobre as politicas,
programas e acoes inclusivas. A implementacio destas politicas
também serd qualificada selecionando uma escola que tenha um
maior nimero de alunos NEE; o instrumento de coleta de dados foi
um questiondrio semiestruturado aplicado aos sujeitos envolvidos
na formacao dos alunos NEE. Além disso, analisaremos as acoes
das UESC na implementagdo de politicas inclusivas, analisando os
curriculos dos cursos de Licenciatura, pds-graduagio, programas e
eventos de extensao.

Formacao e desenvolvimento de conceitos matematicos por
alunos com NEE: Com os alunos cegos e surdos investigamos o
papel da mediacdo do Soroban e dos didlogos instrucionais na for-
magcao e apropriagdo do Sistema de Numeracao Decimal com suas
operagoes, focando a investigacio no processo de “Génese Instru-
mental” (RABARDEL, 1995; VERILLON, 1996) e na usabilidade/
eficicia do uso escolar do Soroban. A coleta de dados ¢ feita sobre
as agoes dos alunos e dos didlogos da pesquisadora utilizando o Mé-
todo da Dupla Estimulagido de Vygotsky e em Entrevistas Baseadas
em Tarefas de Goldin. (Fernandes, 2004) Assim, foram realizados
dois encontros de duas horas/aula com quatro sujeitos cegos (dois
do ensino fundamental e dois do ensino médio) de Ilhéus-Itabuna,
onde cada um dos alunos foi oralmente instruido pelas pesquisadoras
em nove tarefas de introducido ao Soroban, oito tarefas envolvendo
situacoes problemas aditivos e multiplicativos (VERGNAUD, 1991)
e um teste de usabilidade. As entrevistas foram gravadas e filmadas.
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Nas analises das entrevistas, utilizamos o modelo proposto por Meira
(2002). O mesmo experimento sera realizado com quatro alunos
surdos das cidades citadas acima.

Construcao, adaptacdo de materiais e sequéncias de ensino
que levem em consideracao as especificidades dos alunos NEE
na perspectiva da Educacao Inclusiva. Neste eixo, as sequéncias
desenvolvidas com os subsidios teéricos do eixo trés serdo aplicadas
e validadas pelo professor-colaborador no eixo cinco sob a supervisao
do pesquisador.

Formacao dos professores para uma escola inclusiva: Formar
um grupo de trabalho colaborativo, no qual estejam envolvidos os
dez professores-regentes dos alunos com NEE; junto com a equipe
de pesquisadores, na perspectiva de um trabalho colaborativo. Este
eixo tematico esta restrito a sala dos alunos com NEE, (Eixo Temé-
tico 3). Este levantamento se divide em duas etapas. A primeira, de
carater exploratério, tem como objetivo conhecer as relagoes que se
estabelecem entre os alunos com NEE, seus colegas e seu professor-
regente; a segunda visa a validacdo dos materiais e das sequéncias
de ensino com todos os alunos da classe. Além da promocao dos seis
Cursos de Extensiao, “"Formacio de Professores: Inclusio No Ensino
Regular” para o periodo de 27 de abril a 27 de maio de 2009.

Os eixos cinco e seis serdo desenvolvidos em parceria com o Projeto

UESC-Escola-Consciéncia'. Em relacio a modalidade do envolvimento dos

profissionais da escola em projetos, optamos pela pesquisa-agao e pesquisa

colaborativa, indicado por Zeichner e Diniz-Pereira (2005) como possibi-

lidade ndo s6 de superagao da hierarquia, mas como contribui¢bes para a

educagio e a transformacao social, a partir das aproximagdes e possiveis

aliangas das escolas e universidades em discussoes e projetos de pesquisa.

O trabalho colaborativo, entendido como “um grupo de trabalho em

que a participagio € voluntaria e todos os envolvidos desejam crescer pro-

1

Projeto aprovado pela Fapesb, em julho de 2009, coordenado pela professora Irene

Cazorla, que integra cinco projetos da UESC, com o objetivo de implantar nestas escolas

dois laboratérios de Ciéncias, um virtual e outro fisico, subsidiados pelas pesquisas
destes projetos.
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fissionalmente na busca de autonomia profissional” (FIORENTINI, 2004,
p. 59), assim como da perspectiva da praxis pedagogica acao-reflexdo-agao.

Para a coleta de dados, optamos pelo método da dupla estimulagio de
Vygotsky, onde o sujeito é colocado “frente a uma tarefa que excede em
muito os seus conhecimentos e capacidades”. Essa tarefa é proposta dentro
de uma situagio estruturada e o sujeito recebe uma orientagao ativa, por
parte do pesquisador, no sentido da construcio de uma estratégia (que
ainda ndo existia para o sujeito) para a realizacao da tarefa.

Utilizamos também “entrevistas baseadas em tarefas” que, segundo
Goldin, oferece um caminho para analisar conceitos, cognigio, competén-
cias, atitudes, estagios de desenvolvimento que os sujeitos tém ao executar
tarefas. Envolve minimamente um sujeito e o pesquisador, interagindo em
uma ou mais tarefas feitas pelo pesquisador de forma pré-planejada. Mais
do que respostas certas ou erradas, interessam ao pesquisador o processo
de obtencao dos resultados. (FERNANDES, 2004)

Quanto a importancia da mediacio dos instrumentos na aprendizagem
de conceitos, concordamos que a relacio do homem com o mundo nao ¢é
uma relacdo direta, mas uma relacio mediada e complexa, que se realiza
através de dois tipos de mediadores: os instrumentos e os signos. O uso
de mediadores aumenta a capacidade de atengio e de memoria e, sobre-
tudo, permite maior controle voluntario do sujeito sobre sua atividade.
(VYGOTSKY apud VEER; VALSINER, 1996)

Para Vygotsky, citado pelos mesmos autores, o instrumento é um ob-
jeto social e mediador da relacio entre o individuo e o mundo, enquanto
os signos, “instrumentos psicoldégicos”, sdo elementos de representacio
da realidade, auxiliam nos processos psicolégicos, ou seja, nas tarefas que
exigem memoria ou atengao.

Deste modo, para investigar o processo ensino-aprendizagem da Mate-
matica para alunos normais e com deficiéncias faz-se necessario analisar
como as ferramentas podem mediar a génese dos conceitos matematicos,
tais como: o conceito de nimero, do Sistema de Numeracido Decimal e as
quatro operagoes fundamentais.

Nesse caso, recorremos a Teoria da Instrumentacio de Rabardel (1995).
Ele propoe para a compreensido dos processos de apropriacdo e uso de
ferramentas; constitui numa abordagem de modelizacio didatica, em que
distingue ferramenta (artefato), que é fornecida ao sujeito, de instrumento,
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que ¢ construido pelo sujeito na relagio com a ferramenta. Este processo
complexo, no qual as caracteristicas do artefato (potencialidades e limi-
tacoes) sdo aliadas as atividades do sujeito (conhecimentos, experiéncias
anteriores e habilidades) ¢ denominado de génese instrumental.

Assim, para a andlise de atividades instrumentadas em uma Tarefa,
Rabardel (1995) e Verillon (1996) propéem o modelo SAI — Modéle des si-
tuations d’activités avec instrument. Neste modelo os pesquisadores delineiam
as relagoes entre o sujeito e o objeto sobre o qual ele age, evidenciando
as quatro interacoes que intervém nessas atividades, quais sejam, sujeito-
objeto [S-O], sujeito-instrumento [S-i], instrumento-objeto [i-O] e, por
fim, a relacao sujeito-objeto mediado pelo instrumento [S(i)-O].

O discurso nas tarefas serd analisado pelo modelo proposto por Meira
(apud FERNANDES, 2004); nele, “a emergéncia (e manutengio) de Zo-
nas de Desenvolvimento Proximal depende da frequéncia e qualidade de
enunciados que explicitamente indiquem relagbes entre eventos passados
e futuros como forma do sujeito justificar a realidade presente”. Aplicando
esse modelo, pretendemos destacar os aspectos do discurso matematico
que produzem conexdes entre eventos passados, presentes e futuros e a
influéncia dessas conex6es na producdo de discordancias, concordancias
ou reparagio, na interagio entre instrutora-pesquisadora e aprendiz sem
acuidade visual dentro dos padrées normais.

Consideracoes e o impacto do programa teias

Vale ressaltar que o Programa de Pesquisa TEIAS da Inclusao est4 sendo
desenvolvido na UESC, sob a coordenagao da professora Me. Genigleide
Santos da Hora, juntamente com a professora Me. Jurema Lindote, con-
tando com as instituicoes parceiras que atendem alunos com Necessida-
des Educacionais Especiais (NEE), tais como: o Centro Psicopedagégico
da Educacao Inclusiva (CEPEI), da Secretaria Municipal de Educacao e
Cultura (SEC), da Prefeitura de Itabuna/BA; Centro Integrado Oscar Ma-
rinho Falcao (CIOMF), Colégio da Rede Estadual de Ensino de Itabuna;
Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de Itabuna; Niucleo
Aprendendo Down, vinculado ao Programa de Extensido da UESC; o Cen-
tro de Referéncia de Inclusdo Escolar (CRIE), da Secretaria Municipal
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de Educagio, da Prefeitura de Ilhéus, e a Escola Rotary Renato Leite da
Silveira, da Rede Municipal de Ensino de Ilhéus/BA.

Um caminho ainda a ser conquistado em relacdo as pesquisas colabo-
rativas refere-se ao impacto desse processo inclusivo na cultura escolar.
A consolidagiao do grupo de pesquisadores permitira criar um centro de
referéncia na regido e ampliar a pesquisa na Educagao Inclusiva, a partir da
investigacdo de problemas associados aos processos cognitivos envolvidos
nos processos de aprendizagens dos alunos com NEE.

Ainda, o processo de mapeamento e confrontacao dos dados sobre as
politicas publicas de inclusdo de alunos com NEE nas diversas instancias do
sistema educativo permitirdo uma visdo panoramica da educacao inclusiva
da regido, podendo nortear novas politicas publicas e pesquisas de ponta.
Em breve, esperamos incorporar pesquisadores de outras areas de conheci-
mento, outros municipios, e ampliar o estudo para incluir as especificidades
de alunos com outras necessidades educativas especiais.

Ja do ponto de vista da pesquisa académica, os estudos podem apontar
os objetivos tragados pelos pesquisadores em relacio a socializacao e as
questdes da prépria pesquisa como: planejar, estudar e avaliar periodica-
mente a pesquisa e encorajar os professores, pelo fortalecimento da uniéo,
a investigarem sua propria agao inclusiva.

E nesse sentido que a analise dos trabalhos, bem como a formacao de
professores-multiplicadores da Educagao Basica, a partir de um trabalho
colaborativo, subsidiando a construgio de uma pratica pedagégica inclusiva,
que leve em conta a compreensio do processo mediador dos instrumentos
na aprendizagem dos alunos, permitird construir competéncias para a so-
cializagdo dos resultados junto a outros professores das escolas publicas.

A oferta de palestras e minicursos gratuitos e a confecgio dos materiais e
das sequéncias de ensino (impressa e virtual na web), os quais ficardo dispo-
niveis para qualquer professor das escolas publicas, alunos e professores dos
cursos de Licenciatura da UESC, especialmente os da Licenciatura em Ma-
temdtica e de Pedagogia, tanto regular quanto os de formagio em servigo.

Os resultados das agoes desenvolvidas a partir dos eixos tematicos
propostos pela equipe do Programa TEIAS, certamente permitirdo a in-
tervengao na formacao inicial e continuada de professores dos Cursos de
Licenciaturas da UESC, através das sugestoes de acoes voltadas para a
Educacao Inclusiva e de forma acessivel, que poderao ser trabalhadas nas
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disciplinas de Metodologia do Ensino da Matematica, Educacao Inclusiva,
Estagio Supervisionado e Trabalho de Conclusdo de Curso, dentre outras.
A motivagdo dos alunos para a producdo de monografias e artigos com
esta temadtica, a promoc¢ao de atividades académicas cientifico-culturais,
certamente propiciardo um clima rico de discussao e acdo, de forma que os
alunos e professores desenvolvam e reflitam sobre ag¢oes inclusivas.

Por fim, a colaboragio de pesquisadores conceituados e experientes em
pesquisa com alunos com NEE, de instituigbes renomadas do pais e do
exterior, com quem pretendemos firmar convénios, oferece uma oportu-
nidade impar para o fortalecimento da base cientifico-tecnolégica na area
de Educagido da UESC, alavancar a produgio cientifica de seus integran-
tes e, assim, romper com o circulo viciado da ndo producao cientifica e a
consequente exclusdo de professores-pesquisadores da area de Educacdo
da UESC, nos editais e programas de fomento.

Com este Programa, os pesquisadores da UESC terdo a oportunidade de
criar a cultura da pesquisa-colaborativa na area de Ciéncias da Educagao e da
Matematica, uma parceria tao necessaria. Assim, o GPEMEC vem se esfor-
¢ando, incentivando e criando bases para implementagao, em médio prazo, de
um curso de Mestrado em Educacao ou em Ensino de Ciéncias e Matematica
na UESC, sendo que este pode ser um dos seus eixos tematicos.
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" PRATICAS EDUCACIONAIS
INCLUSIVAS






A tecnologia assistiva na mediacao dos
processos educacionais inclusivos

TeOFILO ALVES GALVAO FILHO

Introducao

Na sociedade contemporanea, os diferentes e inovadores ambientes de
interacdo e aprendizado possibilitados pelas Tecnologias de Informagéao e
Comunicagao (TIC) surgem como fatores estruturantes de novas alterna-
tivas e concepgoes pedagogicas.

As possibilidades tecnolégicas hoje existentes, as quais disponibilizam
essas diferentes alternativas e concepcoes pedagégicas para além de me-
ras ferramentas ou suportes para a realizagdo de determinadas tarefas, se
constituem, elas mesmas, em realidades que configuram novos ambientes
de construgido e producdo de conhecimentos, que geram e ampliam os
contornos de uma légica diferenciada nas relagoes do homem com os sa-
beres e com os processos de aprendizagem. As transformagoes necessarias
na escola tradicional, no sentido da reformulacdo do seu discurso e das
suas praticas, em dire¢do a um maior didlogo com o que ocorre no mundo
de hoje, tornam-se condi¢ao indispensavel para a retomada de relevancia
do seu papel social e para a construgdo de uma escola verdadeiramente
inclusiva.

Porém, num outro tipo de reflexdo em relagio as tecnologias, desejo
propor e apresentar aqui uma analise resumida acerca de uma nova dimen-
sao e tipo de tecnologia que vem sendo crescentemente estudado nos dias
atuais, e que também aponta para a autonomia e independéncia do homem,
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enquanto sujeito dos seus processos, e também para a construcao de uma
Escola Inclusiva. Trata-se da recentemente chamada Tecnologia Assistiva,
utilizada como mediadora, como instrumento, como ferramenta mesmo,
para o “empoderamento”, para a atividade autonoma e para a equiparagio
de oportunidades, da pessoa com deficiéncia, na sociedade atual.
Tecnologia Assistiva (TA) é uma expressao nova, que se refere a um con-
ceito ainda em pleno processo de construcio e sistematizacdo. A utilizagao
de recursos de Tecnologia Assistiva, entretanto, remonta aos primérdios da
histéria da humanidade ou até mesmo da pré-histéria. Qualquer pedaco
de pau utilizado como uma bengala improvisada, por exemplo, caracteri-
za o uso de um recurso de Tecnologia Assistiva. Como faz notar Manzini

(2005, p. 82):

Os recursos de tecnologia assistiva estio muito préximos do nosso
dia-a-dia. Ora eles nos causam impacto devido a tecnologia que
apresentam, ora passam quase despercebidos. Para exemplificar,
podemos chamar de tecnologia assistiva uma bengala, utilizada por
nossos avos para proporcionar conforto e seguran¢a no momento
de caminhar, bem como um aparelho de amplificagio utilizado por
uma pessoa com surdez moderada ou mesmo veiculo adaptado
para uma pessoa com deficiéncia.

Existe um ntmero incontavel de possibilidades, de recursos simples e
de baixo custo, que podem e devem ser disponibilizados nas salas de aula
inclusivas, conforme as necessidades especificas de cada aluno com neces-
sidades educacionais especiais presente nessas salas, tais como: suportes
para visualizagao de textos ou livros; fixacdo do papel ou caderno na mesa
com fitas adesivas; engrossadores de lapis ou caneta confeccionados com
esponjas enroladas e amarradas, ou com punho de bicicleta ou tubos de
PVC “recheados” com ep6xi; substituicio da mesa por pranchas de madeira
ou acrilico fixadas na cadeira de rodas; Orteses diversas, e inidmeras outras
possibilidades.

Com muita frequéncia, a disponibilizagao de recursos e adaptagoes bas-
tante simples e artesanais, as vezes construidos por seus proprios professo-
res, torna-se a diferenca para determinados alunos com deficiéncia, entre
poder ou nao estudar, aprender e desenvolver-se, junto com seus colegas.
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O conceito de Tecnologia Assistiva que referencia esta andlise ¢ o con-
ceito proposto pelo Comité de Ajudas Técnicas (CAT), uma instancia que
estuda essa area do conhecimento no ambito da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH/PR). O conceito
aprovado e adotado por este Comité estabelece que:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcio-
nalidade, relacionada & atividade e participacio de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social.
(ATA..., 2007)

A tecnologia assistiva na mediacao dos processos
Inclusivos

Conforme sao percebidos os instrumentos de mediagao pela concepgao
sociohistérica do desenvolvimento humano proposta por Vygotsky (1994),
os recursos de acessibilidade, os recursos de Tecnologia Assistiva, podem
ser situados como mediacoes instrumentais para a constituigdo da pessoa
com deficiéncia, como sujeito dos seus processos, a partir da potencializa-
¢do da sua interacdo social no mundo. Para Vygotsky, ¢ a possibilidade de
relacionar-se, de entender e ser entendido, de comunicar-se com os demais,
o que impulsiona o desenvolvimento do homem. Segundo ele:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um significado préprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetos definidos, sao
refratadas através do prisma do ambiente da crianca. [...] Essa
estrutura humana complexa é o produto de um processo de de-
senvolvimento enraizado nas ligacoes entre a histéria individual
e a histéria social. (VYGOTSKY, 1994, p. 40)

Por meio da mediagido do outro, o ser humano pode, desde pequeno,
ir atribuindo sentido ao que esta ao seu redor. Dessa forma, o homem
vai desenvolvendo internamente as suas fungdes mentais superiores, atri-
buindo um significado intrapsiquico, a partir dos significados construidos
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nas relacoes sociais interpsiquicas. (VYGOTSKY, 1989, 1994) Sao fun-
damentais para essa mediacdo, segundo Vygotsky (1994), os signos e os
instrumentos.

O ser humano conseguiu evoluir como espécie gracas a possibili-
dade de ter descoberto formas indiretas, mediadas, de significar
o mundo ao seu redor, podendo, portanto, por exemplo, criar
representagbes mentais de objetos, pessoas, situagdes, mesmo
na auséncia dos mesmos. Essa mediacido pode ser feita de duas
formas: através do uso dos signos e do uso dos instrumentos.
Ambos auxiliam no desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores. (GALVAO, 2004, p. 87)

Portanto, os instrumentos e os signos proporcionariam, para Vygotsky
(1994), a mediagao que impulsionaria o desenvolvimento.

No entanto as limita¢des de individuo com deficiéncia tendem a se tor-
nar uma barreira para esses processos de significacio do mundo por meio
da mediagdo do outro. Dispor de recursos de acessibilidade, a chamada
Tecnologia Assistiva, seria uma maneira concreta de neutralizar as barreiras
causadas pela deficiéncia e inserir esse individuo nos ambientes ricos para
a aprendizagem e desenvolvimento, proporcionados pela cultura.

Os instrumentos de mediacao, segundo Vygotsky (1994), sdo, na ver-
dade, objetos feitos com um fim especifico:

Sédo coisas que carregam consigo o motivo pelo qual foram gera-
dos, ou seja, a sua finalidade social. Representam de imediato o
que pretendem mediar na relacdo entre o ser humano e o mundo.
No caso de uma ferramenta de trabalho, a partir do momento
em que a pessoa descobre a sua finalidade social, ela ird carrega-
la consigo, identificando, assim, para que serve a sua existéncia.
Por exemplo, ‘uma tesoura serve para cortar’. (GALVAO, 2004,

p- 87)

Ja como exemplo de signos presentes no nosso tempo, necessarios para
essa mediagdo, talvez seja possivel situar todas as novas possibilidades
proporcionadas pelas Tecnologias de Informacdo e Comunicagao, como
os ambientes virtuais de interagio e aprendizagem, enquanto importante
realidade de nossa cultura, e cuja apropriagio responsavel e critica a tor-

naria um meio concreto para a formagao do sujeito e para a sua inclusido
social. (LEVY, 1999)
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Detendo-me agora nos recursos de acessibilidade, na Tecnologia Assisti-
va, enquanto instrumento de mediacdo para a construcio de sentidos, creio
que € necessario analisar mais de perto como ocorrem esses processos de
significagao e construgio de conhecimentos para a pessoa com deficiéncia,
ja que as limitagoes interpostas pela prépria deficiéncia, incluidos ai todos
0s obstaculos sociais e culturais dela decorrentes, tenderiam a converter-se
em sérias barreiras para essa atribui¢do de sentido aos fendmenos do seu
entorno e a propria interacio social.

Com muita frequéncia a crianca com deficiéncia apresenta significativas
limitagoes em sua capacidade de interacio com o meio e com as pessoas
a sua volta. Mais ainda quando sofre as consequéncias da desinformacio
e dos preconceitos, devido as quais normalmente sao subestimadas as
suas potencialidades e capacidades, gerando tratamentos paternalistas e
relagcoes de dependéncia e submissdo, fazendo com que assuma posturas
de passividade frente a realidade e na resolucido dos préprios problemas.
Conforme mostra Valente (1991, p. 1),

As criangas com deficiéncia (fisica, auditiva, visual ou mental)
tém dificuldades que limitam sua capacidade de interagir com
o mundo. Estas dificuldades podem impedir que estas criangas
desenvolvam habilidades que formam a base do seu processo de
aprendizagem.

Dessa forma, as dificuldades de interagdo, agravadas ainda mais quando
associadas a uma caréncia de estimulos, algo frequente, principalmente em
situacoes de limitacoes econOmicas e sociais mais acentuadas, tendem a
gerar posturas de passividade diante da realidade.

Nestes casos, surge a questdo sobre como ocorre o desenvolvimento
cognitivo e o aprendizado desses alunos, ou de que forma o professor e
o ambiente educacional podem contribuir para isso, dadas as diferentes
limitacoes decorrentes de sua deficiéncia, tais como as limitacoes de comu-
nicagio e linguagem, ou as limitacdes motoras para o seu deslocamento e
para a manipulacio de objetos.

Muitas vezes, essas limitagoes restringem significativamente as interacoes
dessas pessoas com os objetos do seu meio e com as pessoas. Uma crianga
com paralisia cerebral do tipo atetésico, por exemplo, além de, com muita
frequéncia, ndo poder deslocar-se sozinha, tem problemas de coordenacio
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motora que dificultam a manipulagido de objetos e também dificuldade
para a sua comunicagao oral com outras pessoas.

[...] é frequente o problema motor ser acompanhado de problemas
de aprendizagem, devido ao absentismo escolar (por doengas,
intervengoes cirdrgicas, superprotecio familiar, etc.), a limitagio
das experiéncias adquiridas ao longo do seu desenvolvimento e a
outras causas. (MUNOZ, BLASCO; SUARES, 1997, p. 301)

E os estudos, tanto de Piaget (1975) quanto de Vygotsky (1994), mos-
tram como essas interagoes sao fundamentais para os processos de desen-
volvimento e aprendizagem dessas criangas.

Piaget (1975), por exemplo, demonstrou que as acoes executadas pelos
individuos sao fundamentais para o seu desenvolvimento intelectual. Essa
realidade é expressa por Flavell (1988, p. 81) da seguinte forma:

Ha uma caracteristica mais fundamental da inteligéncia (e tam-
bém da percepcao) que Piaget enfatizou em varias publicagoes:
em todos os niveis evolutivos, a cognicao ¢ uma questao de agoes
reais realizadas pelo sujeito [...] De acordo com Piaget, as acoes
realizadas pelo sujeito constituem a substancia ou a matéria-prima
de toda a adaptacio intelectual e perceptual.

E, segundo Piaget, ndo ¢ somente a quantidade das agdes, movimentos e
interagoes que determinam as condicoes favoraveis para o desenvolvimento
cognitivo, mas também a qualidade e a intensidade dessas interagoes. Bra-
ga (1995) chama a atengdo para as conclusoes de Piaget nesse sentido, ao
comentar sobre os resultados de um estudo por ele desenvolvido sobre o
atraso cognitivo de criangas da zona rural do Ira: “[...] conclui que o retardo
observado era causado pela combinacao da falta de atividade e movimento,
associada a falta de objetos para manipular e a interacdo social precaria”.
(BRAGA, 1995, p. 52)

Na visdo sociohistdrica de Vygotsky (1994, 1997), as interagoes sociais
assumem uma relevancia ainda mais acentuada para os processos do desen-
volvimento cognitivo. Desenvolvimento e aprendizado, para Vygotsky, estao
intimamente inter-relacionados. Segundo ele, que enfatiza a importancia
das interagoes sociais, o aprendizado também resulta em desenvolvimen-
to cognitivo (BRAGA, 1995) ja que novos processos de desenvolvimento

comegam a surgir a partir da interagdo da crianga com outras pessoas.
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A partir dessa visao, Vygotsky (1994) propde o conceito de “zona de de-

senvolvimento proximal”, definida por ele como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se cos-
tuma determinar através da solugio independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em co-
laboragido com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1994,
p. 112)

Com isso, o autor destaca a natureza social do aprendizado humano,
fazendo ver que ndo basta avaliar uma crianca apenas pelas atividades
que ela ja consegue realizar sozinha, mas que ¢ importante detectar o seu
nivel de desenvolvimento potencial, com o leque de atividades e conheci-
mentos passiveis de ja serem trabalhados e desenvolvidos pela crianga em
interacdo e com a ajuda de outras pessoas. Para ele, “[...] o aprendizado
humano pressupoe uma natureza social especifica e um processo através
do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam”.

(VYGOTSKY, 1994, p. 175) E, nas palavras de Miranda (1999, p. 161):

Pela prépria mediacao do outro, revestida de gestos, atos e palavras,
a crianga vai se apropriando e elaborando as formas de atividade
pratica e mental consolidadas e emergentes de sua cultura, num
processo em que pensamento e linguagem articulam-se dinami-
camente.

Sendo isso verdade, quais seriam entio as possibilidades e potencialida-
des de desenvolvimento de uma crianca com deficiéncia, cujas limitagoes
frequentemente comprometem sua capacidade de agdo e interagdo? Se numa
crianga com deficiéncia a sua capacidade de agdo e movimento, ou sua ca-
pacidade de comunicacido e interacdo com outras pessoas, com frequéncia
estao prejudicadas pela deficiéncia, estaria entio essa crianga, tanto para
Piaget quanto para Vygotsky, fadada a um retardo ou atraso significativo
em seus processos de desenvolvimento e aprendizado?

Naio seria bem assim, segundo esses autores, mesmo reconhecendo as
dificuldades maiores que essas criancas enfrentam.

Piaget, em primeiro lugar, explicitou (BRAGA, 1995) a sua percepcao de
que uma acao, a partir de uma determinada etapa de desenvolvimento da
crianga, nao significa apenas o que pode ser observado de fora. Ele concebe
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e admite a nocdo de uma acdo mental: “a acdo ndo se limita apenas a atos
externos observaveis, nos assimilamos que uma acao interna ¢é ainda uma
acao”. (PIAGET, 1979, p. 33)

Por outro lado, Vygotsky (1997), que estudou especificamente os pro-
cessos de desenvolvimento cognitivo de criangas com deficiéncias, percebe
uma “nova face” nos obsticulos interpostos pela deficiéncia: além das
dificuldades decorrentes da mesma, ele enxerga nesses obstaculos também
uma fonte de energia, uma mola propulsora para a busca de sua superagio,
principalmente através de “rotas alternativas”. Vygotsky (1997) desenvolve
essas ideias em seu trabalho Fundamentos da defectologia, no qual conclui
que os principios fundamentais do desenvolvimento sio os mesmos para
as criangas com ou sem deficiéncia, mas que as limitagdes interpostas pela
deficiéncia funcionam como um elemento motivador, como um estimulo,
uma “supercompensacio”, para a busca de caminhos alternativos na exe-
cugao de atividades ou no logro de objetivos dificultados pela deficiéncia.
(GALVAO FILHO, 2004, p. 28)

Portanto, Vygostky percebe uma dimensao positiva advinda das limita-

¢oes interpostas pela deficiéncia:

Todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensagio.
Por isso o estudo dindmico da crianga deficiente nao pode limitar-
se a determinar o nivel e a gravidade da insuficiéncia, mas inclui
obrigatoriamente a consideracdo dos processos compensatérios,
ou seja, substitutivos, superestruturados e niveladores, no desen-
volvimento e a conduta da crianca.! (VYGOTSKY, 1997, p. 14,
tradugio nossa)

Para explicar como, segundo ele, ocorre esse processo de compensacio,
o autor faz uma analogia com o que ocorre no organismo humano quan-
do este ¢ submetido a uma vacinagdo. Quando uma pessoa recebe uma
vacina, 0 seu organismo, ao ser inoculado com os organismos toxicos de
uma doenca, ndo s6 ndo sucumbe a essa doenga, como, paradoxalmente,
adquire uma maior resisténcia a ela. E é esse processo de transformar algo

“Todo defecto crea los estimulos para elaborar una compensacion. Por ello el estudio
dindmico del nino deficiente no puede limitarse a determinar el nivel y gravedad de
la insuficiencia, sino que incluye obligatoriamente la consideracién de los procesos
compensatorios, es decir, sustitutivos, sobreestruturados y niveladores, en el desarrollo
y la conducta del nifio”.

TeoFILO ALvES GALVAO FiLHO



inicialmente negativo em algo positivo que ele chama de supercompensa-
¢do: “Sua esséncia se reduz ao seguinte: todo deterioro ou acio prejudicial
sobre o organismo provoca por parte dele reagoes defensivas, muito mais
enérgicas e fortes que as necessarias para paralisar o perigo imediato”.
(VYGOTSKY, 1997, p. 42, tradugio nossa)

Apesar das grandes dificuldades, ou mesmo impossibilidades, de a crian-
ca com deficiéncia fisica severa e/ou de comunicacao oral, por exemplo,
interagir com o seu meio ambiente, torna-se compreensivel, a partir dessa
nogao de supercompensagao proposta por Vygotsky, o fato de que essas
criangas possam apresentar o mesmo nivel de desenvolvimento cognitivo
que outras criancas da mesma idade que ndo possuam nenhuma dificul-
dade motora ou de comunicacio, se forem devidamente estimuladas. Para
Vygotsky (1997, p. 20, traducdo nossa), “[...] a crianga com defeito nao é
inevitavelmente uma crianga deficiente. O grau do seu defeito e sua norma-
lidade depende do resultado da compensagio social, ou seja, da formacao
final de toda sua personalidade”.> O desenvolvimento de uma crianga com
deficiéncia fisica ou sensorial ndo é inferior ao de outra crianga, mas sim,
diferente, singular, pois ela aprende caminhos alternativos para compensar,
por exemplo, a falta de determinadas experiéncias motoras ou sensoriais,
para elaboracdo do seu pensamento, sendo a experiéncia social o alicerce
dos processos compensatorios. (PERES, 2003)

Essa realidade é verdadeira ndo somente na sua dimensao psicologica.
Também na dimensao biol6gica, novos estudos tém detectado a utilizagao
feita pelo cérebro de vias compensatorias, através da chamada “plasticidade
cerebral”, estudos esses que também destacam a importancia das intera-
¢oes, dos estimulos externos, para a aceleracao do aparecimento dessas vias
compensatoérias (novas redes neurais).

No atual estagio de desenvolvimento da ciéncia, supde-se que, quando
ocorre uma lesao cerebral, os neur6nios lesados nao se regeneram. Porém es-
tudos tém demonstrado que, a partir de uma lesao ocorrida, o cérebro € capaz

“Su esencia se reduce en lo siguiente: todo deterioro o accién perjudicial sobre el
organismo provoca por parte de éste reacciones defensivas, mucho mas energicas y
fuertes que las necesarias para paralisar el peligro inmediato”.

“el nino com defecto no es inevitablemente un nifio deficiente. El grado de su defecto y
su normalidad depende del resultado de la compensacién social, es decir, de la formacion
final de toda su personalidad”.
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de realizar novas conexdes entre os neurénios saudaveis, as quais permitem
que esse cérebro passe a comandar e controlar, a partir da estimulagio desses
neurdnios saudaveis, as mesmas atividades motoras, por exemplo, que nor-
malmente s6 poderiam ser executadas em decorréncia das conexoes dos neu-
ronios que foram lesados. E isso porque, como mostra Peres (PERES, 2003,
p. 84), “[...] muitas das sinapses preexistentes no sistema nervoso central
permanecem inativas ao longo da vida e somente serdo ativadas se ocorrer
uma lesdo como na paralisia cerebral, mostrando que as conexdes sindpticas
podem ser modificadas permitindo a aprendizagem. Também em fungio
disso, portanto, fica evidente a importancia dos estimulos externos e das
interacoes sociais, para o desenvolvimento da pessoa com uma lesio ce-
rebral.

Na paralisia cerebral a interagio da crianga com as pessoas e 0s
fendmenos que a cercam possibilita o surgimento de caminhos,
tanto do ponto de vista do substrato neurolégico quanto funcio-
nal, que viabilizam a superagio de obstaculos gerados pela lesao
cerebral [...] Para Vygotsky, o futuro destas criancas depende muito
da possibilidade que elas venham a ter de interagdo com o meio
social. (BRAGA, 1995, p. 72)

Havendo destacado, dessa forma, o papel vital das interacoes e dos
estimulos externos para o desenvolvimento cognitivo e o aprendizado de
alunos com deficiéncia, creio ser importante enfatizar que nio é qualquer
tipo, qualidade e intensidade dessas interagoes que efetivamente contri-
buem nesses processos.

No trabalho que desenvolvo juntamente com um grupo de pro-
fessores, no laboratério de informatica com alunos com paralisia
cerebral e outras deficiéncias motoras, sensoriais e intelectuais,
tem sido possivel detectar na quase totalidade dos alunos que
nos procura, um acentuado atraso em seus processos de desen-
volvimento cognitivo. No decorrer do trabalho, na medida em
que vamos conhecendo melhor cada aluno, temos percebido, ao
longo dos altimos 15 anos, como os atrasos, mais do que causa-
dos pela deficiéncia propriamente dita, sio consequéncias ou da
pouca intensidade ou da ma qualidade das interagbes vividas pelos
alunos ao longo de suas vidas. E, nisso, estao implicados diversos
tipos de problemas, desde a falta de informacoes e capacitacao
da familia, a preconceitos, isolamento e falta de confianga no po-
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tencial de cada um, tratamentos paternalistas que condicionam
a uma atitude de passividade na solugio dos préprios problemas,
baixa auto-estima e tantos outros problemas. Todos acarretam ou
uma pobreza de interacoes para a pessoa com deficiéncia, ou um
tipo de interacido depreciadora de suas capacidades e potencial.
(GALVAO FILHO, 2004, p. 41-42)

Com frequéncia, essa pobreza de estimulos ocorre, inclusive, nos am-
bientes educacionais. Os fracassos escolares vivenciados por muitos alunos,
no interior de modelos educacionais que quase sempre culpam apenas o
aluno por suas dificuldades, desresponsabilizando o sistema escolar, sdo
exemplos de tipos de interagio, de experiéncias sociais, que se tornam mais
um obstaculo, e ndo uma ajuda, para o aprendizado desse aluno.

Essa visao do fracasso escolar centrada no aluno acaba por efetivar,
de fato o fracasso. Isso mostra o quanto as expectativas do pro-
fessor a respeito do aluno provocam a profecia autocumpridora.
O aluno acredita que ndo é capaz de aprender e, desse modo, nao
aprende. (PERES, 2003, p. 72)

Quando um aluno com deficiéncia ingressa em um sistema educativo
tradicional, em uma escola tradicional, seja especial ou regular, geralmente,
vivencia interagoes que reforcam uma postura de passividade diante de sua
realidade, de seu meio. Frequentemente é submetido a um paradigma edu-
cacional no qual continua a ser o objeto, e nio o sujeito, de seus proprios
processos. Paradigma esse que, ao contrario de educar para a independéncia,
para a autonomia, para a liberdade no pensar e no agir, reforca esquemas
de dependéncia e submissio. E visto e tratado como um receptor de in-
formagoes e ndo como construtor de seus proprios conhecimentos. Como

alerta Bonilla (2005, p. 69):

Sao exemplos de padroes naturalizados pela escola os métodos e
programas calcados em légicas lineares e a preocupacio demasia-
da em possibilitar aos educandos o mero acesso a informagdes,
descuidando-se de torna-las significantes. Presa a ritos e padroes,
a escola se fechou para as transformacoes sociais que ocorrem no
contexto onde esta inserida, de forma que hoje se observa uma
distancia muito grande entre o mundo da escola e o mundo fora
dela, seja este o mundo do trabalho, seja o do lazer.
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De outra forma, ¢ bem diferente quando o educador vé o aluno com
deficiéncia a partir do seu potencial, das suas capacidades e também de suas
possibilidades de criar rotas alternativas por meio de supercompensagoes.
Como mostra Vygotsky (1997, p. 46, tradugio nossa): “Que perspectivas
se abrem diante de um pedagogo quando sabe que o defeito nao é s6 uma
caréncia, uma deficiéncia, uma debilidade, mas, também uma vantagem, um
manancial de forga e aptidoes, que existe nele certo sentido positivo”

E a missao do educador nesses casos nao é certamente a de facilitar,
de diminuir as dificuldades para o aluno com deficiéncia, mas sim a de
desafia-lo, estimula-lo, para que ele mesmo encontre as solucoes para seus
proprios problemas. S6 assim estara, de fato, ajudando-o a crescer em di-
recao a sua autonomia.

Construir todo o processo educativo seguindo as tendéncias
naturais a supercompensagao, significa ndo atenuar as dificulda-
des que derivam do defeito, mas tencionar todas as forcas para
compensa-lo, plantear s6 tarefas tais e fazé-lo de tal forma, que
respondam a gradualidade do processo de formacao de toda a
personalidade sob um novo angulo’. (VYGOTSKY, 1997, p. 47,
tradugao nossa)

Portanto, para que o aluno com deficiéncia seja esse sujeito ativo na
construcado do préprio conhecimento, é vital que vivencie condicoes e
situagoes nas quais ele possa, a partir de seus proprios interesses e dos
conhecimentos especificos que ja traga consigo, exercitar sua capacidade
de pensar, comparar, formular e testar ele mesmo suas hipéteses, relacio-
nando contetidos e conceitos. E possa também errar, para que reformule e
reconstrua suas hipéteses, depurando-as.

Por tudo isso, portanto, a mediacdo instrumental para a atribuicdo de
sentidos aos fendmenos do meio, e para a busca de “rotas alternativas”

“Qué perspectivas se abren ante un pedagogo cuando sabe que el defecto no es solo
una carencia, una deficiencia, una debilidad, sino, también una ventaja, un manantial
de fuerza y aptitudes, que existe en €l cierto sentido positivo”.

“Construir todo el proceso educativo siguiendo las tendencias naturales a la
supercompensacion, significa no atenuar las dificuldades que derivan del defecto, sino
tensar todas las fuerzas para compensarlo, plantear sélo tales tareas y hacerlo en tal
orden, que respondan a la gradualidad del proceso de formacién de toda la personalidad
bajo un nuevo angulo”.
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para a construcio de conhecimentos, encontra na Tecnologia Assistiva
um forte aliado, na realidade especifica da pessoa com deficiéncia. Sendo
as riquezas da experiéncia social o alicerce dos processos compensatérios
(PERES, 2003), a Tecnologia Assistiva surge para a pessoa com deficiéncia,
em muitos casos como um privilegiado elemento catalisador e estimulador
na construcido de novos caminhos e possibilidades para o aprendizado e
desenvolvimento, na medida em que se situa com instrumento mediador,
disponibilizando recursos para o “empoderamento” dessa pessoa, permi-
tindo que possa interagir, relacionar-se e competir em seu meio com ferra-
mentas mais poderosas, proporcionadas pelas adaptacoes de acessibilidade
de que dispoe.

Conforme analisei anteriormente, para Vygotsky (1997) a busca de cami-
nhos alternativos, a nova rota aberta pela supercompensacio, ¢ estimulada
e potencializada dependendo da quantidade e da qualidade dos estimulos
externos e das interagoes sociais. E estes somente sio viabilizados, no caso
de muitas pessoas com deficiéncia, por meio de recursos de acessibilidade,
por meio da Tecnologia Assistiva. Nesse contexto, a Tecnologia Assistiva
surge como instrumento fundamental para uma verdadeira e eficaz atividade
e participacdo de muitas pessoas com deficiéncia, seja em casa, na escola,
no trabalho ou em qualquer outro ambiente.

E em diferentes lugares, a Tecnologia Assistiva é concebida tanto em
termos de produtos como em termos de servigos.

Os produtos de tecnologia assistiva

Falar de produtos de Tecnologia Assistiva ¢ falar de um horizonte
muitissimo amplo de possibilidades e recursos. Conforme mencionei an-
teriormente, qualquer ferramenta, adaptacao, dispositivo, equipamento
ou sistema que favoreca a autonomia, atividade e participacido da pessoa
com deficiéncia ou idosa é efetivamente um produto de TA. Existem os
produtos denominados de Baixa Tecnologia (low-tech) e os produtos de Alta
Tecnologia (high-tech). Essa diferenga nao significa atribuir uma maior ou
menor funcionalidade ou eficiéncia a um ou a outro, mas, sim, caracterizar
apenas a maior ou menor sofisticacio dos componentes com os quais esses
produtos sdo construidos e disponibilizados. Sdo considerados produtos
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de TA, portanto, desde artefatos simples como uma colher adaptada, uma
bengala ou um l4pis com uma empunhadura mais grossa para facilitar
a preensio, até sofisticados sistemas computadorizados, utilizados para
proporcionar uma maior independéncia, qualidade de vida, autonomia
e inclusao social da pessoa com deficiéncia ou idosa. (GALVAO FILHO;
DAMASCENO, 2006)

Quanto a variedade de possibilidades desses recursos, as diferentes areas
de utilizacio propostas pela classificagdo da Norma Internacional ISO 9999,
dao uma ideia da amplitude desse leque de opgoes. Sao recursos tanto para
as atividades de vida didria quanto para atividades educacionais, profissio-
nais, esportivas, de lazer, entre tantas outras. As 11 classes propostas pela
classificagao da Norma Internacional ISO 9999:2002, sao:

Classe 03 Ajudas para tratamento clinico individual

Classe 05 Ajuda para treino de capacidades

Classe 06 Orteses e proteses

Classe 09 Ajudas para cuidados pessoais e de protegao

Classe 12 Ajudas para mobilidade pessoal

Classe 15 Ajudas para cuidados domésticos

Classe 18 Mobiliario e adaptacdes para habitagao e outros locais

Classe 21 Ajudas para a comunicacao, informacao e sinalizagao

Classe 24 Ajudas para o manejo de produtos e mercadorias

Classe 27 Ajglda_s e equipamentos para melhorar o ambiente, ferramentas e
maquinas

Classe 30 Ajudas para a recreacao

Fonte: ISO 9999:2002

Essa classificacio da ISO 9999, embora seja amplamente utilizada em
trabalhos no mundo todo, ndo da conta dos Servicos de Tecnologia de
Apoio (ou Tecnologia Assistiva ou Ajudas Técnicas, expressoes frequen-
temente utilizadas como sindnimos no Brasil). E também pode nio ser a
mais indicada para a organizagdo de programas de formagio. (EUSTAT,
1999a) Inclusive, reforcando essa opcao por configura-se numa classifica-
cdo orientada apenas para produto, a 4* edigao dessa Norma Internacional
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publicada em 2007, altera a terminologia utilizada, trocando a expressao
“Ajudas Técnicas”, utilizada até a versao de 2002, por “Produtos Assistivos”,
ou, na sua versao em espanhol, de “Ayudas Técnicas” para “Productos de
Apoyo” (ISO 9999:2007). Essa nova versdo da Norma altera a definigdo
utilizada, passando a conceituar “Productos de Apoyo” como:

Qualquer produto (incluindo dispositivos, equipamentos, ins-
trumentos, tecnologia e software) fabricado especialmente ou
geralmente disponivel no mercado, para prevenir, compensar, con-
trolar, atenuar ou neutralizar deficiéncias, limitagdes na atividade
e restricoes na participacdo.® (ISO, 2007, p. 6, tradugio nossa)

Como o avango acelerado dos recursos computacionais e telematicos,
vém assumindo cada vez mais relevancia, além de se tornarem cada vez
mais acessiveis, os recursos de TA relacionados a area de informatica.
Na medida em que o computador e a internet passam a fazer parte, cada vez
mais, do dia a dia de todas as pessoas, a permear todas as culturas (LEVY,
1999) e a favorecer a comunicacio e a execucao de diversas atividades,
os recursos de TA relacionados a area computacional também apresentam
avangos acelerados, abrindo novas possibilidades as pessoas com deficiéncia,
algumas das quais que seriam impensaveis, ainda ha pouco tempo atras.
Como, por exemplo, a capacidade de realizar tarefas complexas com mini-
mos movimentos do corpo, por pessoas com paralisias graves, até mesmo
movimentar o proprio corpo ou controlar o ambiente, utilizando técnicas e
dispositivos da tecnologia de informatica. E novos e surpreendentes avancos
nao cessam de surgir nessa 4rea, a cada dia.

Porém, embora todas as tecnologias convirjam, cada vez mais, para uma
relacdo direta com as tecnologias de informatica, ndo se pode deixar de estar
atento as pequenas solucoes artesanais do dia a dia, utilizadas em casa ou
numa sala de aula, por exemplo, que, embora simples, muitas vezes tém
o poder de solucionar problemas concretos e complexos. Solucoes simples
e artesanais que, frequentemente, apresentam um alto grau de eficiéncia
e funcionalidade. Mesmo os dispositivos ou adaptacoes para uso de um

¢ “Cualquier producto (incluyendo dispositivos, equipo, instrumentos, tecnologia y

software) fabricado especialmente o generalmente disponible en el mercado, para
prevenir, compensar, controlar, mitigar o neutralizar deficiencias, limitaciones en la
actividad y restricciones en la participacion”.
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recurso sofisticado como o computador, por exemplo, contrariando o mito
de que se tratariam de recursos caros, pouco acessiveis ou indisponiveis
no pais, com frequéncia podem ser construidos de forma artesanal, facil,
barata, ou mesmo gratuita. (GALVAO FILHO; DAMASCENO, 2008)

Hoje em dia, ¢ sabido que as Tecnologias de Informacao e Comunicagao
(TIC) vém se tornando, de forma crescente, importantes instrumentos de
nossa cultura e sua utilizagdo um meio concreto de inclusio e interacio
no mundo. (LEVY, 1999) Essa constatacio é ainda mais evidente e ver-
dadeira quando nos referimos a pessoas com deficiéncia. Nesses casos, as
TIC podem ser utilizadas ou como Tecnologia Assistiva, ou por meio de
Tecnologia Assistiva.

Utilizamos as TIC como Tecnologia Assistiva quando o préprio
computador € a ajuda técnica para atingir um determinado objeti-
vo. Por exemplo, o computador utilizado como caderno eletronico,
para o individuo que ndo consegue escrever no caderno comum
de papel. Por outro lado, as TIC sao utilizadas por meio de Tec-
nologia Assistiva, quando o objetivo final desejado ¢ a utilizagio
do préprio computador, para o que sdo necessarias determinadas
ajudas técnicas que permitam ou facilitem esta tarefa. Por exemplo,
adaptacoes de teclado, de mouse, software especiais, etc. (GALVAO
FILHO; HAZARD; REZENDE, 2007, p. 30)

Sao diferentes as formas de classificar e sistematizar as maneiras de
utilizagio das TIC como Tecnologia Assistiva. Opto, aqui, por apresentar
uma classificagdo que divide essa utilizacdo em quatro areas (SANTARO-
SA, 1997):

a. As TIC como sistemas auxiliares ou prétese para a comunicagao.

b. As TIC utilizadas para controle do ambiente.

c. As TIC como ferramentas ou ambientes de aprendizagem.

d. As TIC como meio de inser¢io no mundo do trabalho profissional.

Ja quanto a utilizacido das TIC por meio de recursos de TA, a classifica-
¢do que propomos (GALVAO FILHO; DAMASCENO, 2002) divide esses
recursos nas seguintes categorias:

a. Adaptacoes fisicas ou oOrteses: Sao todos os aparelhos ou adapta-

¢oes fixadas e utilizadas no corpo do aluno e que facilitam a interagiao
do mesmo com o computador.

TeoFILO ALvES GALVAO FiLHO



b. Adaptagées de hardware: Sio todos os aparelhos ou adaptacoes
presentes nos componentes fisicos do computador, nos periféricos,
ou mesmo quando os préprios periféricos, em suas concepgoes e
construgao, sdo especiais e adaptados.

c. Softwares especiais de acessibilidade: Sao os componentes légicos
das TIC quando construidos como Tecnologia Assistiva. Ou seja, sdo
os programas especiais de computador que possibilitam ou facilitam
a interacdo do aluno com deficiéncia com a maquina.

Em todos esses casos encontramos recursos tanto de alta tecnologia
(high-tech) quanto de baixa tecnologia (low-tech). Mesmo para utilizar um
sofisticado software especial de acessibilidade, é possivel desenvolver acio-
nadores artesanais simples, baratos, ou mesmo gratuitos, dependendo das
necessidades especificas de cada usuario.

Os servicos de tecnologia assistiva

Uma das referéncias internacionais no estudo dos servicos de TA, princi-
palmente no que tange a formacao de usudrios finais e multiplicadores, é o
Consorcio Europeu EUSTAT, Empowering USers Through Assistive Technology .
Para o EUSTAT (1999a, p. 17):

Na area das TAs, o termo sistema de prestagio de servigos (SPS) é
utilizado para identificar o conjunto de facilidades, procedimentos
e processos que actuam como intermediarios entre estruturas do
mercado de TA e os utilizadores finais, de modo a facilitar o acesso
das pessoas com deficiéncia a estas tecnologias, através de ajuda
financeira, competéncia profissional, informacio, formacao, etc.

Segundo esse documento nao seria possivel descrever, de uma forma
geral, esse Sistema de Prestacdo de Servigos (SPS), dado que o mesmo
apresenta diferengas de um pais para o outro, e também pelo fato de que
muitos paises possuem até mesmo mais de um sistema dentro do mesmo
pafs, sistemas nacionais ou regionais. Além do mais, sao sistemas que sofrem
muitas e frequentes alteragoes, em funcido das modificacoes nas politicas
publicas, nas legislacoes e mesmo nos produtos de TA que estao disponiveis,
pelos avangos tecnolégicos que ocorrem incessantemente.
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Entretanto, no documento Educagio em tecnologias de apoio para utiliza-
dores finais: linhas de orientacio para formadores (EUSTAT, 1999a, p. 18), o
consorcio EUSTAT propoe a descri¢ao de sete frases basicas que estariam

presentes em todos os SPS, que seriam:

l.

7.

a iniciativa, que leva ao contacto inicial entre o utilizador final e o
SPS;

a avaliagdo, que significa a identificacdo das necessidades;

a identificacdo da tipologia da solugao, ou seja, o tipo de TA que
satisfaz as Necessidades;

a selecdo do conjunto especifico de dispositivos e servicos de apoio;
a autorizagdo por parte da entidade financiadora;

a oferta real de TA ao utilizador (incluindo esta fase também a ins-
talagio, personalizacdo e formacao) e

0s acompanhamentos posteriores.

O documento da Comissdo Européia Improving service delivery systems for
asssitive technology: a european strategy (HEART, 1995 apud EUSTAT, 1999a,
p. 18) sugere alguns parametros para a compreensio e avaliagdo do SPS:

acessibilidade: em que medida ¢é acessivel para os que dele necessitam;
competéncia: em que medida apresenta solugdes competentes;
coordenagdo: uma estrutura tinica em vez de um conjunto de decisores
isolados;

eficiéncia: em termos de economia, qualidade e oportunidade;
flexibilidade: capacidade de responder a diferengas individuais e
influéncia do utilizador: em que medida respeita a opinido dos utili-
zadores.

O Brasil ainda ndo possui servigos de TA formal e sistematicamente

estruturados. Os sistemas de concessio sio vinculados a diferentes 6rgaos

publicos, como o Ministério da Satde, principalmente no que se refere a

concessao de oOrteses e proteses, e o Ministério da Educacdo. Porém, tam-

bém em relagdo a esses sistemas ainda sao detectados sérios problemas.

Quanto a concessao de 6rteses e proteses, por exemplo, estudo realizado na

regiao Nordeste do pais (MELLO, 2006) apontou os seguintes principais

problemas, em relagdo a demanda existente:

Lista de opgoes de equipamentos reduzida;
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* Inespecificidade da prescricio por parte dos profissionais clinicos;
* Demora da entrega por parte das entidades provedoras;

e Inexisténcia de programa de treinamento de usudrio;

e Inexisténcia de programa de seguimento de uso.

Nos dias de hoje é crescente a consciéncia da necessidade de uma par-
ticipacdo cada vez maior do usudrio final em todas as etapas e em todas
as decisoes relativas a implementagao de Tecnologia Assistiva. Sem essa
participacdo e didlogo entre todos os atores envolvidos, e uma escuta
aprofundada desse usudrio, com a superagido dos preconceitos, aumenta
em muito o risco de que uma determinada solugdo de TA seja abandona-
da com pouco tempo de uso, conforme tem sido sinalizado em diferentes
estudos: EUSTAT (1999a, 1999b), Cortelazzo (2006) e Bersch e outros
autores (2008). Esses estudos enfatizam a necessidade de um progressivo
“empoderamento” da pessoa com deficiéncia no processo de apropriacao e
implementacdo de solucoes de TA, principalmente por meio da formagao
do usuario, que, conhecendo melhor sobre todos os aspectos que envolvem
essa area, se torna melhor instrumentalizado para assumir seu papel de
sujeito ativo em todas as decisdes desse processo.

Essa nova consciéncia é um avango recente em relacio ao modelo médico
de deficiéncia, que buscava abranger e controlar, até recentemente, todas as
decisoes relativas a pessoa com deficiéncia em qualquer area. Costa (2001)
pontua que o modelo médico predominou nas décadas de 60 e 70, devido
ao cientificismo desse periodo. Portanto, mesmo na area educacional e
psicopedagdgica, essa visao era a hegemonica. Scoz (2000) destaca que a
concepgdo predominante da psicopedagogia nessa época era organicista e
linear, com conotagdo claramente patologizante.

Ja o novo “modelo social” de deficiéncia (AMIRILIAN et al., 2000)
amplia a visdo para diferentes aspectos e dreas envolvidas nessas realidades,
e para os fatores sociais relativos as limitagdes decorrentes de cada defi-
ciéncia. Em relacao a TA, a prescrigao deixou de ser atribuigao exclusiva da
area médica ou da 4rea de satide em geral, para passar para uma perspectiva
interdisciplinar (ATA, 2007) incluindo a valorizagao da participagido do
usudrio final em todas as decisdes nessa area. Sobre os profissionais que
atuam na area de TA é importante que haja uma crescente tomada de
consciéncia desses profissionais no sentido da necessidade do aprofunda-
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mento dos seus conhecimentos interdisciplinares, em fungio das limitagoes
metodolégicas de cada area isoladamente e da complexidade do sistema
usuario/ferramenta/tarefa/ambiente, o qual nenhum modelo de usuério
concebido por apenas uma disciplina consegue abarcar sozinha. (BERSCH
et al., 2011)

Em relacdo a utilizacdo da TA na escola, diferentes estudos de Cormier
(2001), Loughlin (2005), Cortelazzo (2006) e Parette, Vanbiervliet e
Hourcade (2000) tém detectado fatores de sucesso e de insucesso para
essa utilizacio. E frequente que seja dado um destaque na importancia
da participagdo de todos os envolvidos no processo nas decisoes sobre a
implementacdo da TA, tanto do préprio aluno/usuario como também dos
seus professores e familiares.

A funcionalidade de um determinado dispositivo ou equipamento, de
forma alguma seria, segundo esses estudos, o Gnico fator critico para o
sucesso no uso de um recurso de TA. Diversos outros fatores sio também
fundamentais para esse sucesso. Desde os fatores psicolégicos e motivacio-
nais, que levam em consideracao o interesse do usuirio no processo ou no
objetivo a ser alcangado com a TA, passando pelos reflexos do uso da TA
na sua autoimagem, se este tem orgulho ou vergonha de utilizar o recurso,
até fatores estéticos, sociais, ambientais, econdmicos, etc.

Nesta perspectiva, as TA tém excelentes hip6teses de éxito se fo-
rem apropriadas, ou seja, ¢ficazes (em relagio as tarefas previstas,
realizam o que delas se espera), contextuais (bem adaptadas ao meio
e contexto de utilizacdo) e consonantes (consistentes com o modo
de vida e personalidade do utilizador). Seria redutor efectuar as
escolhas sobre TA com base numa mera andlise de tarefas (recursos
pessoais vs. actividade a realizar) como se os individuos estivessem
isolados do mundo; com efeito, o contexto do uso desempenha
um papel fundamental, visto definir o mundo de relagbes do
individuo. (EUSTAT, 1999a, p. 27)

Para isso, todos os envolvidos, professores, familiares, usuarios, devem
contar com um suporte técnico em todas as etapas do processo, subsidiando
os atores, em cada fase, com os conhecimentos necessarios para as tomadas
de decisao. Porém é fundamental que o usudrio seja destinatario principal
desses conhecimentos.
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Para compreender o tipo de conhecimento necessario, podemos
encarar a adop¢ao de um dispositivo de apoio como a fase final
de um processo pessoal constituido por quatro passos: identi-
ficacdo de uma necessidade, estabelecimento de um objectivo,
definicdo de um plano e, finalmente, um conjunto de acgoes. Para
conseguir completar tal processo, a pessoa deve aprender a com-
preender as necessidades, definir objectivos, encontrar solucoes
e tomar decisoes. Pode haver casos, em que um individuo podera
ter dificuldade em manter-se totalmente independente ao longo
deste processo. No entanto, é sempre possivel maximizar a sua
independéncia, ensinando-o, por exemplo, a identificar fontes de
informagio ou procurar conselho junto dos servigos apropriados.

(EUSTAT, 1999a, p. 29)

Naio € necessario, entretanto, que o usudrio se torne um especialista em
TA, fungao que caberia a outros profissionais, nem que sua informacao/
formacao nessa drea deva leva-lo a fazer tudo sozinho, mas, sim, ser pro-
tagonista, ator principal do processo. (EUSTAT, 1999a)

O suporte técnico que a escola deve dispor nao pode restringir-se apenas
as fases de implementagio da TA, mas deve ir além alcangando também as
fases posteriores de acompanhamento, ajustes, personalizagio e revisoes.
Esse seguimento do processo ¢ fundamental para o sucesso da aplicagido
das solucoes encontradas e para o ndo abandono da TA utilizada. Como
alerta Bersch (2008, p. 16):

Um atendimento completo de TA s6 ocorre quando € oferecido
ao usuario um seguimento adequado. Este seguimento envolve
ajustes, treinamentos, adequa(;()es, personalizagées, adaptaqéo ao
crescimento e & mudanga da condicio fisica, e busca por novas
oportunidades de atividade pessoal, que por sua vez geram novas
necessidades, as quais podem ou nio requerer NOVoOs recursos
tecnologicos.

As variaveis a serem levadas em consideracao para o sucesso do processo,
portanto, sio muitas. As necessidades do aluno usuario podem alterar-se
significativamente ao longo do tempo, os recursos e solugoes tecnoldgicas
também estdo em permanente evolucdo. Esses recursos devem ser customi-
zados e personalizados, levando em consideracdo essas alteragoes e também
as diferencas de ambiente, mudancas nas atividades a serem realizadas, a
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evolucao de fatores psicol(’)gicos, estéticos, sociais, econOmicos, e uma in-
finidade de outras variaveis. Encontrar um suporte eficiente, que dé conta
de todas essas necessidades, com frequéncia ¢ uma dificuldade concreta
enfrentada pelas escolas na implementagao de solucoes de TA.

Como ressalta Cormier (2001), “[...] no melhor dos mundos cada distrito
escolar teria uma equipe de profissionais para a avaliacdo de criancas em
relacdo a Tecnologia Assistiva”. Porém, sabe-se que isso ainda esta longe de
ocorrer, principalmente na realidade brasileira. Uma possibilidade concreta
de resposta efetiva a essa necessidade seria a criagdo de centros de referén-
cia regionais em TA e acessibilidade, conforme detalharei posteriormente.
Esses centros de referéncia funcionariam como uma retaguarda técnica e
social para os processos em andamento. Mas, também serviriam para a
elaboragio de novos projetos de TA e Acessibilidade, mais amplos, para
redes educacionais, empresas e outros segmentos.

Concluindo

Conforme foi visto, a Tecnologia Assistiva “é diferente da tecnologia
reabilitadora, usada, por exemplo, para auxiliar na recuperagdo de movi-
mentos diminuidos”. (REDE..., 2007) O conceito de Tecnologia Assistiva
diferencia-se de toda a tecnologia médica ou de reabilitagio, por referir-se
a recursos ou procedimentos pessoais que atendem a necessidades diretas
do usudrio final, visando sua independéncia e autonomia. Ja os recursos
médicos ou de reabilitagio visam o diagndstico ou tratamento na area
da saude, sendo, assim, recursos de trabalho dos profissionais dessa area.
Os objetivos da Tecnologia Assistiva apontam normalmente para recursos
que geram autonomia pessoal e vida independente do usuario. Na 4rea
educacional, a Tecnologia Assistiva vem se tornando, cada vez mais, uma
ponte para abertura de novo horizonte nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de alunos com deficiéncias até bastante severas. Como
faz notar Bersch (2006, p. 92), “[...] a aplicacdo da Tecnologia Assistiva
na educagao vai além de simplesmente auxiliar o aluno a ‘fazer’ tarefas
pretendidas. Nela, encontramos meios de o aluno ‘ser’ e atuar de forma
construtiva no seu processo de desenvolvimento”.
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O desenvolvimento de estudos e de aplicagcoes envolvendo o
uso de tecnologias em educacdo e reabilitacio de pessoas com
deficiéncia ¢, no geral, centrado em situacdes locais e tratam de
incapacidades especificas. [...] Projetos, protétipos e instrumental
dessa natureza conseguem reduzir as incapacidades, atenuar as
dificuldades, fazem falar, andar, ouvir, ver, aumentam as possibi-
lidades de aprender. Mas isto s6 nao basta. O que € o falar sem o
ensejo e o desejo de nos comunicarmos uns com os outros? O que
¢ o andar se ndo podemos tragar nossos proprios caminhos, para
buscar o que desejamos, para explorar o mundo que nos cerca?
O que ¢ o aprender sem uma visdo critica, sem viver a aventura
fantastica da construgio do conhecimento? E criar, aplicar o que
sabemos, sem as amarras dos treinos e dos condicionamentos?
Dai a necessidade de uma aproximacao cada vez maior entre os
empreendimentos das 4reas de atendimento as pessoas com de-
ficiéncia e os que derivam da utilizagio de recursos tecnolégicos.

(MANTOAN, 2010)

Se essa importancia da tecnologia na educagio ja é verdadeira conside-
rando qualquer tipo de aluno, muito mais ainda em se tratando de alunos
com diferentes deficiéncias. Conforme bem sinalizou Mary Pat Radabaugh

(1993):

Para as pessoas sem deficiéncia,

a tecnologia torna as coisas mais faceis.
Para as pessoas com deficiéncia,

a tecnologia torna as coisas possiveis.
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O desenvolvimento e aprendizagem da
crianca cega

A importancia das interacdes no e com o mundo

NELMA DE CAssIA Sitva SANDES GALVAO

Introducao

Este artigo corresponde a um recorte dos estudos realizados para disser-
tacdo de Mestrado defendida em 2004, no Programa de P6s-Graduagao da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal da Bahia, sob a orientagao
da Profa. Dra. Theresinha Guimaraes Miranda, cujo titulo foi a Inclusio da
crianga com deficiéncia visual na educagdo infantil. O texto aborda o desenvol-
vimento da crianga com deficiéncia visual do tipo cegueira, na faixa etaria
entre 0 a 6 anos de idade, alertando para a importancia do ambiente na
promocio das aquisigbes fundamentais desta faixa etaria a partir de con-
ceitos da teoria sociohistérica de Vigotsky (1984, 1989, 1997)

Segundo Bardisa Ruiz e outros autores (1988, p. 55), podemos afirmar:
“[...] el nifo ciego es mas igual al nifo vidente que diferente.”! Para que
isso acontega, entendemos ser necessario que o desenvolvimento da crianga
cega se dé dentro de um ambiente favoravel.

Mas como seria esse ambiente?

Um espago acolhedor, adequado as necessidades da crianca, estimulante
e desafiante. Promover esse ambiente — que aparentemente nio ¢ mais do

' “[...] a crianga cega estd mais para igual do que para diferente da crianga vidente.”

(BARDISA RUIZ, et al.1988, p. 55, tradugdo nossa)
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que garantir o bésico, para que qualquer crianca cresga plenamente — acaba,
muitas vezes, por se transformar em uma ardua tarefa, quando se trata de
uma crianga que nasce com deficiéncia visual. Requer, na maioria das ve-
zes, uma intervengao especializada que envolva orientacao aos familiares,
adaptacdo de situacoes e espacos fisicos, investigacdo e uso de técnicas
atualizadas, entre outros. Gracas aos avancos nas técnicas de atendimento
a crianga cega, foi possivel desenvolver programas que, atuando preventi-
vamente, impedem a cristalizagdo de comportamentos inadequados, tanto
por parte da crianga como da familia. (BRUNO, 1993; FARIAS, 2003)

Os termos “estimulacdo precoce” e “intervencio precoce” costumam
ser utilizados como sindnimos para nomear esse tipo de pratica voltada
para a atuagdo com criangas de 0 a 3 anos de idade. Esses servicos ainda
sao escassos no Brasil, sendo realizados, em sua maioria, por entidades de
cunho filantrépico, religiosas ou particulares, que podem abrigar praticas
de atencdo primaria, como triagem e deteccdo de patologia, atengao se-
cundaria, como avaliacoes, e tercidria, como intervencio com a crianca e
a familia. (FARIAS, 2003)

Segundo Bruno (1993, p. 14), esses servigos devem ter como objetivo:

[...] ajudar a crianga portadora de deficiéncia visual a construir o
seu sistema de significacdo a partir de suas experiéncias consigo
mesma, com as pessoas e com o mundo a sua volta [...] Somente
a partir de experiéncias sensério-motoras vividas, integradas, or-
ganizadas e refletidas pela propria crianga é que ela vai atuar no
mundo como um ser pensante, criativo e participante.

Uma proposta de estimulacao precoce precisa procurar acolher a crianga
de forma global, integralmente, atentando para multiplas e concomitantes
influéncias que o meio pode ocasionar no seu desenvolvimento.

Para ajudar a crianga cega a se organizar, construindo estratégias de com-
pensacio do seu déficit, é necessario que os profissionais que atuam nessa
area se apropriem nao s6 dos conhecimentos relativos ao desenvolvimento
da crianca, mas estejam constantemente se reciclando e discutindo sobre
as peculiaridades que marcam a interacdo da pessoa cega com o mundo.
E através das outras vias perceptivas, que nao a visual, que a crianca ira
tragar novos caminhos de aprendizagem, conseguindo desenrolar a sua
propria histéria, anica e peculiar. (VIGOTSKY, 1997)
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Como revela Bruno (1993, p. 12): “[...] cada crianca tem sua forma par-
ticular de organizar e estruturar conhecimento de forma individual e Gnica,
alcangando niveis diferenciados de desenvolvimento em ritmo e tempo
proprios.” Essa afirmagdo aponta para o fato de que nio existe uma receita
pronta no trabalho com criangas. As informagées ajudam, sustentam dis-
cussoes, mas € na relacao entre cada crianga, o profissional especializado e
sua familia que se revelam os caminhos. A crianga descobre o mundo nessa
interlocugio e aprende a significa-lo, compreendendo que direcio deve
seguir para se desenvolver de forma plena e feliz.

Construindo o desenvolvimento nas relacoes aprendidas
com e no mundo

As informagbes que se seguem sobre o desenvolvimento da crianga cega
nao podem ser compreendidas dentro de uma posigao inflexivel, imutavel,
mas sim como indicadores do desenvolvimento que podem variar, a depen-
der de cada situacdo em particular.

Desenvolvimento psicomotor

Segundo Bardisa Ruiz e outros autores (1988, p. 55): “[...] en los tres
primeros afos de vida existe una estrecha relacion entre motricidad e
psiquismo.”. Ambos ocorrem de forma paralela e em todas as criancas,
desde que, para isso, lhes seja dado o suporte adequado.

Por volta dos quatro meses, o bebé devera estar saindo da passividade
propria ao recém-nascido para experimentar situacoes que impulsionem
o seu desenvolvimento. Nessa idade, a atividade fundamental da crianga
vidente € a exploragdo visual, através da qual procura com olhos as pessoas
e os objetos. (OCHAITA; ROSA, 1995)

Segundo os autores citados, isso ndo acontece com a crianca cega. Ela
¢ privada de uma série de estimulos que, naturalmente, fazem parte do
cotidiano das outras criangas. Essa escassez pode ocasionar um significativo
atraso na mobilidade da crianga cega, pois ¢ no ambiente que a crianca

2 “[...] nos trés primeiros anos de vida existe uma estreita relagdo entre a motricidade e

o psiquismo.” (BARDISA RUIZ, 1988, p. 55, traducdo nossa)
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encontra estimulos para se arrastar, engatinhar e andar. A visdo de um ob-
jeto a sua frente e o desejo de alcancar um objeto fora do seu alcance sido
os grandes propulsores das atividades motoras antecessoras da marcha. Por
isso, é importante que objetos sonoros e de facil alcance sejam introduzidos
no cotidiano da crianga cega, a fim de proporcionar essa vivéncia. “[...] so-
mente quando a crianca cega é capaz de buscar objetos sonoros, comecara
a ter interesse em movimentar-se.” (OCHAITA; ROSA, 1995, p. 188)

A limitacdo quanto a mobilidade dificulta a constru¢do da nogao de
espago e o dominio do ambiente que a cerca, podendo levar a crianca a
atitudes de isolamento e autoestimulacido, com consequentes comporta-
mentos esteriotipados e maneirismos. Sobre esses movimentos repetitivos
das criancas cegas, Bruno (1993, p. 17) afirma que elas

[...] fixam-se nos movimentos repetitivos com a cabeca, maos,
agitando-as, balancando-as frente aos olhos, ou apertando e ma-
nipulando o globo ocular [...] com isto se divertem horas a fio
[...] as esteriotipias podem ser sinal de que a crianca por falta de
experiéncias sensério-motoras significativas, tenha desenvolvido
esquemas ritmicos de movimento préprio.

A pouca vivéncia psicomotora pode levar ainda a dificuldades na cons-
trucdo de nogoes de lateralidade, de esquema corporal, entre outros. E im-
portante, nesse momento, que as atividades a que a crianga esteja exposta
sejam contextualizadas e ajudem-na a integrar-se globalmente, incentivando
a sua locomocio pelo ambiente. (BRUNO, 1993)

Os servicos de intervencao precoce podem funcionar nesse momento
como um importante “instrumento de facilitagdo” para a familia, adaptando
o ambiente em que a crianga vive, favorecendo que a mesma organize os
outros sentidos, utilizando-os na discriminacao das outras pistas sensoriais,
que irdo ajuda-la na apreensao do mundo e consequente aumento da mo-

bilidade. (FARIAS, 2003)
Desenvolvimento perceptivo-cognitivo

A crianca cega necessita também experimentar tactil-cinestesicamente
e auditivamente o mundo em que vive, pois é organizando e integrando
essas experiéncias que se formam os conceitos. E consenso que os diversos
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sentidos se comunicam entre si. O universo perceptivo da crianca pequena
¢ menos perceptivo e descontinuo do que se pensava, portanto a auséncia
de um dos sentidos, ao mesmo tempo em que pode ser superada em parte
pela agao dos outros sentidos, pode também interferir na organizagao dos
mesmos. (PALACIOS, 1995)

Para a crianga cega, segundo Ochaita e Rosa (1995), a audigdo e o tato
sdo extremamente importantes, desde os primeiros meses de vida. A coorde-
nacao mao-visio que se inicia por volta dos quatro meses na crianga vidente
nao se estabelece com a crianca cega. Os objetos, para serem explorados
pelo tato, serdo guiados pela coordenacio ouvido-mao. Assim,

[...] os bebés cegos somente tém consciéncia da existéncia dos ob-
jetos e do espaco que estd fora do alcance das suas maos, se estes
emitem algum tipo de som. Ao problema ébvio, que o som nio é
uma propriedade de todos os objetos, deve-se acrescentar o fato
de que a coordenagio audio manual e, conseqiientemente a busca
dos objetos mediante o som ocorre com um atraso de cerca de
seis meses em relagao a coordenagio visual-manual. (OCHAITA;

ROSA, 1995, p. 187)

Essa nova organizagio pode demorar a acontecer, pois nao se trata apenas
da questdo organica, do sujeito cego e do seu desenvolvimento auditivo.
O que estd em jogo é a forma como o ambiente vai ressignificar para a
crianca esse novo caminho, tornando interessante ou nao a busca auditiva
dos sons do ambiente. A crianga cega nao nasce ouvindo mais ou com um
desenvolvimento tactil agucado. Ela ira aprender, nas suas vivéncias, uma
forma nova de organizar os seus sentidos, que chega até ela pela mediacio
do outro. (VIGOTSKI, 1997)

No que diz respeito ao desenvolvimento do tato, Ballesteros et al. (2003)
expdem que o sistema héptico é fundamental para as criancas cegas, porque,
através dele, elas se relacionam com os estimulos existentes no mundo que
as rodeia e acessam o mundo da educacao com a aprendizagem do cédigo
Braille.

O trabalho de desenhos com cegos, realizado por Bardisa Ruiz (1992),
levanta peculiaridades sobre a experiéncia tictil. A autora afirma que o
tato pode ser simultaneo ou sucessivo. No primeiro caso, o objeto ou parte
dele é tocado simultaneamente com os dedos, a palma da mao, com uma
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ou ambas as maos; ja na segunda modalidade, ocorrem toques no objeto
ou em parte dele em momentos separados. Outro aspecto apontado pela
autora ¢ que existe a percepgao tactil estatica, quando tocamos com as maos
em repouso, e a percepcao tactil dindmica, quando tocamos com a miao em
movimento. O tato em movimento é fundamental para uma percep¢io mais
completa dos objetos. Essa forma de percepcido tactil é considerada

[...] decisiva para la realizacién practica. Debemos al movimiento
no sélo la percepcion de los fendmenos tactiles elementales y de
las estructuras tactiles, sino su verdadero origen [...] todas las
modificaciones de las actividades tactiles referentes a las superfi-
cies, tales como la tersura y la aspereza, la dureza y la blandura,
emanan del movimiento. (BARDISA RUIZ, 1992, p. 29)3

O agucamento dessa percepcao se da quando estimulado. De forma geral,
a pessoa vidente nao exercita de forma tdo intensa esse tipo de exploragio
como o cego. Por esta razdo, a mediacdo do vidente, no que diz respeito
ao detalhamento tactil de um objeto, esbarrara em limites. O vidente ten-
de a descrever visualmente os fendmenos, dificultando que a pessoa cega
compreenda o fato na sua totalidade. A crianga cega precisa ser estimulada
a exploragio ativa dos objetos, incentivada a buscar, de forma dirigida,
o objeto perdido e motivada a utilizar o tato dinamico. Todo esse investi-
mento serd fundamental mais tarde para o seu desenvolvimento percepto-
cognitivo, que esta diretamente relacionado com importantes aquisigoes
como, por exemplo, a compreensao do sistema de leitura e escrita em Braille.
Ochaita e Rosa (1995, p. 184-185) revelam que

O sistema sensorial mais importante que a pessoa cega possui, para
conhecer o mundo, é o sistema haptico ou tato ativo [...] muitas
das peculiaridades do desenvolvimento cognitivo das pessoas cegas
podem ser explicadas em relacdo as caracteristicas da captacio e
processamento da informacio mediante o tato.

3 “[...] decisiva para a realizagio pratica. Devemos ao movimento nio s6 a percepgao dos
fendmenos tateis elementares das estruturas ticteis, mas sim a sua verdadeira origem [... ]
todas as modificacoes das atividades tateis referentes a superficie, tais como a textura
e a aspereza, a dureza e a brandura emanam do movimento.” (BARDISA RUIZ, 1992,
p- 29, traducio nossa)
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E importante para a formacio dos conceitos sobre o mundo que a crian-
¢a tenha acesso tatil ao maior namero possivel de miniaturas de animais,
objetos e outros representantes das coisas do mundo. Esses conhecimentos
precisam ocorrer nos planos bi e tridimensional. (BRUNO, 1993)

A falta de significacdo no que vivencia e as interagbes sociais empobre-
cidas impedem que o aprendizado cumpra a sua fungiao de impulsionar o
desenvolvimento. Para a crianca pequena a brincadeira ¢ o seu instrumental,
¢ o que lhe permite reproduzir, elaborar, compreender e apreender o mundo
em que vive. Segundo Pearce (1999, p. 166):

Além de desenvolver a inteligéncia [...] o brincar prepara-nos para
a educacao superior, para o raciocinio criativo e a participacao e
manutencdo de uma estrutura social [...] O brincar é a prépria
forga da sociedade e da civilizacio.

A brincadeira facilita e garante o acesso da crianca ao conhecimento
disponivel no mundo, sobre a sua espécie, sobre a sua cultura e sobre si
mesma. Segundo Wajskop (1999), a brincadeira nao ¢ inata; aprende-se
a brincar e aprende-se na interacio com o outro. Podemos inferir, entéao,
que vivenciar situagoes ludicas favoraveis, junto com outras criangas ou
adultos, € vital para o desenvolvimento de qualquer crianca. Como todas
as criangas, a crianga cega também se apropria das situacoes ladicas para
formular hipéteses, construir e desconstruir conceitos sobre o mundo,
elaborar situagdes traumaticas, ressignificar o seu ambiente.

Sobre a importancia de um ambiente favorecedor do aprendizado,
Bruno (1993, p. 14) afirma que “[...] a acdo do sujeito portador de defi-
ciéncia visual e sua capacidade de construir conhecimento ficam muitas
vezes prejudicadas, ndo apenas pela limitacido do déficit visual em si, mas,
principalmente, pela qualidade de troca com o meio.”

Outro aspecto que precisa ser trabalhado com a crianga e seus fami-
liares é o fato de que o contato corporal e a exploragio tatil em pessoas
sao recebidos de forma diferente por individuos que nao lidam com essa
realidade. Entendemos que esse é um dado que deve ser respeitado, na
medida do possivel, fazendo parte do aprendizado da crianga em relagao
aos limites sociais.
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Desenvolvimento da afetividade

Um ambiente positivo, estimulador, deve se constituir desde as primei-
ras relacoes da crianca com o mundo. Nas interagoes iniciais com os seus
primeiros cuidadores ja lhe sdo atribuidas caracteristicas que, introjetadas
posteriormente, formam o entorno sobre o qual a personalidade se estrutura
(BOWLBY, 1997). Segundo este autor,

[...] a experiéncia familiar daqueles que se tornarao pessoas relati-
vamente estaveis e autoconfiantes é caracterizada nio apenas pelo
apoio infalivel dos pais, quando a eles se recorre, mas ainda por um
estimulo gradual e constante a crescente autonomia, notando-se
ainda que os pais transmitem modelos funcionais - de si préprios,
da crianca e de outros. (BOWLBY, 1997, p. 113)

Como enuncia o autor citado, ao se reconhecerem no lugar de genito-
res, os pais, normalmente, atribuem a crianca a condicao de filho ou filha,
desejado ou rejeitado, bem-vindo ou intruso. Esse ambiente, no qual sera
inserida a crianca, se forma antes do seu nascimento. E uma construcao que
se inicia ainda na gestagdo, quando regras culturais vao nortear a compra
do enxoval, a arrumagio do quarto, a cor predominante na confecgao das
pecas, etc. Todas essas agoes sao realizadas tendo como pano de fundo o
momento emocional que a familia, e em especial o casal, vivem.

Para a familia, e particularmente para a mae, a crianga j4 existe repre-
sentada sob a forma de um bebé ideal. (JERUSALINSKY: YANES, 2003)
Ap0s o nascimento, toda mae passa por um momento inicial de adaptagao,
em que é confrontado o seu ideal de bebé com o bebé real, aquele que
chora, que mantém a familia em constante vigilia, que tem caracteristicas
fisionomicas diferentes da esperada. Esse ¢ o momento do luto materno,
vivenciado com grande sofrimento quando a crianga nasce com deficiéncia.
Pinho (1998, p. 13) relata:

O nascimento de uma crianca deficiente tem como efeito que o
lugar previamente construido pelos pais para este filho nao possa
ser a ele suposto. Por ter o corpo lesado, ndo recebe o crédito rea-
lizador dos ideais parentais. Os pais enxergam nessa crianga que
nasce a sombra do bebé que ndo nasceu e esta perdido.
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Nesse momento, sera de extrema importancia a continéncia dos outros
membros da familia, amigos, vizinhos, colegas de trabalho. As interconexées
entre os sistemas no qual esta inserido esse primeiro ambiente, em que a
diade mae-filho se encontra, contribuirdo para o estabelecimento do tipo
de vinculacio entre ambos. (BRONFENBRENNER, 1996)

Quase sempre € necessario o apoio de terceiros para que a familia possa
lidar com essa nova situagio. Em alguns casos, torna-se necessaria a presenca
de um profissional especializado, para que um vinculo saudavel entre a mae
e o bebé seja estabelecido e o desenvolvimento da crianga possa prosseguir.
E importante que a familia possa traduzir os sinais de afetividade que a
crianca cega apresenta; interpretar e validar sinais de afeto, de desagrado;
¢ assim que se firmar4 a relagdo entre a crianca e seus cuidadores. Nesses
primeiros momentos, o sorriso e o choro da crianga, o contato fisico e o
tom da voz do adulto serdo os instrumentos de mediacdo imprescindiveis
na criacdo de vinculos positivos. (BRUNO, 1993)

A forma como foi superado esse momento inicial podera desencadear
atitudes patoldgicas dos familiares em relacdo a crianga, descritas por
Grinspun (1987) como: rejeicdo, superprotecio, ansiedade, abandono,
perfeccionismo, sedugao, hostilidade.

Além desse desafio inicial, os autores que discutem a temética da crianga
pequena com deficiéncia, a exemplo de Bruno (1993, 1997, 1999), Bardisa
Ruiz e outros autores (1988), Jerusalinsky e Yanes (2003), Kirk e Gallan-
gher (1991), entre outros, ponderam que a familia tem os primeiros anos
de vida da crianga marcados por:

a. Contatos frequentes com profissionais especializados, que orientam
acerca do desenvolvimento da crianga, retirando do grupo familiar o
dominio total da situagio, o que pode gerar uma sensagio de incom-
peténcia para cuidar e acolher aquele novo membro da familia;

b. Inseguranca quanto ao progndstico, medo quanto a evolugio da pato-
logia, principalmente quando se trata de crianga com baixa visao;

c. Desconforto que o diagndstico da cegueira traz, rotulando e reme-
tendo o cego a todo instante para o “fantasma” da falha, incompe-
téncia, anormalidade;
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d. Convivéncia cotidiana com a dificuldade de esclarecer para familiares,
vizinhos, amigos, colegas, professores, entre outros, o que se passa
com a criancga;

e. 'Trabalho de observacdo extenuante para identificar as limitacoes e o
potencial da crianga sem superproteger nem negligenciar cuidados.
Esse potencial ird depender de contingéncias ambientais — no caso
da baixa visdo, por exemplo, podemos citar casos em que a pouca
luminosidade do ambiente interfere no desempenho da crianga.
Em se tratando da cegueira, um conhecimento prévio do ambiente
pode facilitar a crianga na execugao de tarefas — e internas da crian-
¢a — o humor, o significado daquela atividade para a crianga, etc.
—, podendo a mesma responder de maneira diferente aos mesmos
estimulos ambientais, causando estranhamento a familia e descon-
fianca quanto ao diagnéstico;

f. Quando se trata da deficiéncia visual adquirida, a familia tende a
comparar a performance atual da crianca com a sua histéria passada,
agindo, em alguns momentos, como obstaculo para a construgao das
novas relacdes da crianca com o mundo.

Entendemos que é necessario que a crianca cega seja também estimulada
a ampliar as suas relagoes sociais, pois toda crianca necessita explorar e
conhecer o mundo além dos limites da familia, afastando-se por um pe-
riodo de tempo dos vinculos parentais. Este distanciamento permite que
sejam construidas novas relagoes, sem ter que, necessariamente, ocorrer
a intermediagdo direta dos familiares. Dessa forma, a crianga vai progres-
sivamente conquistando uma maior autonomia. Esse argumento revela a
importancia da crianca cega estar na escola, vivenciando novas situagoes,
caminhando em busca da sua independéncia. E, segundo Bruno (1993,
p. 120), “[...] uma oportunidade de enriquecer o seu mundo interior e de

ampliar as suas vivéncias.”

Comunicacao e linguagem

Outro aspecto de relevancia no desenvolvimento da crianga cega ¢ a
aquisicdo da linguagem falada. Segundo Nunes e outros autores (1998,
p. 7): “Os primeiros signos verbais sdo adquiridos pela crianga em contextos
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funcionais, na sua interacio com pessoas e objetos familiares.” Fraiberg
(1977) considera que, ao surgirem as primeiras palavras, a crianca cega
pode, finalmente, estabelecer um canal de interacdo com o outro. Esse
momento é muito significativo para o cuidador (méae ou outro), pois agora
¢ possivel ter certeza quanto a compreensao da crianga sobre o mundo e
também entender o que se passa no mundo interno da crianga.

Na crianca cega, a linguagem pode se apresentar, inicialmente, de forma
ecoldlica (repeticio de palavras, frases). A crianca manifesta dificuldade
em nomear a si mesma, omitindo os pronomes relativos a primeira pessoa.
Segundo Ochaita e Rosa (1995, p. 189),

[...] na auséncia da visdo, as criancas cegas tém grandes proble-
mas para utilizar corretamente os termos déiticos, tanto pessoais
(eu, tu), como espaciais (ir, vir, etc.) devido aos problemas de
auto-representacio [...] bem como a dificuldade na compreensao
das relagoes espaciais.

O marco cronolégico inicial da linguagem seguiria, segundo o autor
citado, o mesmo das criancas videntes, por volta dos dois anos de idade.
A crianca cega costuma surpreender pela fluéncia verbal. (BRUNO, 1993;
OCHAITA; ROSA, 1995; VIGOTSKY, 1997) A fala aparece como substi-
tuto para a falta de visao, possibilitando, dentre outras coisas, a descricao
do ambiente, indicios e pistas sobre os acontecimentos, conhecimento sobre
quem esta falando, a diferenciacdo de pessoas no ambiente.

Muito do que se estabelece nas relagoes é da ordem do nao verbal.
As pessoas falam com o olhar, com o corpo. Por isso, ao lidarem com a crian-
¢a cega, esperam reagoes faciais indicativas do que se passa internamente
com ela. Isso, entretanto, nio ocorre espontaneamente com o cego, pois
as expressoes sao aprendidas através da imitacdo do outro. A mediagao
do adulto deve estimular o uso adequado das expressoes faciais, através,
por exemplo, da exploracao tactil no rosto do cuidador, da descrigdo das
expressoes, etc. (FRAIBERG, 1977) A autora elenca algumas dificuldades
que o cuidador e a crianga cega enfrentam para construir um canal de

comunicagao:

a. Alinguagem das mios: a crianga cega realiza com as maos um balé,
rico em movimentos e representativos de iniimeras expressoes e senti-
mentos que esperamos localizar na face. Um observador atento pode

O DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DA CRIANCA CEGA: A IMPORTANCIA DAS INTERAGOES ...

| 155 |



| 156 |

ajudar a mae a compreender essa gama de reagdes, possibilitando a
leitura dos sinais feitos pela crianca. Assim, o didlogo entre mae e
crianga € facilitado, e a mae, que se sentia desconectada, insegura e
incompetente, encontra o caminho para se converter em uma pessoa
capaz de atender as necessidades do seu filho;

A linguagem do sorriso: a crianca cega as vezes é observada como
deprimida, com pouca expressio, sem sentimento, fruto da relagdo
que costuma fazer entre o sorriso e a afetividade, o interesse, a res-
posta social. O sorriso, no entanto, é aprendido. Por isso, é impor-
tante incentivar a estimulacio tactil ou cinestésica da crianca ainda
beb¢, criando situacbes prazerosas, que a levem a experimentar as
diferentes sensagoes tactil-cinestésicas, como de cécegas, por exem-
plo, levando-a a situagdes que demandem o sorriso; nesse momento,
entdo, a crianca pode ser ajudada a se expressar facialmente;
Auséncia de signos faciais diferenciados: existe uma gama de sen-
timentos e atitudes que o interlocutor pode apreciar normalmente
gragas aos sinais faciais. A crianga cega é como qualquer outra crianga,
e vivencia esses diferentes sentimentos, mas precisa ser estimulada
a externa-los facialmente;

Construgio dos vinculos humanos: o sentimento de pena decorren-
te do fato de a crianca ndo ser capaz de acessar o c6digo universal
do olhar pode se tornar um complicador no estabelecimento de
vinculos afetivos positivos, pois cria uma situacao de alijamento.
Na populacio cega, em geral, existe um expressivo nimero de criangas
cegas que nio apresentam nenhum outro tipo de problema fisico ou
mental, mas demonstram graves deficiéncias em suas relagbes huma-
nas, associadas, principalmente, a impossibilidade de se comunicar
verbalmente. A autora revela que a auséncia da linguagem ocular
gera sensagdo de rechaco. Ao nao ser fitado por alguém durante
uma interlocucdo, o ser humano vidente se sente rejeitado e evita
estabelecer contatos.
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Hébitos de vida diaria

A aquisigdo dos habitos de higiene e alimentacdo sido “[...] importan-
tes para la comodidad del nifio, también son um paso para llegar a ser
independientes.”* (BARDISA RUIZ et al., 1988, p. 199)

A crianga cega pode adquirir autonomia nas suas atividades de higiene
e alimentacdo tanto quanto as criangas videntes da sua idade. Para tan-
to, € necessario que seja estimulada desde cedo. Em casa, na escola e em
outros ambientes em que esteja inserida, a crianca precisa ser incentivada
a desenvolver essas habilidades, estando os adultos atentos aos cuidados
necessarios com a sua seguranga. A crianga cega precisa e deve participar
ativamente da realizacio de suas atividades cotidianas. (BARDISA RUIZ
et al., 1988; BRUNO, 1993)

Existe uma tendéncia natural da familia de agir como se a crianca cega
fosse um ser passivo, sem condicoes de executar as tarefas basicas do seu
dia a dia. E importante que esses familiares sejam orientados no sentido
de compreender que a possibilidade de realizar essas tarefas é importante
para a autoestima da crianga, para que ela se sinta mais segura no seu
contexto sociocultural. Conhecer a rotina diaria e dominar a execucgao de
tarefas permite que a crianca tenha mais controle sobre o seu ambiente,
o que se reflete positivamente na sua organizacao psiquica, necessaria para
o desenvolvimento harmonioso dos outros sentidos. (BARDISA RUIZ
et al., 1988; BRUNO, 1993)

Além desse aspecto emocional, a possibilidade dessas vivéncias cotidianas
contribui para a aquisicio de diversas habilidades cognitivas, como afirma
Bruno (1993, p. 10), “[...] as atividades de vida diéria, sdo situagdes ricas
para o desenvolvimento cognitivo: pensamento légico, nogoes de espaco-
tempo, classificacoes e seriacoes, raciocinio matematico e para a compre-
ensio das transformacoes.”

No momento em que uma crianga realiza uma atividade pratica, como,
por exemplo, a preparagao de um suco, ela esta recebendo informacoes tac-
teis, auditivas e gustativas que a ajudam a formular hipoteses, a significar
objetos e situagoes, a construir conceitos acerca do mundo que a rodeia.

* “[...] importantes para a comodidade da crianga, e também um passo para chegar a sua

independéncia.” (BARDISA RUIZ et al., 1988, p. 199, traducao nossa)
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Ela esta aprendendo. E se ocorre a aprendizagem, o desenvolvimento é im-
pulsionado. Portanto, como qualquer outra crianga, a crianca cega precisa
ter pequenas responsabilidades com as tarefas domésticas e pode e deve ser
estimulada a realizar sozinha os seus cuidados de higiene. Para que tudo
isso ocorra, ¢ importante que se ensine desde a mais tenra idade o “como
fazer”, e que, sempre que necessario, se fagam pequenas adaptacoes no am-
biente doméstico, de modo a garantir, como € feito com todas as criangas,
limites de seguranca (como, por exemplo, o uso de objetos cortantes deve
ser supervisionado na infancia), limites de tempo (a exemplo de aprender
a esperar a sua vez na mesa), limite cronol6gico (por exemplo, uma crianga
de cinco anos nao faz compra sozinha). (BRUNO, 1993)

Para a realizacdo de algumas atividades da vida diaria, principalmente
as que envolvem a locomocao da crianga pelo espaco fisico, entendemos
que é muito importante a socializagdo das informagoes acerca das regras
basicas de orientacao e mobilidade, com énfase na importancia da parceria
entre familia, escola e equipe da intervencao precoce.

O conhecimento resgatado até aqui sobre o desenvolvimento da crianca
cega revela a importancia do que ¢ aprendido no ambiente fisico, afetivo
e social. Sobre a interagio entre a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianca, Vigotsky (1984, 1989, 1997) traz contribuicoes fundamentais.

Vigotsky e o papel da aprendizagem no desenvolvimento

E na relacio com o outro que se dd o processo de aprendizagem, a
crianca s6 se desenvolve se ocorrer a aprendizagem. Segundo Vigotsky

(1984, p. 101),

[...] o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o apren-
dizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pée em movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcées psicoldgicas, culturalmente organi-
zadas e especificamente humanas.

Sendo assim, apesar de estar atrelado a integridade das condigoes in-
dividuais, organicas e genéticas, o desenvolvimento nao ocorre sem que o
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aprendizado possa despertar os processos internos e intrapsicolégicos do
desenvolvimento.

Os processos de evolugdo do desenvolvimento e da aprendizagem nao
coincidem, caminhando o primeiro mais lentamente do que o segundo. Esse
desnivel entre os dois processos é que d4 origem aos diferentes niveis evolu-
tivos, criando o conceito de zonas de desenvolvimento, que se sucedem se-
quencialmente, durante o processo da aprendizagem. (VIGOTSKY, 1984)

Esse construto revela o desenvolvimento como flexivel e em movimento,
pressupondo a existéncia de conhecimentos ja adquiridos e que se encon-
tram na zona real do desenvolvimento. Outros conhecimentos que ainda
nao foram compreendidos na sua inteireza estdo localizados na zona de
desenvolvimento potencial. Existiria ainda um terceiro ambiente psiquico
intermediario entre as duas zonas, nomeado como zona de desenvolvimento
proximal, na qual atitudes adequadas de mediacdo do meio favoreceriam a
passagem do conhecimento da zona potencial para a zona real. (VIGOTSKY,
1984) A zona de desenvolvimento proximal ¢ assim definida:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugido independente de pro-
blemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugio de problemas sob a orientagido de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes [...] a zona
de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda
nao amadureceram, mas que estio em processo de maturagio.

(VIGOTSKY, 1984, p. 97)

De acordo com este autor, a instrugao formal — a escola e o professor —
agiria nessa zona de desenvolvimento, potencializando o aprendizado da
crianga. A possibilidade de transi¢do entre essas zonas esta diretamente
relacionada com a construcao de outro conceito, a mediacio que resgata,
dentre outros aspectos, a importancia da interagio social entre os seres
humanos.

Segundo a concepgio sociohistérica, o ser humano se constitui como
sujeito a partir da sua interacio social com o mundo. E a possibilidade de
comunicar-se com os outros, de entender e se fazer entendido que impul-
siona o desenvolvimento. Vigotsky (1984, p. 40) afirma:

O DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DA CRIANCA CEGA: A IMPORTANCIA DAS INTERAGOES ...

| 159 |



| 160 |

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um significado préprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetos definidos, sdo
refratadas através do prisma do ambiente da crianga [...] Essa
estrutura humana complexa é o produto de um processo de de-
senvolvimento enraizado nas ligagdes entre a histéria individual
e a historia social.

Indiretamente, através da mediagdo do outro, a crianga vai significando
o que esta ao seu redor. A cada novo significado, compreendido na relagio
social interpsiquica, vao sendo desenvolvidas em nivel interno, intrapsi-
quico, as fungdes psicolégicas superiores, responsaveis pela diferenciagao
entre o homem e os primatas. (VIGOTSKY, 1984, 1989)

O ser humano conseguiu evoluir como espécie gracas a possibilidade
de ter descoberto formas indiretas, mediadas, de significar o mundo ao
seu redor, podendo, por exemplo, criar representagbes mentais de objetos,
pessoas, situagdes, mesmo na auséncia dos mesmos. Essa mediagao pode ser
feita de duas formas: através do uso dos signos e do uso dos instrumentos.
Ambos auxiliam no desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores.
(VIGOTSKY, 1984)

O instrumento, segundo este autor, trata de objetos feitos com um fim
especifico. Sao coisas que carregam consigo o motivo pelo qual foram
geradas, ou seja, a sua finalidade social. Representam de imediato o que
pretendem mediar na relagdo entre o ser humano e o mundo. No caso de
uma ferramenta de trabalho, a partir do momento em que a pessoa desco-
bre a sua finalidade social, ela ird sempre carrega-la consigo, identificando,
assim, para que serve a sua existéncia. Por exemplo, “uma tesoura serve
para cortar”.

O signo, por sua vez, ¢ um elemento de atividade psicoldgica, cuja
utilizagdo se da através de um processo longo e complexo, que depende
de transformacoes qualitativas para evoluir. Vigotsky (1984, p. 59-60)
afirma:

A invencao e uso de signos como meios auxiliares para solucionar
um dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar,
escolher etc.) é andloga a invencao e uso de instrumentos, s6 que
agora no campo psicolégico. O signo age como instrumento de

NELMA DE CAssia Siva SANDES GALVAO



atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instru-
mento no trabalho.

Deste modo, os signos evoluem obedecendo a uma histéria natural que
parte de um nivel biol6gico mais elementar e direto de inter-relagio com
o mundo até alcangar um nivel sociocultural e superior, manifestado pelo
aparecimento de formas mediadas de comportamento. E na relacio entre
o biolégico e o cultural que o desenvolvimento se desenrola, construindo
a crianga os seus comportamentos, que vao além dos marcos biolégicos,
como podemos observar na citagdo abaixo:

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvol-
vimento, duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvi-
mento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os processos
elementares, que sdo de origem biolégica; de outro, as funcoes
psicolégicas superiores, de origem sécio-cultural. A histéria do
comportamento da crianga nasce do entrelacamento dessas duas

linhas. (VIGOTSKY, 1984, p. 61)

Durante o processo geral do desenvolvimento que envolve o biol6gico
e o sociocultural, marcos exteriores que representam os objetos do mundo
vao sendo internalizados, transformando-se, pela mediagido dos signos,
em processos internos, criando representacoes mentais que substituem os
objetos do mundo real. O ser humano pode se remeter a objetos, pessoas e
situagdes, mesmo estando na auséncia destes. Isso permite o compartilha-
mento do mundo entre os seres humanos. A linguagem tem um importante
papel dentro desse sistema simbélico. (OLIVEIRA, 1993, 2000)

E através da linguagem que os seres humanos podem trocar informacoes
acerca de si e do mundo, ampliando, cada vez mais, a compreensao do que
estd ao seu redor. As diferencas entre o homem e os primatas sao finalmente
estabelecidas quando o pensamento passa a ser verbal e a linguagem ra-
cional. Ao adquirir a linguagem, um aspecto préprio e inerente a espécie,
o ser humano se diferencia dos outros animais; é o biolégico tornando-se
sociohistorico. (VIGOTSKY, 1989)

O autor desenvolve a sua argumentagio elucidando que, na histéria da
espécie humana, a relagdo de semelhanga com primatas superiores, no que
diz respeito ao comportamento, indica que, filogeneticamente, a linguagem
humana evoluiu a partir de um momento inicial chamado de fase pré-verbal
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e fase pré-intelectual, em que tanto a crianca como o primata emitem sons,
fazem expressoes, utilizam-se de objetos para atingir um fim, usando para
tal de uma inteligéncia pratica.

Aparentemente, foi a necessidade de comunicagao entre os individuos,
durante o trabalho, que estimulou a vinculagdo dos processos de pensa-
mento e linguagem, motivando os seres humanos a sairem desse estagio
nao verbal. Essa funcdo de intercaAmbio é uma das principais caracteristicas
da linguagem.

Na ontogénese, esse impulso é dado na infancia, pela insercao da
crianca em um dado grupo cultural. A convivéncia com membros mais
amadurecidos culturalmente, e que ja possuem uma linguagem estruturada,
proporcionara esse importante salto qualitativo, que é o desenvolvimento
da linguagem. Esse salto nao ocorre imediatamente apds a exposicao da
crianga a linguagem oral, é um processo desenvolvimental que se origina na
atividade social realizada pela fala social, interpsiquica, em dire¢do a uma
atividade interior, intrapsiquica, nomeada como fala interior. Durante essa
evolugio da linguagem, a crianga passa por um periodo transitorio, chamado
de fala egocéntrica, em que fala consigo mesma, em voz baixa, utilizando-se
de uma linguagem enxuta, em que omite algumas palavras. E como se fosse,
aos poucos, construindo um cédigo proprio, que € s6 dela.

Quando a crianca vai desenvolvendo a linguagem, as suas acoes também
mudam qualitativamente, dando-lhe condi¢oes de organizar a realidade
ao seu redor. Nesse momento, a fala e a atividade pratica acabam por for-
mar um amalgama. Essa condigdo de generalizar o pensamento é outra
importante funcao da linguagem, que permite a crianga classificar, ordenar
e organizar o mundo ao seu redor.

Para Vigotsky (1984, p. 33), “[...] o momento de maior significado no
curso do desenvolvimento intelectual [...] acontece quando fala e a atividade
prética, entdo duas linhas completamente independente de desenvolvi-
mento se convergem.” Quando o pensamento e a fala se transformam em
pensamento verbal, as coisas recebem nome; as palavras comecam a ter
significado e, aos poucos, a esses significados vao se acoplando sentidos
construidos ao longo da vida, a partir das relagoes afetivas da crianga com
o mundo.
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Diante do exposto, é evidente que o desenvolvimento da crianca esta
relacionado com a aprendizagem que, por sua vez, ocorre a partir da inte-
racdo social ou no “préprio processo de interacdo”, como diz Moll (1996),
ao estudar a colaboragao interpares. Nesse complexo relacional, a mediagao,
através de instrumento ou de signos, é compreendida como uma estratégia
para que a crianga caminhe para frente, dentro de uma visio prospectiva,
de futuro, do que ela pode vir a fazer. Oliveira (2000, p. 59) ressalta que
esta interpretacdo da teoria vigotskiana aponta para “[...] além do momento
atual, com referéncia ao que estd por acontecer na trajetéria do individuo.”
Esse conceito, em particular, abre caminho para uma nova visio da pessoa
com deficiéncia, ndo mais centrada no déficit, na incapacidade, mas, prin-
cipalmente, resgatando as possibilidades, abrindo novas perspectivas.

Vigotsky (1997) trabalhou com pessoas com deficiéncia e escreveu
diversos artigos sobre essa temdtica. Nesses, afirma que a posicao social
atribuida pela sociedade a pessoa cega desempenhara importante papel no
seu desenvolvimento e revela que a falta da visdo provoca uma profunda
reestruturacao das forcas do organismo e da personalidade.

A necessidade de superar o defeito pode se converter, segundo o autor
citado, em uma for¢ca motivadora, a depender do status atribuido pela
sociedade a condicdo perceptiva da pessoa cega. A percepcao do defeito
acontece de forma indireta, refletida nas consequéncias sociais, a partir da
mediagido social. Caso o defeito seja visto como um desvio, como condi¢io
incapacitante e imutavel, ird gerar sentimentos de inferioridade, inseguranga
e debilidade. Entretanto, se as relages sociais se estabelecem a partir de
um carater prospectivo, de superagio, de possibilidades a serem exploradas,
o destino daquele individuo serd outro.

Ao defender a ideia do movimento em dire¢io a superagio de cegueira,
Vigotsky (1997) esclarece que isso ndo é¢ uma anormalidade, uma patologia,
pelo contrario, é inerente a condigdo de ser humano e explica essa ideia
fazendo uma analogia entre a crianca e o mundo do adulto. A crianca, qual-
quer crianca, se desenvolve tendo como dire¢do a superacao da inseguranca
e insuficiéncia da infincia, com o intuito de entrar no mundo dos adultos.
Essa ideia sustenta a pratica inclusiva em sala de aula, pois demonstra que
o movimento de superagdo dos obstaculos estd sendo feito a todo o mo-
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mento, ndo apenas pela crianga cega, mas por toda e qualquer crianga da
escola que esteja tentando aprender acerca do “mundo dos adultos”.

E, portanto, na inadaptacio, na superacio dos obstaculos que o ser hu-
mano recolhe forcas para impulsionar o seu desenvolvimento. Caminhar
para frente, em direcdo ao futuro ¢ comum a todos os seres humanos, niao
apenas ao cego. A condicao da cegueira traduz-se assim como uma debili-
dade que pode conduzir a forga.

Vigotsky (1997) afirma que a pessoa cega deve conviver com o viden-
te, pois a convivéncia s6 com pessoas cegas levaria a criacio de um tipo
particular de ser humano, afastando-a cada vez mais do convivio social.
O convivio na diferenga estimula o desenvolvimento, cria caminhos que
procurardo compensar o déficit.

A ideia de compensacdo suscita uma compreensao do desenvolvimento
que considere a crianga globalmente, de maneira integral. O individuo é
considerado nos seus aspectos bio-psicossocial, o que revela e ressalta o
quanto o ser humano pode ser plastico, flexivel, maleavel nas diferentes
esferas: motora, intelectual e comportamental. Hoje, quando discutimos a
plasticidade do sistema nervoso e constatamos em pesquisa que as células
nervosas lesadas podem ter as suas funcoes assumidas por outras células
neuronais integras, criando-se dessa forma novos caminhos para a realizagido
das fungoes comprometidas, estamos passeando por ideias ja discutidas na
construgao do conceito de compensacdo, em 1927.

A importancia da compensagao reside no fato de que, descobrindo como
cada individuo constréi os seus caminhos compensatérios, podemos ajudar a
pessoa com deficiéncia a demonstrar todo o seu potencial. No caso da pessoa
cega, por exemplo, a compreensao do mérito da compensacao permite que
seja feita a assercdo: ser cego nao ¢ ver o mundo de olhos vendados.

Vigotsky (1997) afirma também que, para garantir que a crianga com
deficiéncia seja introduzida na cultura e possa se desenvolver, é necessa-
ria a presenca de formas culturais peculiares no ambiente (o Braille e a
LIBRAS).

A mediacao dos membros mais amadurecidos deve ser facilitadora dessa
nova reorganizacio dos sentidos, tendo a linguagem um papel fundamen-
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tal de suporte, identificada como a possibilidade de plena validade social
“La palabra vence a la ceguera.”™ (VIGOTSKY, 1997, p. 108)

Essa concepgao se contrapde a linearidade do desenvolvimento, em que
teodricos fixam indicadores para as etapas do ciclo vital do ser humano, tra-
¢ando uma linha entre o normal e 0 anormal, dando o status de deficiéncia
ao que nao esta na média. Entendemos que a crianca com um defeito ndo é
uma crianca deficiente, que tem algo a menos, que estd em uma posigio de
menos valia, quantitativamente falando; por isso, ndo deve ser segregada,
mesmo que seja com a intencdo de estar com os iguais, porque ninguém é
igual a ninguém; intrinsecamente somos todos diferentes uns dos outros.

Concluindo

A crianga em desenvolvimento, cega ou nio, € ator e nao espectador da
sua histéria. Os marcos biolégicos do seu desenvolvimento estdo direta-
mente relacionados com a agdo do meio em que estd inserida; o contexto
sociocultural age sobre ela e ela atua com seu comportamento sobre o
contexto. De posse desse conhecimento, € possivel afirmar que um déficit
organico como a perda da visdo ndo define por si s6 os caminhos de uma
crianga. A crianca cega, sob esta 6tica, pode sair do lugar do desqualificado,
do anormal, do fora da regra. Nao cabe a ela perseguir marcos biol6gicos, pois
0s mesmos nao sao alcangados com treinamentos motores ou cognitivos; é
na qualidade da sua interagdo, do que aprende, no e com o mundo (pessoas
e coisas), que o seu desenvolvimento ¢ impulsionado.
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O jogo simbdlico da crianca cega

SHEILA CORREIA DE ARAUJO

Introducgao

A presente pesquisa parte do pressuposto de que o ser humano se cons-
titui a partir da sua interagdo com o meio, e que 0s jogos sio inerentes a
condicao da criancga e sdo atividades fundamentais para que o desenvolvi-
mento cognitivo ocorra promovendo aprendizagem. Desde o nascimento
na perspectiva da epistemologia genética é que sao iniciadas as agoes de
jogos; o de exercicio, o simbélico e o de regra constituindo a base de todos
0S Processos cognitivos.

Pensar que a crianga deficiente ainda € vista como uma crianca doente,
sem condigbes de brincar e, por consequéncia, sendo poupada de um di-
reito constitucional estabelecido no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) Art. 16, que remete ao direito a liberdade e compreende diversos
aspectos, inclusive brincar, praticar esporte e divertir-se, por si s6 justifica
esta pesquisa. Também a literatura aponta para a escassez de materiais
referentes ao brincar de criangas cegas e, como afirmam Silveira, Loguércio
e Sperb (2000, p. 134): “Muito se tem estudado a respeito do brincar em
criancas de visdo normal, no entanto, com relacio a deficientes visuais, sio
restritas as pesquisas realizadas, principalmente no Brasil.”

Outra dimensio discutida no trabalho sao as concepcoes visocentristas,
que demonstram como na atualidade se entende o mundo como visual,
chegando a quantificar dados de que 80% das aprendizagens sao visuais.

Utilizando o aporte tedrico da fenomenologia das percepcoes (MASINI,
1994, 1997, MERLEAUY-PONTY, 1994, 2006), para entender como a
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crianga cega aprende e integra os canais perceptivos — através do corpo
como elemento que agrega o sentido pelo e para o sujeito; da epistemologia
genética (PIAGET, 1978, 1979, 1990, 1993, 2003, 2005), que possibilitou
entender e compreender as caracteristicas e evolugio do jogo simbdélico da
crianga e como ela desenvolve a cognicao e imita o seu entorno, possibili-
tando a representacao mental — é que o presente estudo ancorou. Também
uma revisao bibliografica sobre o jogo (BROUGERE, 2003, 2004a, 2004b;
BRUNER, 1976; ELKONIN, 1998; KISHIMOTO, 1998, 2003, 2004,
2005; VIGOTSKY, 1991, 1997) fez-se necessaria para compreender a
importancia dessa agao ladica para o desenvolvimento da crianga.

Portanto o objetivo geral da pesquisa ¢ compreender como as criangas
cegas de 2 a 4 anos brincam e elaboram o jogo simbdlico e como constroem
o conhecimento acerca do mundo ao seu redor. Como objetivos especificos:
analisar a construgio do jogo simbdlico; identificar a estruturagdo da sua
ac¢ao ludica; e o uso da imitagao do seu entorno.

Compreendendo o processo histérico da cegueira

A visdo ocupa, desde as mais antigas épocas, um lugar de supremacia
em relacao aos outros 6rgaos dos sentidos. No ensaio De olhos vendados, que
compde o livro fruto do seminario promovido pela Funarte, com o titulo
O olhar, Adauto Novaes (1988b, p. 9) escreve:

Se a realidade é o dominio do impreciso, das sombras e das coisas
ocultas, por que a ciéncia — ou a precisdo cientifica — passou a
ter soberania tdo absoluta sobre os sentidos? E por que, dentre
os sentidos, o olhar é o primeiro a ser chamado a ordem? Seria
por que, de todos os sentidos, “a vista é o que nos faz adquirir
mais conhecimentos, nos faz descobrir mais diferencas?” Ou é em
virtude do prestigio que a visdo passou a ter em nossa cultura,
concentrando em si a inteligéncia e as paixées? Por que o olhar
ignora e ¢ ignorado na experiéncia ambigua de imagens que niao
cessam de convida-lo a ver?

Este fragmento do texto pode proporcionar a “visio” que se tem da
importancia do ato de ver. Existem fil6sofos que teorizam sobre os olhos
possuirem uma relagdo mistica com a alma. Historiadores relatam que os
crimes sexuais e sociais, considerados delitos graves, provocavam o pior
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dos castigos para o homem: “[...] a perfuracao dos olhos”. (AMIRALIAN,
1997, p. 27)

Na Idade Média foi intensificada a crenca no sobrenatural e, com o
avanco do cristianismo, ora os cegos eram tratados e reverenciados como
adivinhos, ora como nao possuidores de alma, e mesmo endemoniados,
sendo “[...] recomendado por cartas papais uma ardilosa inquisicio, para
obtencao de confissoes de heresia, torturas, agoites, outras punicoes severas,
até a fogueira”. (ARANHA, 2001, p. 4)

Ao longo do processo histérico, muitas “verdades” e “mitos” surgiram
do senso comum com referéncia as pessoas cegas. Essas concepgoes quanto
as pessoas deficientes visuais ainda predominam na nossa sociedade.

Certamente, muito do descrédito quanto a capacidade do individuo
cego esta corroborado pelo senso comum, como afirma Amiralian (1997):
fala-se de “visdes de mundo”, quando ha referéncia as diferengas culturais;
¢ “evidente”, quando se quer assegurar que algo ¢ efetivamente verdadeiro,
desde “pontos de vista” sobre uma estrutura conceitual de referéncia e
“revisao”, a mudancas ou correcoes de ideias.

A autora segue analisando os dizeres populares relacionados nio apenas
ao conhecer, mas ao poder de transmitir energia, de ser capaz de induzir ao
bem ou ao mal, como a “frieza do olhar”, “mau-olhado”, “olhar poderoso”
além de: “olhar amoroso”, “amor a primeira vista”, “amor cego”, quando a
expressao advém do desejo sexual e afetivo. Ela pergunta: pela falta da visao
€ que os cegos sio considerados assexuados e em outras ocasides poderosos
amantes? E sera que eles sao considerados indefesos pelo fato de o olho ser
visto como 6rgao, por exceléncia, de controle, cuidado e guarda? Fala-se em
“estar de olho”, “ficar de olho”, quando o querer pede cuidadosa atencio,
vigilancia e autoprotecao.

Desse modo, parece que a relacdo entre ver e conhecer ¢ antiga e a au-
séncia da visdo remeteria ao mundo das “trevas” e a eterna “escuridio”.
(AMIRALIAN, 1997) Logo, as pessoas, que por alguma adversidade da
vida sdo desprovidas deste sentido, ndo poderiam entender, conhecer ou
aprender com o mundo e sobre o mundo.

Entender a pessoa cega como alguém que é concebido e vive filosofica-
mente marcado por este estigma, gerando, como consequéncia, pessoas que
estdo sempre precisando dos “olhos” e da “visdo” do outro para aprender
e viver, desfazer essa visao e ressignificar o lugar do deficiente visual como
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alguém que aprende e conhece por outros caminhos sao tarefas das pessoas
que acreditam em uma sociedade mais justa e democratica para todos, e
esta pesquisa se propde a discutir e desmistificar essa visdo da construgao
historica acerca da cegueira.

A ceguelra na perspectiva da fenomenologia das
percepcoes

Na perspectiva da fenomenologia das percepgoes, o ver ¢ sentido e vi-
vido pelo sujeito que sente e vive no corpo. Para o filésofo Merleau-Ponty
(2006), o mundo nio € o que o sujeito pensa, mas o que ¢ vivido por cada
um, a partir da sua singularidade, sendo que este mundo nio é possivel de
ser “possuido”, pois é inesgotavel. Segundo ele afirma: “Ha um mundo,
ou, antes, ha o mundo”. (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 14)

Para a fenomenologia das percepcoes, o mundo ¢ uma intersecgido da
experiéncia do sujeito, com o outro e com a somatéria das préprias expe-
riéncias, gerando outra experiéncia, sendo inseparaveis a subjetividade e
a intersubjetividade no tempo das experiéncias do presente, assim como
do passado, formando uma nova unidade de experiéncias que trazem para
dentro de si um outro mundo.

Nesse sentido, o corpo é o Sujeito no mundo, pois € ele que sente, que
sabe, que compreende e apreende. O corpo é uma totalidade de movimento
que se relaciona com o mundo de significados e é a partir dele que se adquire
a experiéncia, permitindo-lhe saber, compreender, sendo ainda nele que o
significado se manifesta. Para o autor, a percepcdo ¢ uma sintese integrada
do que ¢é vivido corporalmente.

A pesquisadora Masini (1997, p. 35-36) diz:

No caso do deficiente visual, por exemplo, ele tem a possibilidade
de organizar os dados, como qualquer outra pessoa, e estar aberto
para o mundo, em seu modo préprio de perceber e de relacionar-se;
[...] O que ndo se pode desconhecer é que o deficiente visual tem
uma dialética diferente, devido ao contetido — que nao ¢ visual
[...] E dessa dialética entre o especifico e o geral que se define a
estrutura psiquica, integrada ou nio.
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Para a autora, a pessoa cega tem outra percep¢ao do mundo. Ela ainda
afirma: “[...] embora ficasse respondido que conhecer nio ¢é ver, este per-
manecia como condi¢iao daquele”. (MASINI, 1997, p. 81)

Masini (1994) propoe uma reflexdo bastante interessante sobre o “olhar”
com que cada qual se dirige as pessoas com deficiéncia visual. Para a autora,
o olhar direcionado a pessoa cega é o olhar da “falta de visao”, ressaltando
que a importancia da visio ¢ a da experiéncia do vidente e a comunicagao
¢ fundada no visual. Dessa forma, a identidade do cego é a auséncia de
visdo, ao invés de ser a presenga dos sentidos que possui. Ela escreve: “[...]
o nao vidente (ou portador' de deficiéncia visual) pode transformar-se em
objeto, pois a presenga do outro (vidente) ¢ tdo marcante que o rouba da
sua propria”. (MASINI, 1994, p. 89)

Para a autora citada, é clara a contribuicao da fenomenologia das per-
cepgoes para se entender o caminho da pessoa com deficiéncia visual, visto
que, diferentemente das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem que
separam O COrpo da mente, esta, ao contrario, acredita que, para construir
o conhecimento, deve-se partir da percepgao do corpo em relacdo a cultura:
“Preocupado com o vivido, Merleau-Ponty volta-se para o préprio corpo
e diz que o corpo sabe, o corpo compreende e é nele que o significado se
manifesta”. (MASINI, 1994, p. 94) E ainda a referéncia ao corpo que o

move a escrever:

A consciéncia consiste em estar nas coisas por intermédio do
corpo. A experiéncia do corpo faz cada um reconhecer o emergir
do sentido aderido aos contetidos, unidade de implicagdo em que
diversas fungoes se desenvolvem dialeticamente. (MERLEAU-
PONTY, 1994, p. 83)

Assim, é¢ importante que reconhecamos qual a identidade que constitui o
ser cego em um mundo de vidente e extremamente visual. Como o sujeito
se constitui na “falta” de algo tdo importante quanto ¢é a visao? Ele sempre
terd uma incapacidade? E a crianga sera incapaz de apreender e aprender
sobre o mundo?

O termo portador permaneceu nessa situagio por ser literal do livro citado. Mas é um
termo em desuso pelas pessoas com deficiéncia, que alegam ser o mesmo inadequado,
visto que eles “ndo carregam” a sua deficiéncia, mas é uma condigio de vida. Para saber
mais sobre os termos utilizados para conceituar as pessoas com deficiéncia, ler o artigo
Como chamar os que tém deficiéncia, de Romeu Sassaki, disponibilizado pela rede SACI.
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Conceito e especificidade da crianca cega

As recomendagbes da Organizacdo Mundial da Saade (OMS) e do
Conselho Internacional para Educacio de Pessoas com Deficiéncia Visual
(ICEVI) sugeriram que é considerada cega a pessoa com auséncia total da
visdo, até a perda da projecao de luz, sendo que o seu processo de aprendi-
zagem se dard através da integracao dos sentidos tatil, cinestésico, olfativo,
auditivo, gustativo, utilizando o sistema Braille para leitura e escrita.

O diagnéstico precoce de deficiéncia visual, juntamente com a indica-
¢do para a intervencdo precoce, ajuda a compreender que a crianga cega
¢ antes de tudo crianga, que gosta de fazer tudo o que uma crianga com
visdo gosta: ir ao parque, a praia, brincar, assistir televisio, dancar, comer
pipoca e brigadeiro. As suas peculiaridades sdao na forma de perceber e
assimilar o seu entorno, e cada uma delas terd uma singularidade, que vai
desde possuir a minima percepcdo de luz, que a ajudara na orientacio e
mobilidade, até viver ou transitar em um ambiente com muito preconceito,
nao aceitando a deficiéncia.

Também podem haver criancas que ndo veem nada, e o sentimento de
aceitacao e pertenca ser muito bom, podendo até mesmo compensar a falta
de percepg¢ao luminosa. Como diz Bruno (2004, p. 23):

A crianca com deficiéncia visual, como as demais criancas, devem
ser vistas conforme suas especificidades. Cada crianga ¢ um ser
singular, Ginico, com tempo e ritmos diferentes, os quais devem ser
respeitados e valorizados em sua espontaneidade, em sua forma
diferente de ser, de fazer, de compreender e agir no mundo.

A maioria das criangas nasce cega em decorréncia de fatores pré-natal?,
perinatal® e pds-natal*; contudo, também ha criangas que possuem alguma

2 Pré-natal é quando a patologia ocorreu antes do nascimento da crianga. Geralmente

por causas infecciosas da mae como a rubéola, toxoplasmose, citomegalovirus, etc.

Perinatais ¢ quando o problema da crianca ocorre no momento do nascimento. O mais
frequente no nosso pais é a anoxia perinatal (falta de oxigénio ao nascimento) que pode
deixar varias sequelas, entre elas a deficiéncia visual.

Pés-natal é quando a patologia ocorre no cérebro imaturo, que para a maioria dos autores
seria até os 2 anos de idade. O mais comum € a meningite bacteriana ou acidentes por
queda ou afogamento.

SHEILA CORREIA DE ARAUJO



doenga hereditdria como, por exemplo, glaucoma’ congénito. Varios autores
(BUENO; MARTIN, 2003; OCHAITA; ESPINOSA, 2004; FRAIBERG,
1977, LEONHARDT, 1992; OCHAITA; ROSA, 1995) ainda sugerem que
¢ considerada cega congénita aquela crianga que nasceu cega ou perdeu
a visao até os 5 anos de idade. Sobre essas criangas é que se desenvolve a
presente pesquisa.

Em seu classico livro sobre a deficiéncia visual, Lowenfeld (1974) afirma
que a cegueira, relativamente as questoes cognitivas e perceptivas, impoe
trés limitacoes basicas ao individuo, devido a: inicialmente, falta de va-
riedade das experiéncias; falta de capacidade para mover-se e, por altimo,
dificuldade de interacdo com o ambiente.

Telford e Sawrey (1977) falam das limitagoes intrinsecas da incapacidade
que a cegueira provoca, quais sejam:

Falta de acesso a escrita e a leitura em tinta;
Restricdo da mobilidade independente;

I

Falta de percepcao direta do ambiente e dos objetos;
d. Privacao das pistas sociais e de imitacdo.

A ideia mais difundida hoje em dia (COBO; RODRIGUEZ; BUENO,
2003) é a de que a crianca cega ndo ¢ um vidente que carece de visdo, mas
a compreensdo ¢ de que a sua maneira de perceber e apreender o mundo
nao ¢ igual a de uma crianca sem a privagao visual; em decorréncia, a sua
organizagao sensorial serd operada por outras modalidades sensoriais.
Ainformagao visual é globalizada e rapida, e a percepcao tétil, que substitui
e integra a visdo e as outras modalidades sensoriais dos cegos, ¢ analitica e
lenta. Dessa forma, a informacao que a crianca cega vai dispor do ambiente
serd sempre mais restrita e parcial. Portanto o conceito tradicional de que a
cegueira era componente inibidor do desenvolvimento cognitivo nio mais
se aplica e carece de fundamentos, como apontam Cobo, Rodriguez e Bue-
no (2003). Nesse sentido, Hampshire (1981 apud COBO; RODRIGUEZ;
BUENO, 2003, p. 98) afirma que

> Glaucoma € o aumento da pressio interna dos olhos. Quando a crianga nasce com esse
diagndstico, frequentemente cursa para a cegueira.
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[...] a crianga cega vive em estado de privacdo sensorial, ja que
relativamente poucos objetos lhe proporcionam sons, odor, etc., o
que € continuamente necessario para atrair sua atencdo da mesma
forma que um objeto com cores brilhantes sempre tera entrada no
sentido visual de uma crianga vidente; existem, por isso, menos
oportunidades para a crianca cega desenvolver a coordenagio
ouvido-mao correspondente, e outras faculdades e, pelo mesmo
motivo, serd muito mais dificil incita-la a explorar, guiada pela
fala do adulto.

O jogo simbdlico da crianca cega

O jogo simbdlico é uma polissemia de nomes, conhecidos por: brinca-
deira de faz de conta, jogo de representacio, jogo de imitacao, imaginati-
vo, fantéstico e “de mentirinha”. Pesquisas sugerem que o jogo simbolico
parece ser universal e também uma atividade essencialmente humana.
(BICHARA, 1994)

O jogo simbdlico é uma brincadeira tipica da idade de 2 a 7 anos. Essa
¢ uma fase denominada por Piaget de Estagio Pré-Operacional e que tem
como uma importante caracteristica o inicio da linguagem e da represen-
tacdo. Nessa faixa etaria, a crianca deixa de simplesmente manipular o
brinquedo para assimilar a realidade externa ao seu universo interior, pra-
ticando distorcoes e/ou transposigoes. Inicialmente, o processo é individual
e idiossincratico, partindo a seguir para a socializagio e transformando-se
em jogo com regras.

Apesar de existirem varias defini¢oes para o jogo simbdélico, a maioria dos
autores (BROUGERE, 2003, 2004a, 2004b; BRUNER, 1976; ELKONIN,
1998; KISHIMOTO, 1998, 2003, 2004, 2005; PIAGET, 1990; VIGOTSKY,
1991) concorda com o fato de que o jogo simbdlico é a representagio e
faz uso de objetos e materiais de maneira diversa do normal, dando-lhes
outras fungoes, distanciando o significado do significante.

No que se refere a brincadeira das criangas cegas, Tait (1972, 1973) e
Will (1972 apud SILVEIRA; LOGUERCIO; SPERB, 2000) afirmam que as
criangas cegas nao parecem se interessar por jogos dramaticos, preferindo
brincadeiras manipulativas, no entanto nao sao inabeis para a brincadeira
simbélica, como alguns autores sugerem.
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Sandler e Wills (1965 apud SILVEIRA; LOGUERCIO; SPERB, 2000)
observaram divergéncias no brincar das criangas cegas com as videntes. Tais
discrepancias sio: as criancas cegas apresentam um atraso na exploracio
do ambiente e dos objetos; ndo se engajam em rotinas de brincadeiras ela-
boradas com outros significantes; a imitagao e os jogos de papéis aparecem
tardiamente, quando aparecem.

Para Ochaita e Rosa (1995), as criangas cegas apresentam um atraso sig-
nificativo no desenvolvimento do jogo simbélico, se comparadas as videntes.
Esse fato é explicado pelas autoras a partir de duas perspectivas. A primeira
remonta a dificuldade encontrada para a construcio de uma imagem de
si mesma e dos outros. A outra perspectiva baseia-se na auséncia da visao,
motivo pelo qual a crianca ndo tem acesso a experiéncias que lhe permitam
imitar as agoes diarias da vida, o que se constitui o argumento inicial dos
jogos simbdlicos. Além disso, as autoras afirmam que os brinquedos que
constituem o elemento da representagao simboélica para as criangas videntes
podem nao ter nenhum significado para a crianga cega.

Em um estudo espanhol desenvolvido pelo grupo de educadores da
Organizagio Nacional dos Cegos Espanhoéis (ONCE), Lucerga Revuelta e
outros autores (1992) pesquisaram 14 criangas com baixa visdo e cegueira.
A pesquisa se propunha a observar a hora do jogo dessas criangas, a partir
de um protocolo onde foi observado que o jogo simbélico da crianga cega
tem qualidades especificas condicionadas a deficiéncia visual. Porém essa
forma ndo deve impedir as fungoes intrinsecas do jogo, pois este lhe pro-
porcionard situar-se entre o mundo real e imaginario, expressando o seu
mundo interno, elaborando os seus préprios conflitos.

As autoras afirmam ser dificil acontecer o jogo em situacio espontanea,
pois a deficiéncia visual ¢ uma barreira intransponivel para poder jogar,
tanto do ponto de vista cognitivo como emocional. Em suas conclusoes,
refor¢a a importancia do apoio e da intervencao do adulto para a imple-
mentacao do jogo simbdlico, assim como da necessidade que a crianca dessa
idade tem de ser ajudada a jogar simbolicamente.

Preisler e Palmer (1989 apud SILVEIRA; LOGUERCIO; SPERB, 2000)
fizeram observagoes sobre criangas cegas de 2 a 3 anos em uma escola,
juntamente com criancas videntes da mesma idade, e verificaram que
as criancas cegas manipulavam inicialmente os brinquedos com a boca;
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depois, com as maos, pés e outras partes do corpo, e s6 quando se fami-
liarizavam com os brinquedos ndo os colocavam mais na boca. A maior
interagdo dessas criancas era com as pessoas adultas, em detrimento das
outras criancas. Para os pesquisadores, esse comportamento deve-se ao
fato de as criancas acharem nos adultos maior condi¢do de lhes ensinar e
orientar sobre o mundo.

Também foi observado por Preisler e Palmer (1989 apud SILVEIRA;
LOGUERCIO; SPERB, 2000) que as criangas cegas se engajavam mais em
brincadeiras estruturadas, ao contrario das brincadeiras livres. Enquanto
que as videntes movimentavam-se por todo o espago e imitavam as agoes
dos outros. As criangas cegas tinham dificuldade de compreender o signi-
ticado da brincadeira.

Fraiberg (1977) constatou que as criancas cegas nao imitam, ou rara-
mente imitam as atividades da vida diaria realizadas por seus cuidadores;
isto contribuiria para dificultar o desenvolvimento da funcao simbdlica.

Ainda segundo Lucerga Revuelta e outros autores (1992), se comparadas
as criangas videntes, criancas cegas possuem uma defasagem de diferenca
média de 15 meses entre idade cronolégica e idade de desenvolvimento da
atividade do jogo simbdlico.

Bruno (1993) adverte para a dificuldade que as criangas cegas encon-
tram para iniciar a imitacio e o jogo simbolico e enfatiza a importancia
desse jogo para o desenvolvimento cognitivo e afetivo da crianga deficiente
visual, pois é através dele que a crianga exercita o pensamento pré-logico.
Para alcangar essa representacio, as atividades devem ter vivéncias signi-
ficativas e outras criangas para brincar, pois assim ela passa a conhecer e
aprende sobre o mundo:

A formacgao do simbolo alicerca-se na construcao do real. Brin-
cando, a crianca representa suas vivéncias, evoca as experiéncias
significativas, organiza e estrutura sua realidade externa e interna
e toma consciéncia de si como ser atuante. Este é o caminho para
conhecer o mundo [...] (BRUNO, 1993, p. 49)

Ramiro (1997) considera que as criangas cegas avaliadas no seu estudo,
faixa etaria de 8 anos e estudando em escola especial, apresentavam ati-
vidade ladica espontanea, comum as criancas videntes da mesma idade,
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porém com certas peculiaridades quanto a forma de expressdo, que se
apresentavam como proprias da deficiéncia visual.

Em outro estudo brasileiro, Silveira, Loguercio e Sperb (2000), apés a
observagao das brincadeiras das criangas cegas em dois contextos diferentes,
na brincadeira espontanea e a partir da proposta do observador, identi-
ficaram que a brincadeira espontanea sé acontecia quando havia alguém
para propor a atividade. Quanto as atividades de manipular os brinquedos
com a boca, foram observadas em varias criangas, assim como o uso de
objetos sonoros: telefone, microfone, etc. As criangas interagiam muito
mais com o adulto do que com os seus coetaneos, e chamou a atencio o
fato de as familias estarem pouco orientadas e preparadas para lidar com
seus filhos cegos.

Obviamente, essa é uma situacido que ocorre em todo pais e isso se deve,
certamente, as poucas pesquisas que existem sobre o brincar da crianca
deficiente visual. Segundo Batista (1997 apud SILVEIRA; LOGUERCIO;
SPERB, 2000), a literatura especializada, em geral, ¢ mais voltada para as
caracteristicas visuais e a avaliacdo das relacoes entre habilidades adapta-
tivas. Portanto essa pesquisa tenta suprir tal lacuna a respeito da crianca
deficiente visual e o papel do seu jogo simbdlico no processo de desenvol-
vimento, e da construcido do conhecimento da crianga cega na etapa de 2
a 4 anos.

Metodologia da pesquisa

Partindo dos referenciais teéricos definidos anteriormente: que a crianca
cega aprende a partir de outra dialética, onde o que o seu corpo sente e
experimenta é o que informa para ela sobre o mundo ao seu redor; que a
aquisicdo do conhecimento se processa no equilibrio entre a assimilacao e
acomodacdo, é que surgem as seguintes interrogacoes que delimitarao os
objetivos da pesquisa.

¢ Como as criangas cegas de 2 a 4 anos brincam de jogo simbdlico?

* Como ¢ estruturada a sua acdo ladica?

¢ Como elas imitam e utilizam o seu entorno?

A opcao metodolégica foi feita pela pesquisa qualitativa de estudo de
caso. O levantamento de dados foi realizado no Centro de Intervencao
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Precoce (CIP) do Instituto de Cegos da Bahia (ICB), local onde a pesqui-
sadora exerce a fungao de terapeuta ocupacional, atuando na intervengio
precoce com criangas na faixa etdria de 0 a 5 anos.

Participaram da pesquisa seis criancas vinculadas ao CIP do ICB, sendo
trés meninas e trés meninos, com idade entre 2 e 4 anos. Considerando o
objetivo da pesquisa, foram estabelecidos alguns critérios para a escolha
das criancas, que deveriam:

a. Ter o diagnéstico oftalmoldgico de cegueira congénita. Sao consi-
deradas criancas cegas congénitas as que nascem sem Visio ou que
perderam a visao até 5 anos de idade;

b. Nao apresentassem outro distdrbio associado, pelo menos diagnos-
ticado;

c. Tivessem iniciado intervengdo precoce antes do segundo ano de
vida. Essa é a época auge da plasticidade cerebral, portanto o melhor
momento de o cérebro “aprender” imagens mentais;

d. O dltimo critério tem como base a idade cronolégica, visto que é
na idade de 2 a 4 anos que se observa predominantemente o jogo
simbélico, objeto de estudo da pesquisa.

Os dados da pesquisa foram coletados a partir de trés acoes que ocor-
reram concomitantemente. A primeira foi a realizacdo das sessoes das
criangas cegas brincando com a caixa de brinquedo. A caixa de brinquedo
era composta dos seguintes objetos: telefone, boneca, caminhao com qua-
tro cavalos na carroceria, conjunto de pares de xicaras, pratos e uma jarra,
colher, mamadeira, chupeta, boneco articulado, espada, saco plastico com
blocos de madeira de tamanhos diferentes, bola. O objetivo maior de uti-
lizar brinquedos de uma caixa é o de favorecer a crianca uma manipulagio
de objetos de sua realidade, para que possa explorar, conhecer, aprender
e ressignificar sobre o seu entorno. O brinquedo manipulado devera ser
o objeto-pivo utilizado para desencadear o jogo simbolico. Dessa forma,
o objeto da brincadeira mostra, além do desenvolvimento cognitivo, a
cultura, os habitos e valores de cada crianca e, consequentemente, de sua
familia, que é o primeiro ambiente proximo da crianga. Cada crianga foi
observada em cinco sessoes de 20 minutos, e antes do inicio da primeira
sessdo todas as criangas tiveram contato com os objetos e puderam explorar
o tempo necessario para se familiarizar com os mesmos.
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A segunda acdo foi quanto a aplicagdo de roteiro de entrevista semies-
truturada junto aos pais ou acompanhantes e compreende, basicamente,
perguntas sobre o que a crianga gosta de brincar, se a genitora/acompanhante
compra brinquedos e brinca com a crianga, se outras pessoas brincam com
a crianca, com que frequéncia e se é importante brincar e por que.

A terceira acao foi relativa a transcricio das sessdes das criancas brin-
cando com a caixa de brinquedo. Quanto ao registro das cenas, deve-se
abordar a questdo da fidedignidade, tematica esta discutida por Dessen
(1995). A autora afirma que a imagem ¢ uma imagem e que nao ha como
negé-la, contudo o pesquisador, ao estabelecer o que é importante para ser
observado, sobre os episddios e cenas gravadas estard usando, indiretamente,
0 seu sistema cognitivo e sua concepgao teorica.

Embora a cdmera possibilite ao observador registrar sem envolver
diretamente o seu sistema cognitivo, 0 mesmo nao ocorre com
o exame das fitas gravadas. Examinar as fitas requer do observa-
dor uma revisao de acordo com a sua propria realidade, isto é,
de acordo com o contexto de seu sistema cognitivo. (DESSEN,
1995, p. 224)

As categorias de analise

Para a analise dos dados foram utilizados pressupostos de Piaget (1990)
em relacdo a evolugio do jogo simbdlico. Estes evoluem a partir da inte-
ligéncia sensério-motora, estabelecendo o equilibrio entre a assimilagio e
acomodacao, basicamente, a partir do campo perceptivo e motor, agoes
estas observadas no jogo de exercicio.

Ap0s os jogos de exercicio, na evolugido do desenvolvimento da crianga,
sao observados os esquemas simbdlicos como transigio para a representacao.
Esta altima emerge da capacidade da crianca em evocar os objetos ausentes,
com um jogo de significante que os une ao objeto presente.

O quadro seguinte foi montado para demonstrar as categorias que
serdo utilizadas na analise dos dados desta pesquisa, para exemplificar as

condutas de representacdo. Sera mantida a nomenclatura proposta por
Piaget (1990).
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Quadro 1 — Evolugéao do jogo simbdlico

CATEGORIAS DE ANALISE COMO FAZ O JOGO SIMBOLICO?

A crianca faz a representacao utilizando o seu

Esquemas Simbdlicos . . .
corpo. Ex: faz que vai dormir e se deita.

Crianga imita a si propria. Ex: manda o
cachorro latir e ela mesma late. D4 comida a
boneca com a colher vazia.

I A - Projecao dos Esquemas
Simbélicos nos Objetos Novos

Crianga imita os outros. Ex: finge que 1é um
jornal, imitando o pai. Finge que telefona e
coloca a boneca para falar.

I B - Projecao dos Esquemas de
Imitagdo em Novos Objetos

Intervém um elemento de imitagao

II A — Assimilacao Simples de . . .
propriamente. Ex: pega uma caixa e imita um

um Objeto a Outro

carro.
II B — Assimilacao do Corpo Quando a crianga assume o papel. Ex: é a

do Sujeito ao de Outrem ou a mamae e diz: - v4, beija a mamae, mandando
Quaisquer Objetos que ela a beije.

A — Combinacdes Simples — Constréi cenas
inteiras. Ex: da de comer, falando como falam
com ela.

B — Combinagdes Compensatérias — Sempre
que o real é mais para corrigir do que para
reproduzir prazer. E desencadeado por
necessidade de compensagao. Ex: é proibida
de ir a cozinha, entéo brinca de ir a cozinha

de mentirinha.
III — Combinacoes Simbélicas o
C- Combinacoées Liquidantes — Como na

anterior a crianca tenta compensar ou
aceitar determinadas situacoes ou liquidar
outras desagradaveis, revivendo mediante
transposigao simbdlica. Ex: tem medo do
fantoche, coloca a boneca para pegéa-lo.

D- Combinacdes Simbolicas Antecipatérias
— é a forma extrema do simbolismo ludico, o
real é reproduzido fielmente.

Fonte: Piaget (1990).

Para analisar o brincar das criangas cegas de 2 a 4 anos com os brinque-
dos contidos na caixa de brinquedo, serao utilizadas cenas dos episédios
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transcritos das sessdes mais significativas, com descricao do fluxo conside-
rado relevante, para exemplificar o jogo simbélico das criangas do presente
estudo.

O jogo simbdlico é formado por vérios esquemas assimilados e aco-
modados, no qual o objeto representado ¢ deformado pela capacidade
cognitiva que a crianga tem de dissociar e diferenciar esses esquemas. Essa
representagdo mental € constituida inicialmente por uma formagao interior
que precede o gesto exterior.

Serao escolhidas, dentre as diversas imagens e interacoes das criangas, as
mais representativas das seis categorias expostas no quadro acima. Durante
os didlogos foi mantida a privacidade das criangas com nomes ficticios.

A representacdo dos Esquemas Simboélicos pode ser observado em Ta-
deu, uma crianga de 3 anos e 2 meses, quando ele pega a mamadeira de
dentro da caixa de brinquedo e leva a boca, ficando evidente a tentativa
da crianca de reproduzir com um objeto o que ela ja conhece, ou seja, a
crianga mostra a funcao do objeto.

Em outro momento, Tadeu sentado no colchio jia com a boneca no colo,
que ele achou e tirou de dentro da caixa, rindo e com a mao dentro da
caixa, explorando os outros objetos. Acha a mamadeira, leva a sua boca e
joga fora. Em outro momento, nessa mesma sessdo, a pesquisadora toma
da mamadeira e diz: - Tadeu, olha a mamadeira do nené. Ele pega da mao
dela, leva novamente a sua boca e depois joga fora.

Em outro momento, cena parecida volta a acontecer com a xicara. Tadeu
demonstra também conhecer a func¢do da xicara enquanto objeto funcional
que serve para beber algum liquido.

Como Piaget (1990) ja havia assinalado, no inicio do jogo simbélico a
crianga necessita mais assimilar do que acomodar. Dessa maneira, Tadeu,
todas as vezes que pegava os objetos do seu cotidiano (mamadeira, xicara
e jarra de suco) sabia qual a acdo funcional de realizar, conforme foi de-
monstrado no episédio seguinte:®

Tadeu volta a segurar nas duas pernas da boneca e bate com
elas no chao, provocando o som.

S — Vamos d4 uma comidinha para ela?

¢ Quando na ocorréncia de didlogos, a pesquisadora ¢ identificada pela letra S e a crianga

pela inicial do seu nome.
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A pesquisadora pega a xicara e a colher, faz o barulho me-
xendo dentro da xicara.

Ele pega a xicara da mio da pesquisadora e a leva a boca.
Nao pega a colher, mas lhe é dada. Ao mesmo tempo, pega
o caminhdo que esta atras e joga fora concomitante com a
colher, voltando a levar a xicara a boca e depois também
joga para longe.

Na sequéncia, acha a boneca ao acaso, volta a fazer a mesma
coisa (aperta); quando o som sai ele d4 risada e com a outra
mao acha a jarra e bate no chao.

S — Vamos da para o nené um suquinho.

A pesquisadora vai junto com ele colocar a xicara na boca
da boneca. Ele aceita, mas quando a acdo ¢ interrompida,
ele também para; em seguida pega a jarra, bate em locais
diferentes, leva-a & boca como se estivesse bebendo.

A evolucao dos Esquemas Simbolicos gera a segunda categoria estudada;
a Projecao dos Esquemas Simbolicos nos Objetos Novos. A partir de me-
canismos de imitagao, a crianga deixa de representar em si mesma a agio e
passa a projetar em outra pessoa ou objeto esse esquema de representagio.
Piaget (1990, p. 159-160) assim escreve:

[...] enquanto que o simples “esquema simbolico” consiste em
reproduzir diretamente uma agao do sujeito, mas ficticiamente,
0s jogos [...] consistem em atribuir a outros essa mesma agio, o
que desliga definitivamente o simbolo do exercicio sensério-motor,
projetando-o a titulo de representacio independente.

A proxima crianga a ser analisada nessa categoria de jogo simbdlico ¢é
Sofia, 2 anos e 9 meses. Na primeira sessdo da crianca brincando com a
caixa de brinquedo é observada a seguinte cena:

Sofia pega a espada e a pesquisadora mostra novamente (antes
das sessoes de filmagem, as criangas foram apresentadas aos ob-
jetos) como tirar a capa. Coloca-se por tras da crianga para que
Sofia sinta tatilmente como executar a acio. A crianga tira e tenta
encaixar de novo.
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So — Vou fechar viu?
S — Certo.

So — Sheila, feche aqui. (pedindo ajuda para colocar a capa
da espada e a ajuda ¢ dada).

Tenta abrir novamente. Nao consegue, desiste, colocando de
volta dentro da caixa. Com a mao dentro da caixa, ao acaso
pega o saco com as pecas de madeira e diz: - € a televisao,
vou pegar a televisio.

Guarda o saco na caixa e pega o telefone, dizendo que ¢ a
televisao.

So — Sheila, alo.

S - Alo.

So — Vou carregar o carrinho.

S — Para onde? A gente ndo vai vé televisao?
So — Eu vou.

S — Eu quero vé também. Cadé a televisdo?
So-Aquie.....

S - Entao liga.

Faz barulho rodando o display do telefone.
S — O que vocé esta fazendo com a televisao?
O display do telefone solta.

So — Conserta, Sheila.

S — Conserto, responde a pesquisadora.

O display ¢ arrumado e a crianga fica rodando, falando os
nameros: - 1, 2, 3.

So — Acabou.
S = O que vocé esta fazendo ai?

So — A televisao acabou.
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S — Ah! E estava passando o qué na televisao?

So — Na novela Belissima. Conserta aqui. (o display solta
novamente)

S — Conserto, torna a responder a pesquisadora.
So — E o controle. Eu posso assistir?

S — Nao sei. Sua mae deixa?

So— Deixa.

S — E vocé gosta de assistir o qué?

So — Belissima, novela de Jdlia.

S — Nao conheco Jdlia.

So — Julia da Belissima que eu estou com medo de pegar.
S — Quem pegou?

So — André. Manda ele ir embora.

O cordao do telefone fica preso no pé da crianca.
So — Sai do meu pé.

A crianca se levanta e sai andando.

So-Tchau.

S — Vai para onde?

So — Embora.

Pega o carrinho com a boneca, abre a porta e sai empurrando
o carrinho.

A partir desse momento termina a filmagem, pois havia
terminado o tempo proposto de 20 minutos.

Percebe-se a diferenga entre esse jogo de Projecdo dos Esquemas Sim-
bélicos nos Objetos Novos e o Esquema Simbélico. Agora a crianga usa
objetos para representar mentalmente. Esses modelos sdo imitados do seu
entorno como: assistir televisio e usar o controle remoto utilizando outro
objeto para simbolizar o elemento ausente.
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A terceira categoria € para Piaget (1990, p. 160) uma forma de jogo
aparentemente diferente das anteriores, mas ¢ o seu complemento exato:
“[...] trata-se ainda de uma projecdo de esquemas simbdélicos, mas agora
inculcados a certos modelos imitados e ja ndo, diretamente, a acdo do
sujeito”.

Na categoria Projecao dos Esquemas de Imitagdo em Novos Objetos, a
crianga imita as outras pessoas. Imita a mae que faz comida e sai para tra-
balhar, o pai que dirige o carro e fala ao telefone. Ou a vové que Ié jornal.
Piaget (1990, p. 160) assim descreve essa nova conduta:

[...] nesse caso, trata-se, entretanto, de um jogo e ndo de uma imi-
tagdo pura, porquanto, em vez de imitar diretamente o modelo (o
que seria facil), a crianga fa-lo por intermédio de objetos adequados
que, portanto, intervém igualmente a titulo de simbolizantes.

Tain4, 3 anos e 5 meses, realiza a seguinte cena em que fica clara a imi-
tacdo que a crianga faz sobre novos objetos, a partir de suas vivéncias.

S — Esta fazendo o qué, Taina? O que vocé estd comendo?
T — Café. Vocé quer?

S — Quero.

T — Toma.

Traz a colher na direcido da pesquisadora, para lhe dar.

S — Ah! Esta quente e queimou a minha lingua.

Taina da muita risada.

T — Eu nao fiz quente.

S — Mas ¢ bom esfriar o café. Como ¢é que esfria?

Crianca sopra dentro da xicara.

T — Esfriei.

Imitar as agoes mais proximas é o alicerce para os jogos simbdlicos e
para as criangas cegas aprenderem a desenvolver o que Taina faz. Entao,
“soprar o café para esfriar” é imperativo para evoluir nas suas estruturas
cognitivas ulteriores. Para que esse desenvolvimento do faz de conta flua
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€ necessario, em parte, retirar de sua vida real comportamentos e objetos
e usa-lo de forma ladica. Assim, a crianga aprende, apreende e ressignifica
o seu cotidiano.

A partir dessa categoria inicia-se a segunda fase da formacao dos jogos
simbolicos. Piaget frisa que diz assimilagdo simples meramente por oposi-
¢do aos proximos tipos, para marcar simplesmente a diferenga. Pois ja se
sabe que no continuum do jogo simbdlico as novas aprendizagens vao
se somando as demais existentes, formando o alicerce para as préximas
aquisicoes.

Nessa nova fase, o que ¢ determinante ¢é o fato de intervir um elemento
de imitacdo. Esse elemento, como afirma Piaget (1990, p. 164),

[...] intervém um elemento de imitacio propriamente dita; e esse
elemento constitui, com o préprio objeto dado, o simbolizante
(ou “significante”), ao passo que o simbolizado (ou “significado”)
¢ o objeto ausente, de ordem puramente representativa, evocado
simultaneamente pelo gesto imitativo e pelos objetos dado.

Agora, efetivamente, passa a existir um objeto transformado. Qualquer
coisa pode servir para se transformar em qualquer coisa, mas Flavell, Miller
e Miller (1999) referem que as criancas pequenas ainda precisam de um
objeto com uma forma familiar para ser usado no faz de conta. Como se
pode observar no episédio de Sofia, a seguir, onde o simbolizado ¢ a bacia
de tomar banho e o significante que ela da a caixa de brinquedo, valendo-se
do que lhe ¢é familiar. O didlogo se desenvolve com a pesquisadora:

Sofia segura a caixa de brinquedo e vira derrubando os
brinquedos que ainda estdo dentro.

So — Aqui é o qué?

S — Ai é o qué Sofia?

So — A bacia de tomar banho.

S — Ah! A bacia de tomar banho. Quem tomou banho?
So - “Foi” eu. Eu vou tomar.

Entra na caixa de brinquedo e fica sentada dentro com as
pernas semifletidas.
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So — Espera... aqui, € a 4gua.
Levantando as maos em concha fingindo que tem agua.
S —E a dgua? E esta quente ou fria?

So — Ai 0, vai cair. (fazendo referéncia a ela cair da bacia,
pois ela se balanga dentro da caixa de brinquedo e a caixa
vira de lado).

S — Como é que vocé faz para nao cair?

Levanta os bragos como se estivesse tomando banho, depois
passa as maos em volta e debaixo dos bracos, nas axilas.

S — O que é que vocé esta fazendo?

So — Tomando banho. Ja tomou.

S — Ta cheirosa? Passou sabonete?

So - T6 passando.

Esfrega as maos como se estivesse com o sabonete.
S — Esta passando sabonete aonde?

So — Aqui nas minhas costas. Hum! Cheiroso. Aqui é o
que?

S — Eu € que te pergunto.

So — A bacia.

Ela vira para o lado quase caindo e provocando, pois se
vira mais e coloca a mao no colchonete para se apoiar e
nao virar.

S - Upal!

So — Eta. (Se segura, caindo para o lado e se apoiando no
colchonete, volta a ficar sentada dentro da caixa de brin-
quedo, vira de novo. Ela mesmo que provoca).

S — Esta parecendo o qué essa bacia Sofia?

So — T4 virando, Taissa caiu.
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S — O que aconteceu com a agua, derrubou, foi?
So - Foi, a 4gua derrubou.

Pega um prato e comeca outra brincadeira, saindo da
bacia.

Sofia com 2 anos de idade, nesse episédio, mostra a possibilidade de a
crianca cega realizar a categoria de Assimilacdo Simples de Um Objeto a
Outro e de como utiliza referéncia da sua vida cotidiana para pensar men-
talmente e reproduzir em agio o que ela compreende, entende e ressignifica
do seu ambiente.

A assimilagido do Corpo do Sujeito ao de Outrem ou a Quaisquer Objetos
¢ a segunda forma da segunda fase da classificagdo dos jogos simbélicos.

E uma fase em que a crianga se identifica com outras pessoas.

[...] 0 gesto imitativo desempenha a funcao de simbolizante, sendo
a personagem evocada o simbolizado; logo o simbolo revela-se, tal
como nas condutas do tipo II-A, o produto de uma colaboragio
que se tornou generalizavel entre a assimilagdo lddica e a imitagao.

(PIAGET, 1990, p. 165)

A crianca deve, nessa categoria, imitar toda uma cena do cotidiano e
representa-la. Talvez o que se possa inferir de mais proximo das criancas
participantes da pesquisa seja a cena de Michel com o perfume, como
relatado a seguir:

Na terceira sessio com Michel, é observada uma situagdo em que a

crianga revive uma situagao imitando com a boneca.
M - Sheila, ele esta chorando.
Fala isso apertando a boneca para produzir o som

S — E Michel. Como é que a gente faz para ele parar de
chorar?

M - (batendo mais forte na boneca). Pare, pare, pare de
chorar, senio eu lhe bato de novo.

M - Pare! (batendo de novo).

Bota a boneca de lado e diz: — Ele esta de castigo.
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S — Ah! Vocé colocou ele de castigo, foi?
M - Botei.

S - Por qué?

M - Porque ele quebrou o meu perfume.

A cena, como a crianga € pequena, € reproduzida parcial-
mente, pois a crianca usa muito da linguagem e pouco de
fazer o script.

Coelho e Pedrosa (2000, p. 57) inferem que o jogo simbélico tem varias

funcgoes:

A brincadeira de faz-de-conta tem uma outra funcio importante
para a crianga pequena. Ela permite reviver situacdes que lhe
causaram enorme excitacao e alegria ou alguma ansiedade, medo
ou raiva, podendo nesta situagdo magica e descontraida expressar
e trabalhar essas emogbes muito fortes ou dificeis de suportar.

No episédio exposto, também se observa a préxima categoria, que € a

de Combinagées Simbdlicas, a que mais se aproxima desse episédio, seja

quanto ao tipo Combinagoes Simples — porque Michel imita uma cena —

ou como Combinacdes Compensatdrias, pois a crianga parece necessitar

de compensar uma situacao desagradavel vivida por ela.

Nas sessoes da pesquisa foi observado que essa categoria funciona jus-

tamente como mencionada pelo autor, ou seja, nunca isoladamente.

Na primeira sessao Michel fez uma sequéncia de cena de Combinacoes

Simples:

Michel est4 segurando a boneca.

M — Vou cocar a cabeca dela.

Fica passando a mao na cabeca da boneca.

S — Ta bom. Coce a cabega dela. Coloque ela para dormir.
Bate na boneca e canta: — boi, boi, boi...

Volta a colocar a mao dentro da caixa e fala: — Vou derrubar.
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No jogo simbdlico descrito acima, a crianga esta assumindo um papel
com o qual provavelmente seus pais interagem com ela. Fazendo isso, sdo
criadas novas formas de desempenhar os papéis que conhece, provocando
novas significagoes internas. Sobre as Combinagées Simples, Piaget (1990,

p. 169) diz:

Na reproducao de cenas reais, mediante os jogos com bonecas,
a imitacdo estd no seu maximo, mas existe, nio obstante, uma
transposicao com intuitos subjetivos e ndo cépia num padrao de
acomodacio.

Taind ¢ uma crianga que apresentou algumas formas de combinagoes
simbdlicas, como expostas a seguir:

A crianca esta brincando de fazer café, com a xicara e a
colher na méo.

Fica por um tempo mexendo a colherzinha dentro da xicara
e diz:

T — Minha mae nao sabe fazer café.
S — Nao sabe nao?

T —Nao. S6 eu que sei fazer assim (mexendo a colher dentro
da xicara).

Pode-se inferir que esta ¢ uma Combinacido de Compensacao, pelo fato
de a ela provavelmente ndo ser permitido usar e fazer o café, pois se trata
de uma crianga pequena e a cozinha é um local perigoso. Nesses jogos
simbolicos, a crianga, usando nomenclatura piagetiana, permite ao eu que
se desforre da realidade, que a compense.

Ao final dessas categorias continua a existir uma evolugio do jogo sim-
bélico, até por volta dos 7 anos, mas cada vez mais o jogo se aproxima do
real e o simbolo perde o seu cardter de deformacao ludica para tornar-se
uma simples representacao da realidade.
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Consideracoes finais

Considera-se que todas as criangas cegas investigadas nesta pesquisa
apresentam jogo simbdlico, em diferentes niveis de imitagio e de categorias
simbolicas. Ressaltamos que duas das criangas s6 conseguiram fazer Esque-
ma Simbodlico, que se constitui na etapa do fim do jogo de exercicio e inicio
do jogo de representagio. No entanto, trés criancas, inclusive as menores
em idade cronoldgica, que foram Sofia e Michel, realizam Combinagoes
Simbodlicas, o que para Piaget constitui propriedade de criancas a partir de
3 anos de idade, e ¢ um jogo simbélico mais complexo.

Apontando um novo olhar sobre esta questdo, inferimos algumas pro-
posicoes. A primeira refere-se a importancia da intervencio precoce, visto
que as duas criangas menores e que apresentam adequado desenvolvimento
do jogo simbdlico foram as que iniciaram mais precocemente o tratamento
no Centro de Intervencio Precoce (CIP), lembrando que nesse tipo de
intervengio sio tratadas as questoes especificas do desenvolvimento da
crianga, juntamente com o acolhimento e empoderamento das familias no
sentido de fortalecer o vinculo com o seu bebé cego e ressignificar para os
pais a sua importancia no desenvolvimento e evolugio do seu filho. Dessa
forma, fica evidente a importancia dessa intervencao para as criangas com
deficiéncia visual.

A segunda constatacao é quanto ao fato de as criangas que apresentaram
o jogo simbolico menos evoluido serem as que também vivem em ambientes
mais pobres de recursos e que convivem com pessoas com mais dificuldade
de entender o que ¢ informado, orientado e solicitado, como o observado
com Giovana e Taisson.

Nesse sentido, chegou-se a terceira resposta das indagagoes inicias.
A de que muitas vezes o que pode ser considerado como uma agao estereo-
tipada e sem contexto € simplesmente o que a crianga vive no seu entorno,
portanto o que ela pode “imitar e representar”, nao justificando o rétulo de
atraso cognitivo e falta de jogo simbélico, como o observado com Giovana,
que sabe imitar o radio e a televisdo. Assim, torna-se imperativo sairmos
da concepgdo “visocentrista” para ressignificar essas acoes das criancas e
conhecer mais de perto o seu ambiente natural, o seu lar com a sua com-
plexidade e idiossincrasias.
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Corroborando com Lewis (2003 apud BATISTA, 2005), entendemos
que a busca de explicagoes para problemas de desenvolvimento de criangas
cegas, NOs casos em que aparentemente nao existem problemas cerebrais
que justifiquem defasagem, é o fato de que essas criangas certamente nao
receberam estimulos apropriados em quantidade, qualidade ou variedade
que permitissem convergéncia de informagoes, portanto devem ser estimu-
ladas novas pesquisas para investigar as influéncias ambientais, deslocando
o foco do fator organico para os ambientais e suas inter-relagoes.

Outro ponto importante suscitado na pesquisa é a corroboracido quanto
a pouca importancia e compreensio infundida ao jogo pelos pais ou res-
ponsaveis. Confirmar essa questao nos faz querer modificar ainda mais a
conduta cotidiana na atencdo a essas familias. Repensar e transformar essa
constatacdo abre campo e suscita novas pesquisas, no sentido de informar
aos pais e responsaveis pelas criangas sobre a importancia do jogo simbélico
e da brincadeira para o desenvolvimento global da crianca cega.

A presente pesquisa confirma os pressupostos teéricos da epistemologia
genética e constata que as criancas do estudo também passam pelas mesmas
fases propostas por Piaget (1990) na evolucao do jogo simbdlico.

Finalizando, e a titulo de contribuir para uma acao mais efetiva da inclu-
sdo social das criancas cegas, sugerimos que o inicio da intervencao precoce
por uma equipe transdisciplinar das criancas cegas deve ser o mais cedo
possivel; o jogo simbélico tem que ser incentivado e explorado através da
linguagem do outro, das vivéncias corporais com experiéncias significativas
e contextualizadas nas acoes funcionais do cotidiano e na interagao com
seus coetaneos; aos pais devem ser dados maiores esclarecimentos sobre
a importancia do jogo simbdlico para o desenvolvimento dos seus filhos,
assim como saberem singularizar a especificidade do brincar; a inclusao
escolar deve ser mais incentivada e apropriada pelos poderes publicos, pois
a pesquisa aponta para o fato de que as criangas que conviviam mais com
outras criangas se apropriavam melhor do jogo simbdlico.

Assim, as questoes iniciais propostas pela pesquisadora foram se revelan-
do em uma cadéncia, respondendo, fomentado e criando novas perguntas.
Sem sombra de dividas, compreender o jogo simbélico da crianca cega é
apenas uma pecga da complexidade que envolve a evolugao dessas pessoas.
Tratar a pessoa cega como alguém que ¢ limitado por causa do seu déficit
visual ¢ tdo danoso quanto nao reconhecer as suas especificidades e querer
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saber, a partir de uma concepcao “visocentrista”, como se processa a sua
aprendizagem. Aprender, respeitar, reconhecer, acolher e escuta-la, como
sujeito que faz e recria a sua trajetoria histérica, é fundamental para se
construir uma sociedade melhor e mais justa para todos.
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Possibilidades de aprendizagem da crianca
com Sindrome de Down a partir da
colaboracao dos colegas

Um estudo em escola regular’

Susana CouTto PIMENTEL

[...] examinar a inclusdo no espago escolar ¢ tarefa muito com-
plexa [...] pois a escola € o reflexo do contexto social, econdmico
e politico que também precisa ser inclusivo! (CARVALHO, 2000
p. 186)

De acordo com a teoria sociohistérica de Lev S. Vygotsky (1896-1934),
o homem se humaniza e se desenvolve através de um processo de interacao
com outros homens e com a cultura. Desse modo, as interages sociais sao
essenciais para o processo de aprendizagem e desenvolvimento humano.

Para a crian¢a com Sindrome de Down (SD), esse processo de intera-
¢do social ¢ muito mais importante. O vocabulo sindrome caracteriza-se
por ser um conjunto de sintomas que se inter-relacionam dando origem
a um determinado distarbio. Dentre os sintomas caracteristicos da SD,
também chamada de trissomia do cromossomo 21, estdo os tragos feno-
tipicos semelhantes e outras peculiaridades, dentre as quais um atraso no
desenvolvimento intelectual. Por possuirem um ritmo de desenvolvimento

! Este artigo é parte da tese de doutoramento defendida pela autora, enquanto bolsista
da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB) Programa de Pés-
Graduagio em Educagio da Faculdade de Educagido da UFBA, orientada pela Profa.
Dra. Theresinha Guimaraes Miranda.

| 199 |



| 200 |

mais lento, as pessoas com SD precisam de maior interagdo com o contexto
sociocultural e educacional do qual fazem parte.

Historicamente, as pessoas com SD eram vistas sob uma perspectiva
patologizante que focalizava suas limitagoes e, portanto, eram educadas
em ambientes educacionais especiais, segregados da convivéncia com os
aprendentes considerados “normais”. Esta visao ainda nio foi totalmente
superada, mas, com as discussoes no cenario mundial a respeito do processo
de educacao para todos, passou a ser questionada a qualidade da educagio
fornecida pela escola regular e a se propor um ensino capaz de atender a
todas as necessidades emergentes na escola, em fungio das novas demandas
que implicavam a premissa de educagao para todos.

A discussao sobre SD, assumida neste artigo, pretende superar essa
reducdo a patologizagio, a deficiéncia ou a rotulacdo, por entender que
este enfoque sombreia a realidade das possibilidades de aprendizagem da
pessoa com SD. Também pretende avancar nas reflexées sobre a educagio
inclusiva, desfocando da analise das repercussoes dessa politica educacional
e abordando a eficicia desse processo na aprendizagem de estudantes com
SD. Esta proposta de reflexdo baseia-se no entendimento de que discutir
atitudes como a tolerancia ou a intolerancia a diferenca na escola regular
ndo atinge o cerne do problema da inclusao e limita-se a reflexao superficial
acerca da presenca de pessoas com necessidades educacionais especiais no
espago escolar regular.

No processo de rastreamento da bibliografia existente sobre Sindrome
de Down foi possivel encontrar diversos trabalhos sobre os aspectos ca-
racteristicos e etiolégicos desta sindrome, dentre os quais é possivel citar
referéncias como: Schwartzman (2003), Pueschel (2005) e Milani (2005).
Algumas pesquisas também tém abordado temas na area educacional
como: o processo de aquisi¢ao da linguagem escrita pelas pessoas com SD
(BONETTI, 1997apud SAAD, 2003); a construgao da légica do sistema
numérico (FAVERO; OLIVEIRA, 2004); relacio familia e desenvolvimento
escolar (MACEDO; MARTINS, 2004); o processo educacional em escola
inclusiva (SAAD, 2003); desenvolvimento semantico (LAMONICA et al.
2005); processos cognitivos e plasticidade cerebral (SILVA; KLEINHANS,
2006). Porém o presente estudo traz o enfoque da eficacia da inclusdo e da
cooperacdo entre estudantes para o processo de aprendizagem de criancas
com SD na escola regular.

Susana CouTo PIMENTEL



De acordo com Silva e Kleinhans (2006), no Brasil a incidéncia de
nascidos vivos com Sindrome de Down é de um para cada seiscentos/
oitocentos nascimentos, existindo cerca de 300 mil pessoas com SD no
pais, conforme o Censo de 2000. Diante desse quantitativo e da realidade
da inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais (NEE) na
escola regular, torna-se imprescindivel a realizacdo de estudos e pesquisas
que contribuam com a eficicia da proposta da inclusao e, consequente-
mente, com a qualidade do ensino.

Essa preocupagio ¢é plenamente justificavel, pois, dentre as diversas
necessidades educacionais especiais, a deficiéncia intelectual é o quadro
mais desafiador para a escola, tendo em vista que no Brasil, em virtude
do alto indice de evasao e reprovacdo escolar, é visivel que a escola ndo
sabe lidar com a realidade das diferentes formas de aprender dos que sao
considerados “sem deficiéncia”, quanto mais em relacio aos que possuem
déficits intelectuais. A legislacao brasileira, LDB n® 9.394/96, aponta para
a inclusdo como um imperativo, mas a presenca de alunos com deficiéncia
intelectual na escola, ainda se constitui em algo inquietante, demonstrando
que assegurar o acesso nao significa a garantia, concomitante, da qualidade
do ensino e da permanéncia desses estudantes na escola regular.

Neste artigo, a decisdo de investigar as possibilidades de aprendizagem
da crianca com SD, a partir da colaboragio dos colegas, pretende desvelar
a realidade e a eficacia do processo de inclusdo na aprendizagem destas
criangas em escolas regulares.

Para o desenvolvimento desta investigagio, foi realizada uma pesquisa em
escolas do municipio de Feira de Santana — BA, que possuiam estudantes
com SD matriculados. A metodologia que possibilitou a investigagio foi a
andlise microgenética de episédios de interacdo entre criangas com e sem
SD, registrados através da observagio participante no contexto de sala de
aula, em duas classes das séries iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Vygotsky (2004), a analise microgenética direciona o
olhar do observador para o processo de internalizacdo que ocorre a partir
da mediacao social. Assim, a analise microgenética, enquanto método de
investigagdo, propoe-se a desvendar os processos de interacao social que dao
origem a novos processos de aprendizagem e desenvolvimento. A proposta
¢ realizar uma andlise, e ndo apenas uma mera descricdo dos fenémenos
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investigados. O termo microgenética esta relacionado aos processos evolu-
tivos (genética) de fendmenos especificos (micro).

As instituigoes de ensino selecionadas para a investigagio foram a Escola
F?, conveniada com a rede municipal de ensino, e que possui uma aluna
com SD na primeira série do Ensino Fundamental e a Escola P da rede
particular de ensino que, dentre outros, atende a uma crianga com SD na
segunda série do Ensino Fundamental. As atividades vivenciadas entre
estudantes em sala de aula nao foram apenas narradas, mas analisadas sob
o ponto de vista da contribuigdo de cada interacido para a aprendizagem
das criancas com SD.

E importante enfatizar que para a realizacio da pesquisa foram obser-
vados os principios éticos de uma investigagao envolvendo seres humanos.
Os pais dos estudantes foram informados dos objetivos da pesquisa e as-
sinaram um termo de consentimento, livre e esclarecido, possibilitando a
filmagem das aulas e o uso da mesma para fins académico-cientificos.

Compreende-se que uma investigacio sobre o processo de aprendizagem
colaborativa® por alunos com Sindrome de Down numa escola regular pode
fornecer subsidios para o planejamento de novas agoes docentes, visando con-
tribuir para avancos no processo de inclusdo educacional desses alunos.

Pressupostos para um ensino focado na aprendizagem
colaborativa

A escola, desde muito tempo, tem buscado a aprendizagem individual
como forma de ensinar. Esta ideia de individualizagido®* é subsidiada pelos
principios da competi¢ao, meritocracia e padronizagio. Assim, dentre os
principios talhados nas escolas pelo curriculo oculto® estd o de aprender

Neste trabalho, o nome das institui¢oes pesquisadas foi preservado, bem como o das
criangas que foram identificadas por nomes ficticios, com o objetivo de respeita-las
eticamente por entender que sdo sujeitos em desenvolvimento.

Também chamada de aprendizagem cooperativa, consiste no resultado do apoio dado

e recebido entre pares de estudantes no processo de ensino.

* Neste artigo esse conceito difere da ideia de personalizacdo do processo de ensino, de
modo a atender as necessidades individuais, mas se aproxima da concepgio de isolamento
no processo de ensinar e aprender.

> Curriculo operacionalizado pela escola de modo implicito, mas que contribui para

aprendizagens consideradas socialmente relevantes.
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de modo individualizado. Tal principio tem contribuido para distanciar
os pares de estudantes, impossibilitando a troca e a colaboragio, gerando
desigualdades gritantes em sala de aula.

Essa pratica tem se transformado num habitus (BOURDIEU, 1982)
escolar, ou seja, numa cultura de ensinar e aprender que tem sido veiculada
pela escola através de praticas escolares que segregam os que nao conse-
guem aprender e responder no tempo determinado e padronizado pelas
exigéncias curriculares.

No entanto, segundo Paulo Freire, “os homens se educam em comunhao”;
isto significa que a aprendizagem ocorre como resultado da interagao com
o outro. Ninguém aprende sozinho, embora os processos de aprendizagem
sejam singulares e diferenciados.

Vygotsky (1998) também afirma que todas as fungoes no desenvolvi-
mento da crianga acontecem inicialmente num plano interpessoal (social)
para se reconstruir, em seguida, no plano intrapessoal (interior). Isso sig-
nifica que a aprendizagem humana requer uma interagao social. “A crianca
nao aprende por si propria nem é arquiteta exclusiva da sua evolucao,
ela aprende essencialmente dos outros, através da sua relagio com eles.”
(FONSECA, 1996, p. 96)

Desse modo, a percepgao da diversidade que compde uma turma possibi-
lita o entendimento de que cada estudante possui um itinerario formativo,
uma histéria individual de formacao, que se enriquece quando compartilhada
com o outro, cada um podendo colaborar para a aprendizagem do outro. “[...]
a heterogeneidade e a diversidade sio fontes inesgotaveis de enriquecimento
das ‘trocas’ entre pessoas [...]”. (CARVALHO, 2000, p. 185)

Com base nesta concepgao, a aprendizagem, ao invés de individualizada,
passa a ser compartilhada através de um processo colaborativo, em pequenos
grupos, nos quais necessidades e dificuldades especificas sao trabalhadas
de modo cooperativo, onde um companheiro que ja avancou interage com
os demais para que a aprendizagem se constitua. Isto contribui para a
remogdo de barreiras a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia na
escola regular.

Assim, no paradigma educacional inclusivo, a aprendizagem colabora-
tiva torna-se condicdo sine qua non para que a inclusio de fato aconteca.
De acordo com Perrenoud (2000, p. 151), a aprendizagem em grupo ¢é
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eficaz por trés razoes: “necessidade de pertenga, ancoragem identitaria;
socializagao, aprendizagem da vida em grupo; importancia das interagoes
na construcao dos saberes”.

Dentro da perspectiva da ancoragem identitaria esta o autorreconheci-
mento e aceitacdo das proprias caracteristicas como distintas das demais
pessoas, o que contribui para a construg¢ao da autonomia e da autoestima
positiva da pessoa com deficiéncia. (CARVALHO, 2004)

Diante dessas contribuicoes, entende-se que atividades que propor-
cionem uma aprendizagem colaborativa devem fazer parte da mediagio
pedagégica planejada e intencional do professor numa classe inclusiva,
pois a colaboragao advinda de tal experiéncia produz beneficios mutuos,
tanto para quem recebe quanto para quem coopera. “[...] trabalhos sobre
aprendizagem cooperativa demonstram que os alunos que utilizam essa
metodologia beneficiam-se basicamente em trés niveis: académico, social
e pessoal”. (GAVILAN, 2002, p. 148)

Entretanto, para que a colaboragio seja eficiente, os estudantes precisam
estar envolvidos e motivados. Para que isto ocorra, os grupos formados pre-
cisam da constante supervisao do professor de modo que se garanta que a
colaboragao favorega a aprendizagem, num processo de construgao grupal
que possibilite o intercAmbio de informagoes e o contraste de pontos de
vista. De acordo com Stainback e Stainback (1999, p. 207):

As cinco principais tarefas do professor no arranjo cooperativo
[...] sdo 1) especificar claramente os objetivos da licao, 2) tomar
decisoes sobre colocar os alunos em grupos de ensino para garantir
a heterogeneidade, 3) explicar claramente que atividades de ensino
sao esperadas dos alunos e como a interdependéncia positiva deve
ser demonstrada, 4) controlar a eficicia das interacoes cooperativas
e intervir para proporcionar assisténcia a tarefa [...], e 5) avaliar
as realizacoes do aluno e a eficicia do grupo.

Um ensino pautado na aprendizagem colaborativa pressupoe objetivos
académicos, que definem o que os estudantes deverao aprender, e objetivos
atitudinais que definem as habilidades necessarias para que a aprendizagem
aconteca. (GAVILAN, 2002, p. 150)

Para que esses objetivos sejam alcangados na proposicao de um trabalho
colaborativo, é necessario que na selecao do grupo o professor dimensione
o tamanho do mesmo, considerando para isso as exigéncias e a maturidade
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dos estudantes. Outro fator importante nesta selecao ¢ a heterogeneidade
que precisa fundamentar a composi¢io do grupo, pois ¢ com base nas
diferencas de niveis de conhecimento que a aprendizagem podera se esta-
belecer. Entretanto, € necessario considerar também que os componentes
do grupo estejam dispostos ao trabalho cooperativo, por isso a distancia
entre os estudantes do desenvolvimento real® ndo pode ser muito grande
para evitar a ocorréncia do trabalho individual, sem colaboragao. Portanto,
a habilidade de cooperacao, que envolve dar apoio a todos os membros do
grupo para que desenvolvam a aprendizagem, precisa ser observada pelo
professor como critério avaliativo do grupo. Contudo é importante lembrar
que essas habilidades para o trabalho cooperativo precisam ser ensinadas
e aprendidas em sala de aula.

“A cooperacio leva os alunos a empregarem mais frequentemente um
maior nivel de raciocinio do que outros tipos de aprendizagem e a gerarem
maior nimero de idéias novas, desenvolvendo a criatividade e o pensa-
mento critico.” (GAVILAN, 2002, p. 148) De igual modo, a aprendizagem
colaborativa produz maior autoconfianca e mais seguranca no processo de
aprendizagem, além de melhorar as relacées no grupo e o compromisso
pessoal com o aprender, favorecendo uma implicagio pessoal com o outro e
com seu processo de aprendizagem. Isto diminui a competicao e segregagio
no espaco de sala de aula. Numa sala inclusiva, por exemplo, os préprios
estudantes podem propor estratégias de adaptagoes curriculares que favo-
recam a inclusio de seus colegas com necessidades educacionais especiais,
identificando “maneiras de mudar a tarefa [...] ou proporcionar apoios
para melhorar a probabilidade de sucesso”. (STAINBACK; STAINBACK,
1999, p. 211)

Os resultados da pesquisa

Esta pesquisa teve a duragcdo de um semestre letivo nas escolas investi-
gadas. As estudantes com SD da Escola F e da Escola P receberam neste
artigo o nome de Bianca e Lily, que cursam a primeira e a segunda séries
do Ensino Fundamental e possuem 7 e 9 anos de idade, respectivamente.

¢ Aquilo que os estudantes ja internalizaram e por isso conseguem fazer sozinhos, sem

ajuda externa.
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No inicio da investigacdo na turma da primeira série da Escola F, a partir
de uma demanda da professora da classe para que a pesquisadora colabo-
rasse com orientacoes para o seu trabalho pedagégico, foi sugerido que a
docente desenvolvesse atividades envolvendo pequenos grupos de alunos
(duplas ou trios), de modo que favorecesse a aprendizagem colaborativa.
Foi orientado que tais grupos nao fossem formados aleatoriamente, pois
deveriam proporcionar uma mediacio entre sujeitos com niveis de Desen-
volvimento Real diferentes, no entanto préximos, de modo a favorecer a
interacdo na Zona de Desenvolvimento Proximal.

Vale ressaltar que essa forma de aprendizagem colaborativa revelou-se
inicialmente em algo ainda a ser conquistado pelo grupo de estudantes
da Escola F, porque se observou um grande interesse em concluir logo a
tarefa, ndo importando se ela iria ser copiada da atividade feita por outro
grupo. Outra questao visivel foi a dependéncia da mediagido do adulto,
ou seja, os alunos pensavam ser mais confiavel interagir com os adultos
presentes na sala de aula (professora e pesquisadora) do que com colegas
mais experientes.

Bianca, estudante com SD da Escola F, estava no inicio da investigacao
com uma escrita pré-silabica, porém ja havia garantido o conhecimento
de todas as letras do alfabeto e havia memorizado as letras do seu nome,
embora nio as utilizasse na ordem devida. Ela passava a maior parte do
tempo da aula, sozinha ou fazendo atividade com Alaide’, que parecia ser
sua amiga mais proxima, tendo em vista que outros colegas manifestavam
interacoes ambiguas em relacdo a ela, pois ditavam tudo o que deveria ser
feito ou nao se dirigiam a ela. Um exemplo disso encontra-se no episodio
a seguir.

Professora — (Divide a turma em grupos. No grupo de Bianca
estd Thaise e Jaciene. O grupo recebe uma letra de cantiga
de roda, recortada em estrofes, para colar na ordem devida.
Em outros grupos a complexidade é maior, pois a musica
estd recortada por palavras).

Grupo — (Thaise e Jaciene assumem o trabalho, enquanto
Bianca observa. Ela fica com a boca semiaberta e depois se

7 Alaide, Thaise e Jaciene sio colegas de classe de Bianca, estudante com SD da Escola E
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deita no braco da carteira, se coca e observa a acao das cole-
gas. Jaciene ndo envolve Bianca, mas pede ajuda a colegas de
outros grupos. Bianca observa e r6i unha. As 14h e 30min,
Bianca sai da sala e nao retorna até o final do recreio).

(Trecho do Diario de Campo de 3 de outubro de 2006)

Percebe-se a exclusio explicita de Bianca pelo grupo, de modo que ela
nao se sente contemplada com a atividade e acaba saindo da sala. Ao sair
da sala de aula ela, é “acolhida” em outro espago da escola e nao volta para
a classe. Devido as solicitacoes dos demais alunos, a professora, muitas
vezes, ndo se d4 conta da saida de Bianca. Infere-se que esta exclusao ¢é
pautada na concepgao de que Bianca ndo sabe e ndo tem a contribuir para
os avangos do grupo.

Porém, com a constitui¢do da dupla Bianca e Alaide, a parceria e a co-
operacio se efetivam de fato. Em uma determinada aula, a turma estava
trabalhando, em duplas, com histérias. Bianca estava com Alaide e liam o
livro A bruxinha atrapalhada, de Eva Furnari. Uma caracteristica interessante
neste livro € a leitura imagética, isto é, ndo hé registro de palavras. A primeira
histoéria lida pela dupla foi O chapéu. A tarefa designada pela professora da
classe consistia em escrever a histéria lida. Alaide cooperava com Bianca
e se ofereceu para fazer a leitura enquanto Bianca faria o registro escrito.
Nesses momentos, Alaide dizia as palavras pausadamente, silaba por silaba,
e Bianca definia como faria o registro. E importante dizer que a hipétese
de escrita de Alaide era a mesma de Bianca, ambas escreviam de forma
sildbica, ou seja, faziam um registro escrito para cada silaba.

Pesquisadora — Como ¢ a histéria que vocés vao escrever?

Alaide — A bruxa transformou o passarinho em chapéu.

A bruxa colocou o chapéu na cabega e o chapéu voou.
(Bianca nao participa da criacdo ou leitura da histéria)
Alaide — Escreve Bianca: A.

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) A
Alaide - BRU

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) U
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Alaide — XA

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) O
Alaide — Nao. XA é C, A.

Bianca — (Escreve) CA

Alaide — Agora: TRAN

Bianca — (Olha para a pesquisadora)

Pesquisadora — Qual a letra que a gente usa quando a lingua
treme? TRANS (énfase no R)

Bianca - R.
Pesquisadora — Muito bem!

(Assim aconteceu até o final da histéria, que ficou registrada
da seguinte forma):

AUCA R O UUACR O1 CAU
A bruxa trans for mou o passarinho em cha péu
AUA OLO UA PU ACBCA
Abruxa colocou o cha péu na cabe ca
IUCAU V O

e ochapéu voou.

(Trecho do Diario de Campo de 1 de agosto de 2006)

Neste trecho, ¢ importante chamar a atencio para a importancia da
cooperacao entre colegas no processo de aprendizagem da estudante com
SD. No momento em que Alaide chama a atencio de Bianca, afirmando
que XA nao pode ser registrado com O e sim com C, A, ela também esta
intervindo na Zona de Desenvolvimento Proximal, proporcionando a Bianca
uma maior reflexdo diante de sua resposta.

Em outro momento, a turma, mais uma vez colocada em duplas, devia
escrever a parlenda Hoje ¢ domingo, ditada pela professora. A dupla observada
era composta novamente por Bianca e Alaide e esta sugere que Bianca seja
a escriba. Porém as duas iam pensando juntas e Bianca fazia o registro.

Susana CouTo PIMENTEL



Professora — Hoje. E HO - JE (Fala dando énfase as silabas).
Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) O
Alaide - JE

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e diz) E J de
Joao.

Professora — E

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) E
Professora — DO — MIN - GO

Alaide - DO

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) O
Alaide - MIN

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) I
Alaide - GO

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e registra) O
(E assim foi até chegar a palavra cachimbo.)
Pesquisadora — XIM

Bianca - E CHE

Pesquisadora — E que letra vocé acha que ¢ CHE?

Bianca — X.

(Bianca faz o registro silabico até o verso Bate no touro. Neste
instante ela diz:)

Bianca — Nao vou fazer mais. (Vira a folha do caderno e
continua) Vou fazer aquilo ali (Mostra para o quadro que
tem o cabegalho escrito pela professora com letra cursiva.
Ela comega a preencher a folha com garatujas®).

Pesquisadora — (Interrompendo) O que vocé esta fazendo?

& Forma de registro escrito com riscos e rabiscos, ainda que possuindo um sentido para

quem o escreve.
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Bianca — Aquilo ali (Mostra o quadro mais uma vez).

Pesquisadora — Mas aqui nao tem letrinhas. (Aponta o ca-
derno com garatujas).

Bianca — Mas a minha pr6 escreve assim.

(Percebe-se que Bianca est4 tentando imitar a letra cursiva
feita pela professora).

Pesquisadora — Vamos continuar? Vocé parou no touro.
Bianca — Quando eu acabar eu viro, ta?

(Quando ela resolve recomegar, Alaide ja ndo esta mais com
ela. A escrita continua com o ditado silabado da parlenda
até chegar a palavra gente).

Bianca — (Fala, olhando para a pesquisadora e pergunta) X?

Tito — (Colega que estd por perto acompanhando a escrita
de Bianca e diz) E J de Jacaré.

(Continua a escrita até chegar a FRACO).
Pesquisadora — FRA
Bianca — Nao sei.

Pesquisadora — Olhe para a boca da pr6 FRA (énfase no R)
Fale vocé mesma.

Bianca — FRACO. (Fala olhando para a pesquisadora e re-
gistra). O

Pesquisadora — Antes do O tem alguma coisa.
Bianca — Nao sei. (Retorna a fazer garatujas)
Pesquisadora — Vamos...

Bianca — Nao quero nao.

A escrita da parlenda ficou da seguinte forma:
O JEOTITI O

Ho je é do min go
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PED A X U

Pé de ca chim bo
UAX UEI OR
O ca chim bo é de ouro
A 1TO OR

Ba te no tou ro
OUR EVLI

O touro é valen te

BAI N J 1
Ba te na gen te
A J TE
Agenteé ..

(Trecho do Diério de Campo de 17 de agosto de 2006)

Observa-se que ha um momento no desenvolvimento da atividade que
Bianca parece se cansar de refletir sobre a escrita e se recusa a continuar,
optando por escrever “como a professora”. Isso significa que, naquele
momento, “para ela, o ato de escrever ndo ¢ um meio para recordar, para
representar algum significado, mas um ato suficiente em si mesmo, um
brinquedo” (LURIA, 1988, p. 149), uma imitacido da escrita do adulto.
Porém esse fato ndo representa um retrocesso no processo de desenvolvi-
mento, antes Vygotsky (1998) entende a imitagdo como a possibilidade
de criacdo de ZDP, porque, segundo ele, a crianga s6 imita o que faz parte
do seu desenvolvimento potencial.

Em outro dia, Alaide mostrou uma atividade diferenciada no caderno
de Bianca. A atividade propunha a escrita de palavras a partir de gravuras.
Havia a imagem de mamao, uva, maga e morango. Selton?, Alaide e Bianca
estavam trabalhando juntos, mesmo sem a aquiescéncia da professora, que
estava desenvolvendo outra atividade. Porém, Selton escrevia as palavras

7 Colega de classe de Bianca, estudante com SD da Escola E
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relacionadas aos desenhos na primeira linha e Bianca as copiava nas linhas
seguintes. (Trecho do Diario de Campo de 22 de agosto de 2006)

Observa-se, na situagio descrita acima, que este grupo nio colaborou
de modo a favorecer a aprendizagem de Bianca na medida em que um alu-
no respondeu a atividade sozinho impossibilitando que as outras colegas
pensassem a respeito dos desafios da escrita alfabética. Este se constitui
um dos grandes problemas no desenvolvimento de um ensino pautado na
aprendizagem colaborativa, quando nao ha efetivamente a cooperacao, pois
a ideia de cooperagio envolve o pressuposto vigotskiano de que aquilo que
o aluno faz com ajuda, num determinado momento, deve ser capaz de fazer
sozinho em outro momento, apropriando-se da ajuda recebida.

No entanto, apesar de essa copia feita por Bianca se revelar como ato
de escrita puramente externo, ou seja, sem consciéncia do seu significado
funcional e simbdlico e sem compreensio da escrita como um instrumento
da cultura, entende-se a relevancia deste momento por proporcionar gesto
e registro como parte do processo de desenvolvimento da escrita. Assim,
nenhuma situagdo em que se estabeleca a interagdo e o registro grafico pode
ser descartada do processo de aquisi¢ao da lingua escrita.

Em outro momento, a professora sugeriu que as criangas fizessem, em
duplas, a escrita da cantiga de roda Atirei o pau no gato. Mais uma vez, a
dupla foi formada por Alaide e Bianca, sendo esta Gltima novamente es-
colhida como escriba.

Alaide dizia as palavras a serem escritas falando pausadamente, silaba
por silaba, e Bianca as registrava. A forma final da escrita foi a seguinte:

ATRUA UGO
A ti rei o pau no ga to
MSI UGO NU M R
Mas o gato nido mor reu
DA XADTIR S
Do na Chi ca ad mi rou - se
O BE Q DU
Do berro que deu.

(Trecho do Diario de Campo de 12 de setembro de 2006)
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Observa-se que na escola F a cooperagio dos pares de estudantes, es-
pecificamente e exclusivamente a cooperacdo estabelecida entre a dupla
Bianca e Alaide, favorecia a interacdo e a aprendizagem da crianca com
SD. De igual modo, o fornecimento de niveis de ajuda, num processo de
aprendizagem colaborativa, revelou-se fundamental para que a crianca com
SD se apropriasse das ajudas e conquistasse certa autonomia na resolugao de
algumas atividades. Pode-se dizer que, especificamente, com a colega Alaide
houve resolugao das atividades com a crianca com SD e nio por ela.

E importante registrar que em situacoes de interagio na ZDP, ao receber
ajuda de outros, Bianca consegue refletir sobre a lingua escrita, mas parece
nao ter autonomia, ou melhor, nao ter internalizado a ajuda para fazer
sozinha aquilo que faz com outro. Isso traduz o que afirma Luria (1988,
p. 180): “[...] a escrita ndo se desenvolve de forma alguma, em uma linha
reta, com um crescimento e aperfeicoamento continuos”.

Ao final do ano letivo na Escola F, o desenvolvimento real de Bianca ja
revela uma escrita silabica'’, mesmo em alguns momentos ndo fazendo,
ainda, a relagdo som-grafia. Observou-se que a crianga evoluiu e modificou
sua hipétese inicial a partir das interagdes sociais efetivadas em sala de aula
com a colega Alaide. Isso revela a percepgao dos niveis de ajuda recebidos
e apropriagdo dos mesmos, o que pode conduzir, posteriormente, a uma
resolucdo autonoma da atividade. Portanto ndo se podem ignorar esses
processos sociais de cooperacao em sua aprendizagem, embora seja notorio
que, pelo préprio tempo de aprendizagem diferenciado para pessoas com
SD, essa internalizacdo do conceito de base alfabética ndo tenha aconte-
cido e, por isso, tal conceito nao foi aplicado a outras situagoes de escrita,
a nao ser de forma mediada, criando-se ZDP. Desse modo, infere-se que
a crianca com SD demonstra possibilidade de internalizagdo do conceito
trabalhado a partir da colaboragao de seus colegas.

Na outra escola investigada, Escola P, partindo da conversa com a
professora da classe, foi selecionada a area de conhecimento das Ciéncias
Naturais para a investigacio da relevancia da colaboracao entre pares para
aprendizagem da crianca com SD. Esta area foi sugerida pela professora da
classe e acatada pela pesquisadora, considerando-se que a aprendizagem de
conceitos na area de Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

10 Registro de uma letra para cada silaba.
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proporciona a oportunidade de se construir posturas cidadas diante de
questdes ambientais, dos recursos naturais e do seu préprio corpo, enquanto
canal de interacio com o ambiente.

Durante um semestre letivo a turma foi acompanhada, e os contetdos
trabalhados em Ciéncias foram: Corpo Humano e Alimentacido Saudavel,
no III bimestre letivo, e Animais, no IV bimestre.

A analise microgenética dos dados “construidos” na investigagao foi feita
tomando como base a cooperagio dos colegas para o processo de aprendiza-
gem da estudante com SD, investigada a partir da observagao participante
e da utilizagio, em alguns momentos, do recurso de videogravagio, o que
totalizou 89 horas de observacio em sala de aula.

A analise microgenética do processo de internalizacdo/aprendizagem dos
conceitos ¢ feita com base na descri¢ao dos indicios deste processo. Desse
modo o objetivo de todas as transcrigoes feitas é apontar a possibilidade
da aprendizagem da crianga com SD e da tomada de consciéncia do novo
conceito.

O processo de trabalho em grupos na turma da segunda série da Escola
P é uma postura garantida pela pratica desenvolvida pela professora. Ela é
quem favorece trabalhos em pequenos grupos e, mesmo quando Lily'' nao é
escolhida, ou até mesmo € rejeitada para trabalhar num determinado grupo,
a docente diz como ficard a composigio e a turma respeita sua palavra.

Embora a professora tenha essa pratica, é possivel perceber, em alguns
momentos da relagdo entre pares de estudantes, sintomas de rejeicdo que
aparecem mesmo num espaco inclusivo, onde a atitude da professora
¢ pautada no acolhimento. Isso demonstra os efeitos da influéncia dos
sintomas reacionais de rejeicio do meio social mais amplo. Essa rejeicao é
uma tentativa explicita de estabelecimento de “[...] diferenciacio explicada
por uma tendéncia natural e social que leva a distinguir o si do resto [...]
[assim, ] aquilo que ndo sou eu ou 0s meus é construido numa negatividade
concreta”. (JODELET, 2005, p. 35) Isso quer dizer que o diferente, assim
que ¢ detectado no grupo, passa a ser olhado sob o ponto de vista dos
seus limites sendo, portanto, considerado como “dificil” para o trabalho
coletivo.

" Estudante com SD, ja alfabetizada, que demonstra como desenvolvimento real, dentre

outras, a capacidade de ler e produzir textos.
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Desse modo o trabalho em grupo nio se constitui um trabalho coopera-
tivo, tendo em vista que se pauta numa certa tolerancia a diferenca e que
esta ndo ¢ bem aceita, ainda que isto ndo se dé no plano da consciéncia
do grupo. Ao se pensar em termos de tolerdncia, mantém-se o pensamento
normativo disseminado pela sociedade ao longo dos séculos, no qual se
aceita a coexisténcia, porém ndo se compartilha a ideia de que a diferenga
seja a norma.

Apesar da deteccao dessa sutil forma de “exclusao”, é preciso lembrar
que na proposta de inclusdo os beneficios sdo considerados uma via de
mao dupla, isto significa que nao apenas Lily estava sendo beneficiada no
convivio com seus pares diferentes dela, mas que esses também estavam
aprendendo a conviver com as diferengas, e que por tras desse processo de
aprendizado estd a importante figura do professor, que media os alunos
de forma a favorecer ndo apenas os aspectos cognitivos, mas também os
relacionais e afetivos.

A partir das constantes intervengoes da professora nesse sentido, em
uma situagao na sala de informética as criangas sdo colocadas em trios.
“Lily demonstra dificuldade no uso do mouse e Beatriz a ajuda”. (Trecho
do Diario de Campo de 1 de agosto de 2006)

Porém, em situagoes de atividade do grupo, os colegas que demonstram
mais agilidade de raciocinio, maior habilidade na escrita ou mais destreza
em artes ou desenho dominam as respostas e, geralmente, assumem as
tarefas, enquanto Lily observa ou repete. A forma com que interagem com
ela é mais no sentido de fazer por ela do que cooperar para que ela consiga

responder autonomamente.

Professora — Eu quero pedir a pré Susana, Robson e Lily que

fiquem em pé. Qual a diferenca entre eles?

(Algumas respostas sdo dadas que fogem ao objetivo pro-
posto).

Diogo — Eu vi que eles pareciam uma familia. Lily é a mais
baixinha.

Professora — Por que ha essa transformacao?

Diogo — Porque a gente vai crescendo.
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Catarina — Lily € crianga, Robson ¢ adolescente e pr6 Susana
¢ adulta.

Professora — Muito bem, Catarina! Agora Lily vai falar!
Lily — O meu Deus!
Professora — Sera que vocé também vai crescer Lily?

Lily — Eu acho que sim. Eu era pequenininha assim (fica de
cocoras), ana... Al fui baixando (se levanta devagar enquanto
fala) baixando, baixando...

Professora — Baixando ou crescendo? Lily, eu quero saber se
vocé vai ficar crianca a vida toda?

Lily — Acho que sim.

Saly — Pr66, tem uma Sindrome de Down na padaria perto
de la de casa que ¢ velha.

[...] (Lily sorri).
(Trecho do Diério de campo de 15 de agosto de 2006)

Observa-se nesta situagdo que os colegas de Lily apreenderam o con-
ceito de fases da vida trabalhado pela professora, porém nio agiram coo-
perativamente, de forma a criar ZDP para que Lily percebesse as fases do
desenvolvimento humano.

Na situagdo transcrita a seguir, a turma esta dividida em duplas e a
professora entrega uma tarefa para ser respondida. Apesar das duplas,
todos os alunos recebem individualmente as suas folhas com a atividade.
A parceira de Lily é Saly e elas deveriam responder o que j4 sabiam sobre
o corpo humano.

Saly — Os ossos sustentam a gente e tem os membros supe-
riores e inferiores.

Lily — Pulmao, tem o coragdo também, o peito... um bocado.

[.]

Professora — Agora n6s vamos fazer essa atividade (mostra).
(...) Tentem desembaralhar essas palavras para depois res-
ponder embaixo.
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(Durante o tempo do exercicio a professora media a tarefa
de Lily e passa também pelas outras duplas fazendo inter-
vengoes. Saly confere suas respostas com as de Lily, ndo ha
um trabalho cooperativo. Apos conferir ela apaga algumas
respostas dadas por Lily e orienta sua escrita).

Saly — (Orientando a escrita da palavra cranio) C, r, a agora
vocé coloca o chapeuzinho aqui (mostra o a) e depois n, i,
0. Agoraoa, b, o...

Pesquisadora — Entao € a, b, 0?

Saly — Esqueci. (Corrige o seu e apaga a escrita de Lily).
E assim (comeca a dizer as letras para escrita da palavra
abddémen): a, b, d. O d é uma Bolinha e sobe um tracinho
assim (faz na folha).

Lily — (Escreve e pede) Peraé.

Saly - O, faz o chapeuzinho (referindo-se ao acento circun-
flexo), m, e, n. Agora t.

Lily — De tatu?

Saly - E de tatu. O, agora faz um tracinho assim (mostra

Professora — Saly, nao precisa falar letra por letra porque
Lily sabe escrever.

Saly — Entao Lily pescogo, ¢ e o.
(Toca o sinal do recreio)
Saly — Depois do recreio a gente termina, ta?

(Trecho do Diéario de Campo de 31 de agosto de 2006)

A forma como Saly age com Lily torna aparente o que pensa sobre o seu
processo de aprendizagem. E como se Lily, em sua concepgio, nio tivesse
condicoes de aprender como os demais colegas da classe e se ainda esti-
vesse sendo alfabetizada. Isso aponta indicios de como a turma a percebe
e, talvez por isso, ndo a aceitem tao espontaneamente em seus grupos, por
nao considerarem sua capacidade.
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De acordo com Vygotsky e Luria (1996), a visdo que se tem sobre a
crianga com deficiéncia mental é de alguém que possui um repertério psi-
colégico deficiente, que ndo possui memoria necessaria ou capacidade de
percepcao e inteligéncia adequada.

Diante do exposto, tomando como base os indicadores de cooperagao
entre pares de estudantes como: 1. Interagdo com a colega com SD, sem
exclui-la do grupo; 2. Fornecimento de niveis de ajuda para que a crianga
com SD se aproprie das ajudas e conquiste autonomia na resolugao da
atividade. 3. Resolucido das atividades com a crianca com SD e néo por ela,
observa-se que na escola P a cooperacdo entre pares de estudantes nao ¢
utilizada como parte do processo de aprendizagem pela aluna com SD.

Porém, a estudante com SD demonstra o seu potencial de aprendiza-
gem conceitual considerando-se a sua interagdo com a docente da classe.
Este potencial consiste na: 1. Apropriacao dos niveis de ajuda recebidos de
forma a resolver autonomamente a atividade sugerida. 2. Modificacdo do
conceito cotidiano a partir das interagoes sociais. 3. Aplicacdo dos conceitos
trabalhados em outras situagoes. 4. Inser¢ao do conceito trabalhado numa
rede semantica. Ela consegue em diversos momentos perceber os niveis
de ajuda fornecidos, apropriando-se dos mesmos, chegando a resolver, em
alguns momentos, autonomamente a atividade sugerida. Essa capacidade
s6 ndo ¢ percebida em momentos em que a atividade sugerida esta além
do seu desenvolvimento potencial e nao cria ZDP. De igual modo, Lily
demonstra, em varias situagoes, potencial de aprendizagem de conceitos a
partir das interagoes sociais.

Consideracoes finais

Durante todo o artigo observa-se a impossibilidade de se tratar questoes
relacionadas ao processo de aprendizagem colaborativa da crianca com SD
em escola regular, sem discutir também o processo da inclusdo e de como
isto estd acontecendo nas escolas onde o trabalho foi realizado.

Em ambos os espagos escolares foi possivel constatar que a formagao
do professor é imprescindivel para o sucesso do processo de inclusido de
estudantes com SD na escola regular. Entende-se, aqui, que a formagio
do professor passa também pela competéncia na organizacao e gestao da
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classe como condicgdo sine qua non para a constituicio de um ambiente
favoravel a aprendizagem.

Observou-se que o ensino baseado na colaboragdo entre pares de es-
tudantes é uma conquista iniciada em ambas as escolas, mas que pode
favorecer a aprendizagem nao apenas de estudantes com SD, mas de todos
os alunos inseridos no contexto da classe regular.

Entretanto, foi possivel perceber também uma forte interferéncia dos
valores sociais e familiares, no modo como se dava a relacio entre os pares
de alunos. Houve uma variagao de atitudes das criangas que passaram pelo
preconceito e descrenca quanto a possibilidade de colaboracio da crianga
com SD, ao passo que, em outros momentos, havia a tentativa de transmi-
tir a resposta considerada adequada e correta. Apenas com uma aluna da
Escola F, pode-se considerar que se efetivou um processo de aprendizagem
cooperativa.

Essas atitudes de descrenca na possibilidade da pessoa com SD poderiam
ser minimizadas com o preparo anterior do professor, do grupo e das familias
envolvidas para a convivéncia com as diferencas e o reconhecimento de que
todos tém peculiaridades que os tornam singulares no processo de aprender.
Ajudar o grupo a ouvir o estudante com SD, garantir sua fala e valorizar
suas conquistas e seu pensamento € necessario para que a inclusio seja uma
realidade e ndo apenas a insercdo do aluno com SD na escola regular.

Essa percepcao leva, ao final deste trabalho, ao questionamento de que
se existirem alunos com NEE matriculados, torna uma escola, de fato,
inclusiva. E necessario ter em mente que escola para todos é diferente de
todos na escola. (RODRIGUES, 2003) E importante ressaltar a necessidade
do preparo da escola para que o processo de inclusao seja eficaz.

Em ambas as escolas estudadas, percebe-se o aprendizado de professo-
res e estudantes com relacio ao respeito as diferencas, ritmos e tempos de
aprender de cada um. Isto significa a necessidade de desmistificacio do
aluno padrio e das classes homogéneas, concepcao que possui uma logica
segregadora, substituindo-a por uma légica da heterogeneidade.

Através das interagoes sociais e cooperativas estabelecidas em sala de aula
o fator bioldgico, extremamente importante no inicio do desenvolvimento
do individuo com SD, passa a nao ser determinante deste desenvolvimento,
pois a medida que a crianga com SD se integra no sistema social, a inter-
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feréncia deste passa a ser significativa tanto quanto o era, inicialmente,
o fator biolégico.
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Educacao musical especial

Trajetoria histérica e perspectivas

Marcos WELBY

A fim de buscarmos novas vias de compreensido em torno da educacio
musical direcionada para deficientes visuais, procuramos apontar neste
artigo o atual estagio do ensino-aprendizagem da mdasica, assim como a sua
consequente profissionalizacdo entre os seus educandos, ditos especiais, em
trés diferentes capitais brasileiras: Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Salvador.

Esclarecemos que este artigo foi extraido de nossa dissertacio de mes-
trado Ensinando miisica para deficientes visuais: da educagdo complementar a
pretendida profissionalizagio cuja principal abordagem justifica-se a partir da
andlise em torno dos pardmetros gerais da chamada educacao especial, em
contraposicao a falta dela na Rede Oficial de Ensino.

Na nossa pesquisa de campo, realizada entre 2005 e 2006, vimos que
o panorama atual das instituigdes para deficientes visuais, no que se refere
ao ensino-aprendizagem da musica, revela um namero ainda insuficiente
de cursos de musica em relacdo ao universo de entidades existentes. Nesta
perspectiva, entre as 16 instituicdes por nds pesquisadas e direcionadas
para o atendimento das pessoas com deficiéncia visual, observamos que
apenas seis possuem cursos continuos de musica, com metodologia de
ensino baseada no sistema Braille. Realizamos investigacio em algumas
escolas de Miusica, onde constatamos a falta de metodologias adaptadas
para o acesso de pessoas com limitagio visual, de maneira a permitir uma
inclusao satisfatoria no aprendizado da musica.

As instituicoes mais bem capacitadas estio situadas apenas nos grandes
centros urbanos, como Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Salvador. Um interes-
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sante desdobramento dessa observagio foi o contraponto situado entre as
institui¢oes especiais e as Organizagoes Nao Governamentais, as chamadas
ONG, que denominamos de espagos comuns de superacgio das deficiéncias
e das desigualdades sociais.

Neste confronto, argumentamos que nas instituigdes especiais o ensino
da mausica verifica-se a partir de certo grau de formalidade, cuja figura do
Professor atribui ao ensino-aprendizagem um cariter mais profissional;
enquanto que nas ONG a presenca da musica destina-se a diferentes fi-
nalidades, inclusive a de incluir socialmente determinados grupos, neste
caso, os deficientes visuais. As ONG tornam-se contextos de convivéncia,
onde ¢ oferecida uma educagao musical de natureza informal para criancas,
adolescentes e jovens que, por sua condicdo social, na maioria dos casos
encontram-se excluidos do acesso ao ensino formal de musica, seja nas
instituigoes especiais, seja nas escolas da Rede Oficial de Ensino.

Tal contraponto surgiu da coleta de dados, como norte metodolégico
da nossa pesquisa, em 16 instituigoes espalhadas em diferentes estados
brasileiros, sendo oito no Nordeste e oito nas regioes Sul/Sudeste, sao elas:
o Instituto Padre Chico (SP), o Instituto Sao Judas (SP), o Instituto Ben-
jamin Constant (R]), o Instituto de Cegos da Bahia (BA), o Instituto de
Cegos de Pernambuco (PE), o Instituto de Cegos da Paraiba (PB), além da
Associacdo Pernambucana de Cegos (PE), da Associacio Baiana de Cegos
(BA), da Fundacao Dorina Nowill (SP), da Associacao Fernanda Biankini
(SP), do Instituto de Cegos do Parana (PR). Todas elas foram visitadas por
noés. As demais institui¢des, tais como: Sociedade de Amparo aos Cegos
de Fortaleza(CE), Associacao de Assisténcia aos Cegos do Nordeste (PB),
Instituto de Cegos de Fortaleza(CE), Associacao dos Metroviarios de Sdo
Paulo(SP), e a Fundagao Laramara (SP) foram investigadas por meio de
correspondéncia eletronica, sites, ligacoes telefonicas e entrevistas fechadas
por meio eletronico.

O problema central da nossa pesquisa compreende a necessidade de in-
vestigar de que maneira o ensino-aprendizagem da miusica ocorre entre os
educandos deficientes visuais, tanto nas institui¢oes especiais quanto nas
chamadas ONG. Como hipétese, procuramos direcionar o nosso trabalho
dissertativo para a premissa de que o ensino de musica na Rede Oficial de
Ensino pode ser uma interessante ferramenta de inclusio, ndo apenas de
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carater educativo, mas também de carater sociocultural. Entretanto, consta-
tamos que o ensino acessivel da musica tem sido realizado apenas dentro das
instituigoes especiais, a exemplo do Instituto Benjamim Constant. Este fato
colabora ainda mais para as dificuldades de acesso dos deficientes visuais
a Rede Oficial de Ensino. Esta questao fundamental pode ser desdobrada
em muitas outras que venham a indagar: Quais sio os tipos de institui¢oes
especiais e qual a natureza dos cursos oferecidos na drea de musica? Existem
cursos profissionalizantes em musica nestas instituicoes?

Para respondermos a tais questoes, analisamos primeiro a histéria da
educacio especial musical no Brasil, extraindo dai o contexto sociopoliti-
co, o conhecimento sobre notagio musical em braile e a historiografia da
educacao escolar no Brasil republicano.

Argumentamos que a chamada Nova Escola, ou o escolanovismo, fun-
dado em fins do século XIX na Europa e nos Estados Unidos, consecuti-
vamente, foi extremamente importante para a renovacio da mentalidade
escolar de cunho tradicional, apoiada em bases rigidas e excludentes.

O escolanovismo se desenvolveu no Brasil no momento em que o pais
sofria importantes mudangas econémicas, politicas e sociais. O acelerado
processo de urbanizagio e a expansdo da cultura cafeeira trouxeram o
progresso industrial e econdmico para o pais, porém com isso surgiram
conflitos de ordem politica e social, favorecendo assim uma transformacio
significativa na mentalidade intelectual brasileira. No centro da expansio
do pensamento liberal no Brasil, propagou-se o idedrio escolanovista.
O escolanovismo brasileiro esta ligado a certas concepgoes de John Dewey'!,
que acredita ser a educacio o tnico meio realmente efetivo para a cons-
trucdo de uma sociedade democratica, que respeite as caracteristicas indi-
viduais de cada pessoa, inserindo-a em seu grupo social em relagao a sua
singularidade.

A concepcio filoséfica de educagado e de sociedade que sustentou o
idedrio escolanovista e, em grande parte, a filosofia da educagio de Anisio
Teixeira, é caracterizada por um humanismo-tecnolégico, € marcou uma

' John Dewey ¢ reconhecido como um dos fundadores da escola filoséfica de Pragmatismo

(juntamente com Charles Sanders Peirce e William James), um pioneiro em psicologia
funcional, e representante principal do movimento da educagio progressiva norte-
americana durante a primeira metade do século XX. Mas Dewey ndo chamava sua
filosofia de pragmatica, preferindo o termo “instrumentalismo”.
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ruptura com a tradicao filoséfica humanista-crista. A fundamentagio prag-
matica da educagao e dos valores que deveriam ser apresentados e viven-
ciados na escola foi feita a partir da filosofia de John Dewey e da sociologia
de Durkheim. As ideias destes dois autores possibilitaram aos intelectuais
e educadores renovadores a compreensao do processo de modernizagio
da sociedade brasileira e, consequentemente, da necessidade de um novo
ensino e de uma nova escola.

Entretanto, no inicio dos anos 1930, perfodo em que o pais apresentava
em seu cendrio sociopolitico um momento de nacionalismo autoritario, em
prol do patriotismo, ocorre a implantagio do chamado “Estado Novo”,
por Getiilio Vargas. E durante esse periodo que se da a obrigatoriedade do
ensino da musica nas escolas primarias e secundérias. Nao ¢é arriscado dizer,
que mesmo sob as fortes contradi¢oes que permearam a ditadura Vargas,
o Brasil teve uma rara experiéncia com a implantacio da educacido musical
nas escolas, especialmente com o ensino de canto orfednico comandado
por Villa-Lobos.

Neste mesmo contexto, surgiram diferentes instituicoes direcionadas ao
atendimento de pessoas com limitacdo visual, a exemplo do Instituto de
Cegos da Bahia e do Instituto Padre Chico. Nessas institui¢oes, o ensino
da musica foi muito bem definido em seus processos educacionais. O movi-
mento musical dessa época cumpria o papel de formar, por meio da musica,
uma unidade nacional e um despertar para o sentimento de brasilidade;
proposta que também foi absorvida por essas instituicoes, as quais viam
na musica uma forma de socializar os seus educandos.

Por outro lado, a partir de 1945, o populismo, fendbmeno tipico da
América Latina, surgia com a emergéncia das classes populares urbanas,
resultantes da industrializacio, insatisfeitas com suas condicoes de vida e
trabalho. Os governos instalados nesse periodo procuravam desenvolver
politicas de controle das “massas”. No Brasil, a economia passava de um
modelo agrario-exportador para o modelo nacional-desenvolvimentista,
porquanto sao criadas varias empresas nacionais, controladas pelo Estado, a
exemplo da Petrobras, Eletrobras e da Companhia Siderargica Nacional.

Na musica, surge o movimento denominado “Musica Viva”, liderado
por Hans-Joachim Koellreuter, que defendia o “combate pela musica que
revela o eternamente novo, isto é: por uma arte musical que seja a expres-

Marcos WELBY



sao real de sua época e da sociedade”. Este movimento foi apoiado por
uma importante geracdo de compositores brasileiros, entre os quais cito
Claudio Santoro, César Guerra Peixe, Edino Krieger, Heitor Alimonda e
Eunice Katunda. O movimento Misica Viva teve também sua participacio
na educacdo musical brasileira, dando énfase a funcao social do compositor
contemporaneo, em relacio ao privilégio da criagio musical.

Eunice Katunda trouxe a proposta de substitui¢do do individualismo e
o exclusivismo pelo coletivismo em misica, preconizando, dessa maneira,
o ensino musical para a coletividade, a exemplo do canto orfednico e dos
conjuntos instrumentais.

Ja a partir dos anos 1970, a educagido musical brasileira vivenciou novas
tendéncias que ressaltavam a sensibilidade, criagdo e improvisacao. Dis-
cute-se o que € sensibilizar e musicalizar e afirma-se palavras-chave como
Iniciagdo Musical, Musicaliza¢ao, Arte-educacao, Sensibilizacio, Métodos.
Em 1971, a musica passou a fazer parte de um ensino interdisciplinar, com
base no artigo 7° da Lei n°® 5 692 de 1971. Com esta reforma, a Educacio
Artistica foi introduzida nos curriculos escolares de primeiro e segundo
graus, trazendo problemas para o ensino da musica, bem como para as
outras artes, a exemplo das artes plasticas e das artes cénicas.

A partir de 1971, o professor de Educagio Artistica ficou responsavel
por uma prética pedagdgica polivalente. Consequentemente, aqueles pro-
fissionais que tinham formagao em mdusica promoviam esporadicamente
atividades de artes plasticas e artes cénicas; e aqueles professores que nao
tinham formagao em mdsica acabavam ministrando aulas apenas nas ou-
tras areas. Por outro lado, os cursos de Licenciatura em Educacio Artistica
ofereciam disciplinas nas trés areas, disso resultando uma aprendizagem
rapida e superficial, especialmente em relagdo ao ensino de musica.

No contexto atual, isto ¢, da maneira que observamos na nossa pesquisa,
o ensino formal de musica sofreu ainda mais um enfraquecimento, visto
que a maioria das escolas nao possui educacio musical em sua grade curri-
cular, em razao de fatores como a nio obrigatoriedade da aula de mdusica,
da falta de profissionais qualificados, somando-se a isso os valores culturais
e sociais que regem a sociedade brasileira. As instituigbes de ensino, que
ainda preservam a mdasica no programa curricular, oferecem uma carga
horaria reduzida. Além disso, os educadores musicais se deparam com
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uma realidade problematica, encontrando sérias dificuldades na pratica
da educagao musical. Tais problematicas revelam um espago escolar cada
vez mais diversificado, especialmente no que se refere a desconstrucao de
principios, os quais possam a nortear a educagdo musical como um valor
intrinseco a formacgdo competente do educando.

Argumentamos que a educagio musical ainda estd atrelada a realizagio
de atividades ladicas, relaxantes, ou ainda a eventos festivos no calendario
escolar. Dessa maneira é que a educacdo musical perde o seu sentido de
inclusdo socioeducativa, substituindo a sua funcao de ensino-aprendizagem
pelo papel apenas de animacao, recreacdo ou simplesmente como auxiliar
pedagogico das demais disciplinas. Consideramos, entio, que a educacao
musical ndo pode estar vinculada apenas ao suporte pedagégico, nos pro-
cessos cognitivos, a fim de estimular os educandos em outras disciplinas do
curriculo escolar, mas, antes, ela deve ser entendida como um importante
mecanismo de agregacio de valores na formacao do individuo.

Com a criagao da Associacio Brasileira de Educagao Musical (ABEM),
nos anos 1990, surgiram novos horizontes de expectativa para a educagio
musical brasileira, em que se propos uma maior discussao e reflexdo sobre
o ensino da musica para alunos com necessidades educativas especiais.
A ABEM surgiu ap6s um longo periodo totalitdrio, procurando encontrar
seu proprio destino através do Estado Democratico de Direito.

No primeiro Encontro da ABEM, em dezembro de 1992, a partir dos
debates e das vivéncias profissionais, foram sugeridos alguns pontos refe-
rentes ao papel da universidade, a formacido do educador musical e das
associacoes profissionalizantes, na qualificacdo e no aperfeicoamento da
pratica educativa.

Nesse mesmo contexto de transformagoes e reflexdes das praticas peda-
gbgicas, novas concepgoes educacionais contribuiram para o surgimento
de um novo paradigma, no que se refere a insercao das pessoas com algum
tipo de necessidade especial na interagio social. Passou-se de um discurso
clinico para uma preocupacao social, dando-se énfase a questao da habili-
tacao e reabilitacio dessas pessoas. A preocupacao exclusiva que havia em
“normalizar” os portadores de necessidades especiais, pois apenas dessa
maneira poderiam ser inseridos na vida social, transformou-se numa efetiva
preocupacdo em preparar os instrumentos sociais para recebé-los. Dessa
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forma, a escola como um todo deveria se adequar a esse aluno e nao o
inverso, como acontecia anteriormente.

A Declaracio de Salamanca (1997) define muito bem esse novo conceito
de integracdo das pessoas com deficiéncia, ressaltando a inclusao plena no
acesso a educaco, ao lazer e a cultura. Partindo-se do principio de que esta
inclusao s6 é possivel mediante a preparagdo da sociedade para conviver
com a diversidade humana, de forma espontanea, é que a ABEM passou
a discutir estes principios inclusivos, acompanhando o novo contexto so-
ciocultural brasileiro.

Assim, admitimos que a educacido musical pode ser um poderoso instru-
mento na integragido de educandos com necessidades especiais, sobretudo
no ensino regular. Para tanto, faz-se necessaria a renovacao dos programas
curriculares, a fim de também proporcionar o acesso dos profissionais da
educacio musical na Rede Oficial de Ensino.

Pode-se entender a educagao musical especial como um segmento da
educacdo musical, ou ainda como parte integrante da educacao especial,
haja vista que a educagio musical voltada para as pessoas com deficiéncia
pode ser oferecida nas escolas regulares de musica, ou também dentro das
instituicoes de educagio especial, onde haja o ensino da musica. Entretanto,
constatamos que sdo poucas, ou mesmo quase nenhuma, as oportunida-
des de aprendizado da musica para as pessoas com deficiéncia visual nas
escolas regulares.

Para contar um pouco da histéria da educagao musical especial, cabe
descrever, em primeiro lugar, as etapas da educagdo especial, pois o ensino
da musica vai acompanhar também a conjuntura social, politica e educa-
cional brasileira.

Ao longo da primeira metade do século XX, que compreende a Republica
Velha até o p6s-guerra, a educacdo especial seguia um modelo segregacio-
nista nas escolas especiais. Nesse contexto, o ensino da musica adotava esse
padrio e somente essas instituigoes sao as detentoras da educagio musical
para as pessoas com deficiéncia visual. Institutos como o Padre Chico,
Benjamim Constant e Instituto de Cegos da Bahia, dentre outros, tém a
obrigatoriedade desse ensino dentro de suas grades curriculares. Nessas
instituicoes realizava-se todo o aprendizado propedéutico, a reabilitacio
e profissionalizagdo dos deficientes visuais. No momento da inser¢do no
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mercado de trabalho, por vezes, existiam espagos dentro das empresas,
definidos para a atuacdo dos deficientes visuais, o que contribuia para uma
postura segregacionista e excludente do pleno convivio social.

O conceito de integracao é definido pelo assistente social Romeu Sas-
saki, que vé como paradigma da educagao especial a necessidade de “nor-
malizagdo” dos educandos com deficiéncias, para s6 entdo poderem ser
inseridos no convivio social. Sob esse prisma, a postura dos profissionais
especializados no atendimento dos PNES seguia uma visio médica da
deficiéncia. Os PNES, isto ¢, portadores de necessidades especiais, como
assim eram denominados até o advento das leis complementares que tratam
das questoes referentes as pessoas deficientes, eram vistos como pessoas
clinicamente limitadas e nao socialmente integradas, como observamos
a partir dos anos 1980, com o surgimento de diversas ONG, quando foi
declarado, pela Unesco, o dia 3 de dezembro como dia internacional de
luta das pessoas com deficiéncia, em 1981.

Objetivando a defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, as ONG,
em sua maioria, passaram a ser dirigidas pelos proprios deficientes. Para a
educacio especial esse foi um grande estimulo na integragio dessas pessoas
ao convivio social de forma mais igualitaria. Apesar de uma postura ainda
muito assistencialista, essas organizacoes deram um impulso maior na
educacio, cultura e lazer também dos deficientes visuais, além de permitir
que esses fossem porta-vozes de seus proprios anseios.

Os novos conceitos de inclusao das pessoas com deficiéncia apontam
para uma descentralizagio das institui¢oes de ensino especial, a fim de se
obter uma participacdo efetiva de toda sociedade, dentro desse processo
de inclusao social dos deficientes de modo geral, exceto aqueles com com-
prometimento mental. Dessa forma, as institui¢oes voltadas para o aten-
dimento das pessoas com deficiéncias tém se transformado em referéncias
para os demais 6rgaos governamentais, também preocupados em contribuir
para a construgiao de uma sociedade mais justa.

Atualmente, segundo a Unido Brasileira de Entidades para Cegos, exis-
tem 115 institui¢oes, situadas principalmente nos grandes centros urbanos.
Sdo nessas instituigoes que a educagao musical acontece de forma plena e
inclusiva, no processo do ensino-aprendizagem. Conforme o referido, foram
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vérias as etapas de evolucdo sociopolitica que influenciaram as posturas,
tanto na educagao musical quanto na educacao especial.

O ensino da musica sempre esteve presente nessas organizagoes, princi-
palmente aquelas que tinham a sua énfase mais direcionada para os aspectos
educacionais, na socializacao e profissionalizacao de seus educandos, tendo
em vista a preocupagao em manter um professor efetivo de musica dentro
de seus quadros de funcionarios. Nesse contexto, podemos citar desde a
escola fundada por Valentim em Paris (1789) até o Benjamim Constant
no Brasil (1854).

Na atual conjuntura do pais, falar dos direitos sociais significa falar
dos dilemas cruciais do Brasil (e do mundo) contemporaneo, da defesa de
cidadaos e cidadas alijados do processo produtivo. Os debates giram em
torno das possibilidades de uma sociedade mais justa e mais igualitaria. Esse
processo ganha especial urgéncia diante da problemadtica oriunda de uma
longa histéria de desigualdades e exclusoes. A universalizagao de direitos
vem se traduzindo em demandas por parte dos varios segmentos sociais
para a legitimidade desses direitos. O exercicio da cidadania, que ainda
nao ¢ pleno no Brasil, visa que as garantias constitucionais sejam postas
em pratica, a fim de permitir acessibilidade a todos os seus membros, inde-
pendente de suas limitagoes, sejam idosos, superdotados, ou portadores de
alguma deficiéncia. Nesse sentido, as escolas apontam para o surgimento
de novos caminhos pedagégicos, capazes de inserir seus participantes de
forma plena e equanime.

Essa preocupacdo em construir uma sociedade inclusiva influencia o
discurso, a reflexdo e a pratica de alguns educadores, contribuindo para
uma descentralizacdo do ensino especializado que s6 ocorria nas escolas
especiais, para a participacdo de todos os educadores nas escolas regulares,
seja na educacao geral ou especifica da musica.

Entendo, entdo, que o momento é propicio para a implementagao de leis
que garantam a plena acessibilidade das pessoas com necessidades especiais
a educagao, ao lazer e a profissionalizacdo. A visdo de outrora de que a
educacdo musical para essas pessoas era apenas um momento ocupacional
vem sendo substituida por uma preocupagao de inclusdo no processo de
ensino-aprendizagem que esteja em igualdade aos praticados na Rede Ofi-
cial de Ensino. Dessa forma, o desafio para essa modalidade da educacao é
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alcancar a todos os educadores no processo de desconstrugao de posturas
assistencialistas, reforcando, entdo, a pratica de uma pedagogia voltada
para o bem-estar, qualificacdo e inclusao efetiva das pessoas portadoras de
alguma necessidade dita especial.

Entre as 115 instituigoes especializadas de e para cegos, segundo os regis-
tros da UBC, incluindo aquelas visitadas por mim, destaco suas realidades,
com énfase no ensino da musica. Constatei que a Gnica semelhanga que
existe entre estas se refere ao publico atendido, geralmente criancas, jovens
e adolescentes portadores de deficiéncia visual. Verifiquei que estas diferem
quanto a estrutura, objetivos e periodicidade dos cursos de musica.

Quanto a estrutura fisica, observei que as salas destinadas para as aulas
de musica sdo as mesmas utilizadas para o dia a dia da instituicdo e apenas
foram direcionadas para tal finalidade de forma improvisada, salas sem
acusticas apropriadas, mal ventiladas e pequenas.

Essas institui¢oes possuem, em comum, duas diferentes principais pos-
turas:

a. O ensino da miusica como complementacio da educacio geral e, ao
mesmo tempo, como um recurso capacitante para o aluno numa
possivel profissionalizacdo na area da musica;

b. A utilizagdo da misica no processo socioeducativo dando énfase
ao aspecto ladico, cultural e ocupacional, sem uma preocupacio
na formacao musical do aluno, focado unicamente no bem-estar
sociocultural.

Cabe ressaltar que nesta uGltima a educagdo musical passa a ser meio
de socializagao e ndo tem por finalidade a performance artistico-musical
voltada a profissionalizacido. Observei, entdo, que apenas seis instituicoes
possuem cursos continuados de musica; as outras dez obedecem a um ca-
lendéario esporadico ou auséncia desta disciplina musical, ja que dependem
dos projetos que sio mantidos por iniciativas privadas ou publicas. Dessa
forma descrevo algumas caracteristicas de trés institui¢oes, dentre as 16
pesquisadas, que considerei de maior relevancia.

Visitamos o Instituto Benjamim Constant no dia 2 de setembro de 2006,
conhecendo suas instalagoes e seus servicos prestados & comunidade de
pessoas com limitagao visual do Rio de Janeiro e também de outros estados
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do Brasil. Nessa mesma oportunidade, participei dos 152 anos do IBC,
tocando violdo na abertura das comemoracoes.

Na entrevista realizada com o maestro e coordenador do curso de masica
do IBC, o professor Severino Ramos Campelo juntamente com o professor
de violao Manuel Souza Neves, verifiquei que o IBC possui hoje um dos
melhores cursos de musica direcionado para os deficientes visuais.

De acordo com o professor Severino Ramos, o ensino da misica no IBC
tem a preocupagio educacional e profissionalizante, cujo objetivo é permitir
que os educandos tenham a misica como um recurso complementar na
formagéao profissional. O IBC, desde a sua fundacido em 17 de setembro de
1854, por decreto do imperador D. Pedro II, oferece aos seus alunos o ensino
da masica. Conforme revela o professor Severino, a inclusao das pessoas
com deficiéncia visual no Brasil ocorreu apenas com a vinda do ensino do
sistema Braille, juntamente com a fundacao do IBC. Para ele, antes desse
acontecimento, os portadores de necessidades especiais eram totalmente
ignorados e, por vezes, tratados como pessoas “doentes”. Somente com este
sistema é que essas pessoas passaram a interagir culturalmente na sociedade,
através da escrita e leitura do Braille trazido por José Alvares de Azevedo,
portador de D.V,, que foi enviado pelo governo brasileiro para aprender o
Braille na Franga e ensinar no Instituto Benjamin Constant.

Segundo o professor Manuel Souza, o sistema Braille também tem papel
fundamental no exercicio no ensino da musica, possibilitando a traducio
da musicografia para a leitura e escrita musical do aluno com D.V. Ele, que
ensina desde 1980 na instituicao, destacou que o significado do aprendizado
da musica, utilizando o Braille, torna-se muito mais apurado e promissor.
Apesar da grande resisténcia encontrada, por parte de muitos alunos, na
utilizacdo do Braille, ele procura inserir em suas aulas tedricas a escrita de
partituras e cifras musicais em Braille, ja que, segundo ele, para o ensino
da técnica e pratica do instrumento, nesse caso o violdao, nio demanda
maiores especificidades em relagio ao aluno vidente.

A manutencio do curso de musica e os demais servicos como: distribui-
¢do gratuita de livros e revistas em Braille, atendimentos oftalmolégicos
e doagoes de 6culos, vestimentas para alunos carentes, sio basicamente
mantidos pelo Ministério da Educacio (MEC). Atualmente, o curso de
musica do IBC se divide nas seguintes modalidades: musicalizacdo, aula
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de violao, piano, instrumento de sopro e canto coral. Segundo o professor
Severino, em 2006 foram suspensas as aulas de sopro devido ao desgaste
dos instrumentos, mas ja esta previsto retornar em 2007, com a aquisicao de
novos instrumentos. As aulas instrumentais sao oferecidas individualmente;
apenas as aulas preparatorias para audicio sao realizadas em grupos.

O IBC ja possuiu um coral formado por alunos e ex-alunos, regido pelo
maestro e pianista Sidney Mazulo, um ex-aluno do IBC, que gravou va-
rios CD desse coral. Hoje, os grupos vocais sdo formados com propésitos
pedagégicos.

Na profissionalizagio dos alunos do IBC, na area da musica, nio existem
dados estatisticos oficiais que revelem os niimeros exatos de ex-alunos que
trabalham diretamente com a musica, mas, segundo o professor Severino,
existem muitos alunos que atuam profissionalmente, alunos como o pia-
nista Paulo Silva Santos, que se tornou conhecido na noite carioca como
o Rei da Bossa Nova; o maestro e pianista Sidney Mazulo, que gravou
varios CD pela gravadora CBN; os pianistas Carlos Rembergo e Américo
Cerqueira e o saxofonista Glauco Cerejo que ja gravou CD e tocou com o
cantor Ney Matogrosso.

A estrutura fisica do curso de musica do Benjamin é formada por salas
definidas a partir da necessidade dos cinco professores que atualmente
fazem parte do nicleo de masica.

Para o professor Severino, a dificuldade encontrada pelas pessoas com
D.V. refere-se a falsa compreensio de que toda pessoa limitada visualmente
tem tendéncia natural para o aprendizado da musica; para ele isso nio é
verdadeiro, pois no IBC ja houve turma de 490 alunos internos, dos quais
apenas 50 se dedicaram a musica. Como ele mesmo diz: “quem nasce
musical é musico, quem nio nasce nao adianta ser cego ou nao”. Para ele
existem aqueles que fazem misica como uma ocupagio terapéutica ou
ladica, mas nio sao obrigatoriamente musicos.

A nossa visita ao Instituto Padre Chico se deu no dia 8 de marco de
2006, onde pude conhecer todas as instalagbes do Instituto, principalmente
o prédio anexo onde sdo realizadas as aulas de musica. A visita foi acom-
panhada pela coordenadora e professora de musica Isabel Bertevelle.

O Instituto Padre Chico existe ha 75 anos e é mantido com doacdes da
comunidade, aluguéis de propriedades da instituicao e recursos levantados
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com eventos e prestacio de servigos. O curso de masica do IPC é oferecido
no turno vespertino com as seguintes modalidades: aulas de teoria, teclado,
violao e piano. As aulas de teclado acontecem em uma sala com cinco tecla-
dos, onde cada aluno tem seu fone e o ensino ¢ direcionado individualmente
a partir da necessidade do educando. As aulas de violao e de teoria musical
sao realizadas em grupo, e seguem duas etapas de niveis de aprendizado
diferenciados. Apenas as aulas de piano sio individuais.

O IPC possui também uma escola com ensino fundamental para atender
alunos com D.V. e no curriculo est4 inserida a musicalizacao, o ensino da
musicografia Braille, aulas de flauta doce e canto coral. O curso é aberto
para os alunos internos e externos, constituindo-se como um curso livre
de musica que, além daquelas modalidades de aulas a que me referi, pos-
sui uma banda de metal e uma de percussao, além da disciplina intitulada
Teoria Musical com musicografia Braille.

Segundo a professora Isabel, sdo utilizadas as partituras nas aulas de
instrumentos, (violao, flauta doce, piano, teclado). Nessas aulas, os educan-
dos sdo estimulados a formar grupos de instrumentos, a fim de incentivar
a pratica de conjunto musical, visando uma posterior profissionalizagao.
Apesar de nao existirem dados estatisticos oficiais da realidade profissional
na area da musica com esses alunos, Isabel destaca que existem muitos
deles que atuam no mercado da musica, seja na producao de CD indepen-
dentes, seja em estidios de gravacdo de musica ou ainda em salas de aula
ensinando musica.

Os seis professores que lecionam no curso de musica possuem formagao
na area musical e sdo prestadores de servigo do IPC. Apenas um professor
¢ vinculado a escola regular da instituicao.

No Instituto de Cegos da Bahia realizamos diversas visitas. A primeira
delas ocorreu no dia 22 de outubro de 2005, para entrevistar a coorde-
nadora do curso de musica do ICB a professora Katia Daniela Cucchi.
O ICB existe ha 75 anos, localizado em um prédio de seis andares no bairro
do Barbalho em Salvador. Segundo Kéitia, sempre houve alguma atividade
musical na instituigdo, seja aula de piano ou canto coral.

Ha registros de que, em torno de 35 anos atras, existia um coral que
era regido por uma professora com deficiéncia visual, que foi sucedida pela
professora Nivia Quadros, que gravou o primeiro CD do Coral do IBC e
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atuou na instituicao até 1998, sendo sucedida pela professora Katia Cuc-
chi. O curso de musica possui aulas de iniciagdo musical para criangas de
7 a 12 anos, um coral com jovens de 14 a 21 anos, possui ainda oficinas
de musicas com aulas de teclado, violao, percussao, bateria e técnica vocal.
Essas oficinas existem desde 2004 e fazem parte de um projeto mantido
pela ONG italiana Casa de Rispamio, em Bolonha. E aberto para toda co-
munidade de pessoas com deficiéncia visual de 12 a 30 anos.

O objetivo do curso ¢é alfabetizar musicalmente os alunos na musicografia
Braille, mas ainda nio esta sendo alcancado de forma satisfatoria, revelou
ICatia. O curso tem como principal objetivo estimular a formacao de con-
juntos musicais, a fim de incentivar a atuacio desses alunos no mercado
profissional da masica.

A estrutura fisica do espago utilizado para o curso de musica ¢ com-
posta por uma sala ampla para ensaio do coral, trés salas destinadas para
aula de teclado e violao e uma sala de percussdao com tratamento acustico.
De acordo com a professora Katia, ha alguns anos o tratamento que se
dava a area de musica, inclusive a atuacdo do coral, era bastante informal.
As suas apresentagbes eram feitas com o acompanhamento do playback.
Somente a partir do ano 2000, com o lancamento do segundo CD, pro-
fissionalizou-se essa atuacdo. Deu-se maior qualidade ao coral. Segundo
ela, hoje o coral do IBC nao deixa nada a dever a nenhum outro. Como
ela diz: “[...] talvez nao haja profissionais, porque o ensino da musica é
como uma disciplina normal, como qualquer outra e agora a gente esta
querendo, principalmente com a fundagao das oficinas, ter um cunho mais
profissionalizante, porque a musica para o deficiente visual ¢ um caminho
bem viavel para a sua profissionalizagdo.

Analiso a partir destas entrevistas e dos perfis de cada instituicdo, con-
forme suas caracteristicas sejam estas de cunho educacional, assistencial,
ou ainda profissionalizante. Em relacio ao ensino-aprendizagem da musica,
destaco duas variaveis fundamentais: a primeira delas se refere a finalidade
proposta, isto ¢, profissionalizante, educativa ou lddica. A segunda diz res-
peito a periodicidade dos cursos de musica voltados para educandos com
deficiéncia visual. Observei, dentro deste universo de 16 institui¢oes, que
oito tém cursos esporédicos, seis possuem curso de musica continuado, e
apenas duas nao possuem nenhum tipo de ensino musical. O que permitiu
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concluir que tanto a primeira quanto a segunda as varidveis apontadas
estdo diretamente relacionadas a natureza ou ao enfoque destas institui-
¢oes, quanto maior o enfoque na educacio maior o envolvimento com a
continuidade dos cursos de musico e sua possivel profissionalizagao.

Ao analisar as entrevistas realizadas com os educadores das instituicoes
pesquisadas, observei alguns pontos em comum, presentes nos relatos dos
professores. Refiro-me ao ensino e aprendizagem da miusica, ao espago
fisico, e aos recursos disponiveis. Observei também que a musicografia
Braille, originalmente criada para o estudo da musica entre os educandos
deficientes visuais, encontra muita resisténcia na sua utilizagido por parte
desses alunos. O sistema Braille no estudo da teoria musical ¢ uma ferra-
menta indispensavel no ensino-aprendizagem da musica, pois apenas dessa
forma os educandos deficientes visuais estardo diretamente em contato com
a teoria musical, e ndo apenas com a parte pratica do ensino da musica.
Esse foi um dos pontos mais focalizados pelos educadores musicais.

De acordo com o professor Manuel, do Instituto Benjamin Constant,
apenas quando o aluno deseja avangar no estudo do instrumento retorna
as salas de aula para adquirir o conhecimento teérico do Braille na musica.
Outro ponto se refere as aulas individuais, mesmo quando esses alunos
estdo em um mesmo espaco fisico. Este fato demonstra que o ensino esta
centrado na necessidade de cada educando. Nesse sentido, a necessidade
individual atende o item 4 da Carta de Salamanca. Nela encontram-se
principios pedagégicos que confirmam a necessidade de individualizar os
métodos educativos.

Tomando-se por base os documentos aqui referidos, pode-se perceber
um esforgo voltado a Educagao Especial que incorpora comprovadamente
os principios de uma forte pedagogia da qual todas as criangas possam se
beneficiar. As diferencas humanas sao mediadas em consonincia com a
aprendizagem, no sentido de estarem adaptadas as necessidades da crianca,
ao invés de adaptar a crianga as fungdes pré-concebidas a respeito do ritmo
e da natureza do processo de aprendizagem. Uma pedagogia centrada na
crianga € benéfica a todos os estudantes e, consequentemente, a sociedade
como um todo. A experiéncia tem demonstrado que tal pedagogia considera
importante reduzir a taxa de desisténcia e repeténcia escolar (que sao ca-
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racteristicas de tantos sistemas educacionais) e, a0 mesmo tempo, garantir
indices mais altos de rendimento escolar.

Uma pedagogia centrada na crianca pode impedir o desperdicio de re-
cursos e o enfraquecimento de esperangas, consequéncias de uma instrucao
de baixa qualidade e de uma mentalidade educacional baseada na ideia de
que “um tamanho serve a todos”. Escolas centradas na crianca sdo além do
mais a base de treino para uma sociedade democratica que respeita tanto as
diferengas quanto a dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca
de perspectiva social, de mentalidade, se faz imperativa.

Por um tempo demasiadamente longo, os problemas das pessoas porta-
doras de deficiéncias tém sido dificultados por uma sociedade que inabilita
quem tem prestado mais atencdo aos impedimentos do que ao potencial
de tais pessoas.

Observei também neste estudo que a maioria dos professores de musica
nao € vinculada diretamente a estas instituigbes especiais; sdo prestadores
de servigo atrelados a algum projeto musical. Apenas no IBC, os cinco
professores sdo concursados. Além disso, no ensino da musicografia, os
alunos devem ter um conhecimento prévio do sistema de leitura e escrita
do alfabeto Braille.

Na area da musica, todos os educadores apresentaram exemplos de alu-
nos ou ex-alunos que trabalham diretamente no mercado profissional. Para
a professora IKatia do ICB, é uma profissdo bem viavel para o deficiente
visual; ja os professores Manuel e Severino do ICB apontam para o perigo
de se confundir talento musical dos alunos que procuram a musica com a
falsa ideia de que toda pessoa com deficiéncia visual tem tendéncia natural
ou “magica” para a musica.

Constatei também que durante todo meu periodo académico, e até
hoje, sempre as pessoas se referem a mim como dotado de um ouvido pri-
vilegiado, ou com um dom especial para a musica; esse ¢ um conceito mal
concebido na cultura brasileira, e talvez no mundo, pois tanto Ray Char-
les e Stevie Wonder, cantores norte-americanos, quanto Andrea Boccelli,
cantor lirico italiano, possuem talento inato para a musica, independente
de suas limitacoes visuais.

Quanto ao espaco fisico, chegamos a conclusido de que apenas o IBC
nao tem salas especificas; elas sdo definidas a partir das solicitagbes dos
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professores. Esses espagos sdo comuns a outras disciplinas sem nenhuma
especificagdo para a musica. Outra pratica comum entre os educadores
entrevistados é a formagao de grupos, conjuntos ou corais no processo de
ensino-aprendizagem, o que é uma prética interessante, porquanto além
de trabalhar aspectos referentes a consciéncia de conjunto, contribui para
a socializagdo e a relagao inter e intrapessoal do aluno.

Concluindo essa anélise das entrevistas, outro fato observado nessas
trés institui¢oes foi que as mesmas sempre incluiram o ensino da musica
em seus curriculos, seja com aula de piano, seja com canto coral, sempre
tiveram a educagdo musical como uma obrigatoriedade em sua grade esco-
lar. Atribuo a isso o fato de que todas ja existiam no periodo da educacao
brasileira em que era obrigatério nas escolas publicas o ensino da musica.
Além dessas trés instituicoes, houve outras instituicoes, também incluidas
nesta pesquisa, que obedeceram a essa descricdo: o Instituto de Cegos de
Pernambuco, Instituto do Cear4, e o da Paraiba.

Ressaltei que a educagdo musical especial é um tema necessario e im-
portante para todos os educadores musicais. No entanto € preciso lembrar
que essa visdo nao ¢é a usual, uma vez que as discussoes sobre essa tematica
tem se dado apenas nos féruns especializados e raramente nos encontros
de professores de musica.

A realidade aqui descrita aponta para a necessidade de trazer essa
tematica para o centro das discussoes da educagao geral. O férum do de-
bate sobre a plena inclusdo dos educandos com necessidades especiais no
contexto escolar ndo se esgota no grupo de pessoas com limitagoes fisicas,
sensoriais ou motoras, mas na totalidade da sociedade que deseja ser igua-
litaria, humana e justa.

A cidadania implica no acesso permanente aos direitos politicos, civis e
sociais. Pensar numa sociedade cidada é possibilitar acesso aos beneficios
sociais para todas as pessoas, independente de suas condicoes fisica, racial
ou social. Nesse sentido, o acesso a educagio de qualidade ¢ um direito
inalienavel de todo cidadao.

No Brasil, ha forte discrepancia entre o acesso ‘formal’ aos direitos
politicos e o acesso ‘real’” aos direitos sociais. Na elei¢ao presiden-
cial de 1998, ‘eram eleitores 106.101.067 brasileiros’ (TSE/98),
que, ao votar, exerceram seu direito politico, mas, desses, poucos
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sao aqueles que efetivamente tém direitos sociais, como a educagao
e o direito a informacdo. (SILVA; VIZIM, 2001, p. 20)

O direito das pessoas com necessidades especiais nao termina no direito
de votar e ser votado, mas na garantia de todos os beneficios sociais dis-
postos na Constituicido Brasileira, a chamada “Constitui¢ao Cidada”, que
garante o acesso a cultura, a profissionalizagio, ao transporte, ao lazer, ao
mercado de trabalho e principalmente a educagao com qualidade.

A educagio musical especial esta longe de ser uma preocupacio tematica
nos discursos académicos, visto que o nimero de Institui¢coes de Ensino
Superior (IES) que oferecem formagao de profissionais com licenciatura
em educagao especial é muito reduzido. De acordo com a pesquisa reali-
zada pelo professor José Bueno, ap6s 27 anos das resolucoes do Conselho
Federal da Educagio, que elevaram a formagao de professores de educagao
especial ao nivel superior,

[...] o nimero de universidades que oferecia algum tipo de for-
magao dentro dos parametros legais (nivel superior de graduagio
plena) era muito pequeno: somente 23 universidades (39,7%),
entre as 58 respondentes, ofereciam cursos de graduacio plena,
o que totalizava menos de uma IES por unidade da federagio.
(BUENO, 2002, p. 30)

A auséncia dos cursos de Especializagio em Educacdo Especial, assim
como a inclusio de disciplinas que tratam desse tema nas universidades,
torna-se um desafio ainda maior para os educadores comprometidos com a
inclusao de educandos via PNE no sistema educacional. Na area da musica,
esse contexto agrava ainda mais a falta de oportunidades desse aprendi-
zado para as pessoas com deficiéncia visual, ficando tal tarefa unicamente
para as poucas instituicoes especializadas que oferecem essa modalidade
de educacao.

Apesar de todo aparato tecnoldgico existente no suporte a indepen-
déncia e autonomia das pessoas com deficiéncia e todo o avango legal
alcangado no século passado, estes ndo foram suficientes para garantir a
plena inclusao social dos PNE. Como afirma Pablo Gentili (apud SILVA;
VIZIM, 2002, p. 31):

O século XX terminou com uma avalanche de reformas no campo
educativo: mudaram-se as leis e normas que regulam o funciona-
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mento dos sistemas escolares, mudaram-se a prépria organizacao
da escola, os curriculos, os sistemas de formacao docente, a ava-
liacao. Mas a milagrosa transformagio educativa demora para
fazer-se presente, ou quando se faz, parece a expressio grotesca
do que prometia ser.

A saida para a realizacdo de uma inclusao satisfatéria nio esta apenas
na promulgacao de leis, na formagao de tecnologias, ou ainda nas boas
intengdes governamentais, mas, sobretudo, na transformagao atitudinal
daqueles que sdo partes integrantes do processo de ensino e aprendizagem
dos educandos PNE.

E imprescindivel ocorrer uma mudanca de paradigmas em torno da
educacdo especial, os quais ainda sido presos a conceitos pré-moldados
ao ensino de pessoas consideradas “anormais”, “diferentes”, “especiais”.
A educagio especial necessita de um novo paradigma capaz de compreender
a diversidade como algo inerente a condigio do ser humano. Nesse sentido,
sugiro aos educadores, principalmente da musica, que facam do espago es-
colar, um ambiente multicultural, multirreferencial, capaz de compreender
a diversidade, especialmente na sala de aula, como um ponto positivo em
sua pratica pedagogica.

Sugiro ainda a continuagio de pesquisas que demonstrem essa dimensao
da educagao considerada especial. Cabe ressaltar que os recursos utilizados
no ensino é que devem ser “especiais”, isto ¢, adaptados a cada necessi-
dade dos educandos ditos PNE. Além disso, considero que a atitude dos
educadores devera ser baseada no principio fundamental que ¢ a “missao”
de educar.

Em dltima analise, acredito ser de fundamental importancia uma mu-
danga do ‘olhar’ do educador em relagao ao que se define como educacio
especial, a qual deve estar inserida em todo e qualquer campo profissional
que venha adoté-la como proposta de inclusao. Dessa maneira, apenas com
a expansao de profissionais com posturas inclusivistas, poderemos alcancar
a pretendida inclusao das pessoas com deficiéncia no processo de ensino
e aprendizagem da musica.

Espero entdo que este trabalho sirva de estimulo para a pesquisa e
publicagdo de muitos outros projetos nessa linha, visto que é crescente a
demanda dessa populagio de alunos no aprendizado da musica, fazendo-se
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necessario preparar os educadores para receberem, de maneira adequada
e satisfatodria, esses educandos também na Rede Oficial de Ensino, e nao
apenas nas instituigoes especializadas.

Assim, pois, espero contribuir com esta pesquisa para que as instituicoes
publicas e privadas possam desenvolver novos critérios metodolégicos no
ensino-aprendizagem da musica entre os deficientes visuais, por meio dos
dados aqui levantados e comparados, ressaltando-se a realidade de cada
instituicdo no contexto atual. Tenciono também colaborar com as institui-
¢oes que queiram implantar em suas grades curriculares o ensino da musica
como instrumento importante na inclusao, na formagio educacional, na
profissionalizacgio, assim como na socializagio de seus educandos.

Finalmente, acredito em uma educagéao e profissionalizacao inclusivas,
que devem estar isentas de conceitos previamente elaborados, e que os
educadores assumam uma postura ética, democratica e humana frente a
diversidade do ser humano, levando em consideragao que as pessoas por-
tadoras de deficiéncia fazem parte da sociedade e, por essa mesma razao,
constituem também o universo de diversidade cultural, necessitam de
comunicabilidade, de respeito a individualidade, de uma escuta sensivel,

de alegria e esperanga.
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- EDUCACAO DA PESSOA SURDA






A condicao do surdo na sociedade

Linguagem e siléncio

VERONICA DOS REIS MARIANO Souza

Este artigo pretendeu detectar, sob o olhar da Nova Histéria Cultural,
os diversos pontos de vista a respeito do surdo aracajuano, principalmen-
te as visoes das instancias juridicas e médicas; procurou-se identificar as
concepgoes de surdez e de pessoa surda das areas do conhecimento que,
tradicionalmente, estao associados a educacdo. Foram também analisadas
as implicagoes sociais e historicas da falta de audigao.

Como em outras partes do mundo, no Brasil nota-se, na polémica a res-
peito da educacdo do surdo, um péndulo que oscila entre ensinar a lingua
oral e a lingua de sinais. J4 em 1877, Tobias Leite, referindo-se a melhor
maneira de escolarizar os surdos, situou a questdo do seguinte modo:

A comunicagdo com um surdo-mudo pode ser escripta, oral ou
por signaes. A escripta é o melhor e mais geral meio de comuni-
car com os surdos-mudos. Os poucos que conseguem aprender a
palavra articulada evitio quanto podem, em parte pelo esforco
que lhes é preciso, e, pelo acanhamento que lhes causa a sensagao
desagradavel que produz a sua voz inevitavelmente gutural.

Os allemaes ndo pensao assim: considerdo a palavra articulada
como o fim da educacio dos surdos-mudos.

Nos, e comnosco os Americanos e Ingleses, procuramos tirar
proveito da escripta e da palavra articulada, pois que nosso fim
¢ que o surdo-mudo se comunique com os seus considadaos pelo
meio que lhe for mais commodo. (LEITE, 1877, p. 25)
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Por outro lado, a partir de congressos internacionais sobre surdos rea-
lizados na Europa, no final do século XIX, o Instituto dos Surdos-Mudos
passou a ensinar a linguagem articulada, isto é, a lingua oral, a todos os
alunos. Apesar disso, a polémica perdurou por muito tempo: os oralistas,
por um lado, acreditando que um surdo “trabalhado” adquire capacidade
para também comunicar-se através da lingua oral, a falada em sua comu-
nidade; por outro lado, os adeptos da lingua de sinais assegurando que
o surdo deve ser orientado para comunicar-se por meio de uma lingua
espaco-visual e denunciando uma visio incapacitante e clinica da surdez, da
parte dos adeptos do ensino através da lingua oral. A comunicagio espaco-
visual ganhou maior projecdo na década de 1970, através do Instituto de
Pesquisas Linguisticas de Washington, suplantando a educacdo oralista.
(BUENGO, 1993, p. 41)

A orientacdo para o uso de sinais na educacio dos surdos divide-se em
duas vertentes denominadas pelos especialistas “comunicacdo total” e
“bilinguismo”. Segundo Moura (1993, p. 1):

Comunicacio Total é uma filosofia de trabalho com a crianga
surda que implica na utilizacdo simultanea de sinais e fala, uso
de aparelhos de amplificacdo sonora e conseqiiente trabalho no
desenvolvimento das pistas auditivas e trabalho com fala tanto
ao nivel de leitura oro-facial como de produgéo [...].
Bilingtiismo se refere, no que diz respeito a crianga surda, a uma
tilosofia que permite o acesso pela crianga o mais precocemente
possivel das duas linguas: a lingua de sinais e a lingua oral, mas
nio fornecidas concomitantemente, dada a diferenca estrutural
destas duas linguas.

No bilinguismo, em principio, a crianca surda aprende a lingua de si-
nais através da sua interagdo com um adulto surdo. J4 a lingua portuguesa
¢ transmitida pelos adultos ouvintes e aparecerd como segunda lingua.
No entanto, ¢ fato que, apesar do esforgo dos profissionais que trabalham na
area da surdez, independentemente da filosofia e da metodologia utilizada,
sao poucos os surdos que conseguem proficiéncia na lingua oral e na escrita
(ALMEIDA, 2000), principalmente os desfavorecidos socialmente, cujos
pais ndo tém condig¢bes de investir tempo e dinheiro em acompanhamento
profissional particular. Na verdade, o acesso pleno a cultura letrada é um
esforco de esperanca, mas, quase sempre, de parcos resultados. Também
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¢ fato que cada profissional envolvido na educagio do surdo acredita que
sua opgao conduzird a um maior sucesso educacional. Quanto a polémica
secular sobre o melhor método de ensino ao surdo, vé-se que cada vertente
considera o surdo e o ensino de forma distinta, o que possibilita percepgoes
diferenciadas de um mesmo problema. Bakhtin, diante da imprecisao do
signo linguistico, observa:

Um signo nao existe apenas como parte de uma realidade; ele
também reflete e refrata uma outra. Ele pode discorrer essa reali-
dade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista especifico,
etc. Todo signo esta sujeito aos critérios de avaliacdo ideoldgica
(isto é: se é verdadeiro, falso, correto, justificado, bom, etc.).
O dominio do ideolégico coincide com o dominio dos signos:
sdo mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se encontra,
encontra-se também o ideoldgico. Tudo que ¢ ideoldgico possui um
valor semidtico. (BAKHTIN, 1988, p. 32, grifos do autor)

Assim, cada corrente que lida com a educacio do surdo percebe o proble-
ma por um angulo diferente, de acordo com sua visao ideolégica. Em 1988,
a Secretaria de Educagao do Estado de Sergipe implantou, oficialmente, a
“Comunicacio Total”. Os primeiros cursos de LIBRAS foram iniciados por
volta de 1992. A professora M. I. Oliveira (2005) conta que:

Em 1985, eu fiz o curso de especializacdo no Rio de Janeiro.
Quando voltei, fui trabalhar na Secretaria de Educagido. Em 1987
ou 1988 foram implantadas turmas de pré-escolar para surdos na
Escola Raquel Cortes. N6s implantamos a LIBRAS em Aracaju.
Na Escola 11 de Agosto tinha cinco salas de surdos. Tinhamos
mais de cem surdos circulando no “Onze”.

O registro histérico da educagio dos surdos em Aracaju articula as dimen-
soes publicas e privadas, individuais e coletivas. Até mesmo nas vivéncias
do contexto familiar, a situagido do surdo, quando nao podia ser ocultada,
deveria ser ignorada. Até a primeira metade do século XX, em Aracaju, o
surdo s6 merecia atencio das autoridades judicidrias, mesmo assim em
processos de interdi¢ao! e curatela acionados geralmente por seus familia-

1

Segundo o Vocabuldrio juridico de Placido Silva (2001, p. 441), interdicdo significa a
privacdo ou restrigdo de direitos imposta a pessoa incapaz, segundo a lei, para praticar
atos juridicos. Ja a curatela (SILVA, 2001, p. 235) ¢ o encargo conferido a uma pessoa
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res, quando ele dispunha de riquezas. Portanto, era na instancia juridica
que os surdos aracajuanos se materializavam como pessoas, com nome e
sobrenome, mesmo assim para serem declarados incapazes.

O surdo pobre, por ndo possuir bens que interessem a outrem, ficava no
abandono como um desvalido dependente da caridade alheia, quando nio
era jogado em asilos ou, pior, em prisées. Foucault (2002a, p. 14) analisa o
discurso legal validado pela Ciéncia, ressaltando que, nos laudos médicos,
devido ao estado de perito e ao poder de quem o pronuncia, um valor de
cientificidade, ou, antes, um estatuto de cientificidade, com enunciados
com efeitos de verdade, espécie de supralegalidade que se impode a produ-
¢do judiciaria. E também Foucault quem chama a atenc@o para o controle
do conhecimento e o poder sobre as pessoas que resistem as regras dos
profissionais da disciplina da normalidade e da sujeigio:

Dir-se-4 que a estimagdo quantitativa das respostas sensoriais
podia pelo menos usar a autoridade dos prestigios da fisiologia
nascente e que a esse titulo merece constar na histéria dos conhe-
cimentos. Mas os controles de normalidade eram, por sua vez,
fortemente enquadrados por uma medicina ou uma psiquiatria que
lhes garantiam uma forma de “cientificidade”; estavam apoiados
num aparelho judiciario que, de maneira direta ou indireta, lhes
trazia sua sangao legal. Assim, ao abrigo dessas duas considera-
veis tutelas e alias servindo-lhes de vinculo, ou de lugar de troca,
desenvolveu-se continuamente uma técnica refletida no controle
das normas. (FOUCAULI, 1987, p. 245)

Diante disso, percebe-se com clareza a relacao existente entre a histéria
e a normatizagio social por meio dos instrumentos culturais que fazem a
alma da sociedade, como seus parimetros de normalidade regulam os com-
portamentos como aceitaveis ou inaceitaveis. De modo que Elias (1997,
p. 147) afirma:

Atualmente o circulo de preceitos e normas ¢ tracado com tanta
nitidez em volta das pessoas, a censura e a pressao social que lhes
modelam os hébitos sao tao fortes, que os jovens tém apenas uma
alternativa: submeter-se ao padrao de comportamento exigido
pela sociedade ou ser excluido da vida num ambiente decente.

que, na forma da lei e nos limites previstos em juizo, cuida dos interesses de quem estd
legalmente impedido de fazé-lo.
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A crianga que nao atinge o nivel de controle das emocoes exigido
pela sociedade é considerada como doente, anormal, criminosa
ou insuportavel, do ponto de vista de uma determinada casta e,
em consequiéncia, excluida da vida da mesma.

O circulo de preceitos e normas implica a noc¢do de invalidez e a de in-
capacidade intelectual. Para os surdos, na visdo de parte dos educadores, a
questdo ¢ a “incapacidade intelectual,” o que se “resolve” com a aquisi¢ao
do modo de pensar e agir dos ouvintes. Ha, ainda, os preconceitos que
discriminam nao s6 os surdos, mas, também, as mulheres, os homossexu-
ais, os loucos, as minorias étnicas, os pobres, etc. J4 em 1884, o grande
jurista sergipano Tobias Barreto de Menezes apontava os preconceitos e a
hipocrisia de sua época com relagdo a mulher:

A sociedade hodierna, porém, que por um lado zomba dos con-
ventos, e por outro lado insiste em restringir o papel feminino aos
Unicos misteres da vida familiar, pois que todas, ainda hoje, nao
recebem do destino a graca de serem esposas e, além disto se lhes
contesta a capacidade de estudar, a sociedade hodierna acha-se em
frente de uma terrivel questdo. Como resolvé-la? Provavelmente
instituindo uma nova espécie de noivado mistico e fazendo do
prostibulo o sub-rogado do convento. (BARRETO, 1991, p. 54,
grifos do autor)

Continuando a tratar das lacunas do Cédigo Criminal do Império,
adiante ele ressaltava em relagao aos loucos:

Eu disse que o Cédigo, tornando irresponsaveis os loucos de todo
género, conquanto usasse de uma expressao concisamente larga,
todavia ndo dava entrada a totalidade do fendémeno, que ¢é de
supor quisesse incluir dentro dessa categoria. O conceito de
loucura é realmente um conceito genérico, divisivel em espécies,
que sdo como fragdes, de que ele é o denominador comum. Mas
também, por sua vez, a loucura assume uma feigido especifica,
em relagdo ao conceito superior de incapacidade psicolégica de
delinqir livremente, conceito cujo valor excede a soma de todos
os loucos e menores de quatorze anos. (BARRETO, 1991, p. 60,
grifos do autor)

Ainda hoje, expressoes como “educacao especial” e “necessidade educa-
cional especial”, “pessoas em situacao de deficiéncia”, perdem a precisdo

A CONDIGAO DO SURDO NA SOCIEDADE: LINGUAGEM E SILENCIO

| 251 |



| 252 |

devido a suas abrangéncias. Por exemplo, referindo-se a uma pessoa que
apresenta necessidade educacional especial, é imprescindivel especificar
seu tipo de deficiéncia.

Loucura e surdez: processos de interdicao e curatela

Para registrar os primérdios da educacio dos surdos em Aracaju, procu-
rou-se saber quem eram eles, como viviam e qual a visdo da sociedade ara-
cajuana a respeito deles. Para atingir os objetivos da pesquisa, buscaram-se
no Arquivo do Judiciario de Sergipe os processos de interdicao e curatela?
relacionados aos surdos.

Os surdos citados nos processos de interdigio e curatela, geralmente,
eram 6rfaos abastados e sem instrucao, que, independente da idade, precisa-
vam de quem os representasse e gerisse seus bens e interesses. Normalmente,
a funcgio de curador era atribuida a um irmio maior ou parente préximo
ou, na falta desses, a outra pessoa, conforme decisao da justiga.

Apesar de a educagido de surdos, no Brasil, existir desde o tempo do
Império, os preceitos e preconceitos nao foram alterados com o transcurso
do tempo, permanecendo no imaginario social a ideia de que o surdo é
totalmente incapacitado para a comunicagdo. Profissionais da Saiade e do
Direito, no século XIX e inicio do século XX, revestidos do poder que lhes
conferiam seus proprios estatutos, reforcaram os preconceitos relacionados
a pessoa surda com afirmacoes tais como a que se segue:

A parada de desenvolvimento ou lesdo que de nascenga provocou a
surdo-mudez, ja é um indicio grave de degeneragio. [...] O surdo-
mudo, portanto, ja eivado de nascenga, ¢ mais ainda porque nao
pode falar, um péco de desenvolvimento. E um definhado e um
isolado na vida. (PEIXOTO, 1916, p. 142)

Os livros de Medicina Legal e Psicopatologia e mesmo os discursos em
instituicdo cientifica sustentavam concepgoes a respeito da surdez como

[...] uma enfermidade congénita que priva as suas vitimas da audi-
¢ao e da palavra, duas condigbes organicas necessarias a instrugio
e a educacio [...]. Abandonados a si mesmos, os surdos-mudos
sdo equiparados aos imbecis e mesmo, segundo alguns, aos idio-

2 O primeiro processo encontrado foi de 1867.
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tas. Quanto a enfermidade se rednem os estigmas morfoldgicos

N

peculiares & insuficiéncia intelectual desses infelizes. (LIMA,
1909, p. 241-242)

Ainda:

No surdo multisone, a afasia, pode haver, desde logo, e de pro-
cedéncia congénita, ou ndo, um grave transtorno encefélico a
ser considerado. Nestas condicoes é para se pressupor desvio na
capacidade de discernir, de compreender, de atuar livremente.
(FAVERO, 1941, p. 819)

Concepgoes como essas se veem citadas nos processos de interdigao e
curatela, recorrendo o judiciario a Medicina para reconhecer a impossibi-
lidade de o surdo analfabeto ter acesso a maioridade e ao pleno exercicio
dos seus direitos de cidadao.

A propdsito, dois dispositivos do antigo Cédigo Civil de 1916 merecem
consideracdo. O primeiro € o artigo 5°, que estabelecia: “sao absolutamente
incapazes de exercer pessoalmente os atos da vida civil: [...] III — os surdos-
mudos, que ndo puderem exprimir sua vontade”. O segundo ¢ o artigo 446,
em que se lé: “Estdo sujeitos a curatela: [...] II — os surdos-mudos, sem
educacdo que os habilite a enunciar precisamente a sua vontade”. Caio
Mario Pereira, tendo em perspectiva o Cédigo de 1916, observa quanto
ao surdo-mudo:

O seu problema ¢ de educacio que sé esta se realiza a sua adap-
tacdo social e lhe permite expressar-se. Dai o Cédigo Civil ter
atentado particularmente na surdo-mudez em fungio da aptidao
para exprimir a vontade. Enquanto deseducado, o surdo-mudo
¢ um ser absolutamente incapaz de sua independentemente de
se indagar sua integridade mental. Educado, que seja de forma a
exprimir sua vontade, torna-se capaz. (PEREIRA, 1999, p. 174)

Enfim, como a aptidao para exprimir a vontade se atrelava tao somente
ao signo linguistico, e ndo ao discernimento, os surdos ficavam condenados
a incapacidade civil, uma vez que nao lhes era possibilitada a instrucido
especial de que necessitavam, ndo raro mesmo quando meios havia para
tanto, apesar de o mesmo Cédigo Civil determinar claramente em seu artigo
456: “havendo meio de educar o surdo-mudo, o curador promover-lhe-a
o ingresso em estabelecimento apropriado”. Somando-se a isso uma visdo
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clinico-social, que perdurou por quase um século, os surdos sujeitavam-se
também ao estigma de deficientes mentais e, o que era comum, as expro-
priacoes de toda sorte praticadas, especialmente, por parentes e a tantos
outros mecanismos de exclusao.

Ora, a surdez é, tdo somente, a auséncia ou reducdo do sentido da
audicdo, o que nido se traduz em incapacidade mental. Suas causas sdo
classificaveis em pré-natais, perinatais e p6s-natais; ja seus niveis podem
ser leves, moderados acentuados, severos e profundos. (VIANA, 1996,
p. 34- 46) A mudez é implicacdo da surdez, pois, nao se ouvindo as palavras,
questao muito 6bvia, ndo ha como conhecé-las nem aprender a pronuncié-
las como as pessoas ouvintes.

A'ideia da incapacidade dos surdos para a vida normal foi, unicamente,
fruto de preceitos e preconceitos €, ndo raro, dos imediatismos e dificulda-
des pessoais dos interessados ou envolvidos. Uma ideia que, de um lado,
privou os surdos da instrugdo de que tanto necessitavam e, de outro, im-
possibilitou, por muito tempo, a conscientizagio e preparacao dos demais
atores, ou seja, dos ouvintes, da sociedade e do Estado para a lida eficiente
do problema da surdez. Dai, a tio tardia legislacao sobre a LIBRAS através
da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, que ficou, mesmo assim, por
mais de trés anos dependendo de regulamentacdo (regulamentada pelo
Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005). Enfim, foi necessario
esperar o inicio de 2003, quando entrou em vigéncia a Lei n® 10.406, de
10 de janeiro de 2002, do novo Cédigo Civil, para que ndo mais se vissem
os surdos incapazes aos atos civis (artigo 4°) e fossem eles excluidos das
listas dos sujeitos a interdigdo e curatela. (artigo 1.767).

Finalmente, predominava um diagnéstico que, praticamente, tornava
letra morta o disposto no artigo 456, do antigo Cédigo Civil, sobre a educa-
¢do dos surdos. O fato é que as familias, ja desestimuladas por dificuldades
para alfabetiza-los, deixavam de escolariza-los, acabando eles legitimamente
reconhecidos como imbecis, apalermados, o que muito facilitava o exercicio
da curatela e as conveniéncias discutiveis na administragcao de seus bens.

Em todos os processos de interdigio e curatela pesquisados, com fun-
damentos em diagnosticos médicos, reiteradamente era o surdo qualifica-
do como “ente isolado da sociedade”, “pessoa que nao contribui para o
desenvolvimento da civilizagdo,” “alienado social”, “peco de desenvolvi-
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mento” “definhado”, “isolado da vida”, “privado de condicbes organicas
necessarias a instrucdo e a educagao”, etc. O fato é que os laudos médicos
que integravam os processos sempre colocavam o surdo na categoria dos
idiotas, dos imbecis ou oligofrénicos, fundamentando-se, assim, a visao
dos “melhores do direito™s.

Foucault faz uma importante reflexio a respeito da relacio das ciéncias
médicas e juridicas com a loucura:

Enquanto sujeito de direito, o homem se liberta de suas respon-
sabilidades na préopria medida em que é um alienado; como ser
social, a loucura o compromete nas vizinhangas da culpabilidade.
O direito, portanto, apurara cada vez mais sua analise da loucura;
e, num sentido, € justo dizer que é sobre o fundo de uma experi-
éncia juridica da alienacdo que se constituiu a ciéncia médica das
doengas mentais. (FOUCAULT, 1997, p. 130)

Em suma, os entendimentos médicos e juridicos sempre determinaram
a visdo da sociedade a respeito da surdez. O pragmatismo desses entendi-
mentos é sentido pelas pessoas no dia a dia por forca de seu estatuto de
verdade absoluta.

Até a década de 1960, as escolas de surdos eram escassas em nosso pais.
Essa auséncia se devia ao descrédito na possibilidade de escolarizacao do
surdo, ficando ele 2 mercé da caridade alheia e de instituicoes filantrépicas.
Um descrédito tio consolidado, que, no ambito judicial, nem se atenta para
os paradoxos que surgem nas inquiri¢oes para efeito de reconhecimento da
deficiéncia mental, como se no processo de interdicido de B. ]. D:

Procedeu o juiz ao exame pessoal do paciente, interrogando mi-
nuciosamente acerca de sua vida, negocios, bens, e o que mais lhe
pareceu necessario para ajuizar do seu juizo, e mandando consignar
as perguntas e respostas dadas. Perguntado pelo juiz sobre seu
nome, naturalidade, estado, profissio e residéncia, respondeu que
tem diversos nomes, mas que o verdadeiro nio conta a ninguém.

3 Expressio utilizada na exposicdo de um advogado, o Bel. Josias Ferreira Nunes, em acao

de interdicdo movida em 1953, Arquivo Judicidrio de Sergipe, Cartério do 2° Oficio de
Aracaju.
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Respondeu mais algumas respostas completamente desorientadas,
dando assim provas de idiotia, ou seja, oligofrenia*.

Aqui, chega-se ao extremo de afirmar que o interditado surdo e cego
congénito foi capaz de responder quando perguntado, a ponto de informar,
que por ter diversos nomes, ndo diz o verdadeiro a quem quer que seja.
Nao ha como desconsiderar o exame pessoal do juiz como algo totalmente
estranho, e até extravagante, isso a ponto de cogitar-se a possibilidade de
ele estar em processo errado, devendo, na verdade, dizer respeito a outro,
em que também se recorre a colocagoes tais como “idiota”, “oligofrénico”,
“incapaz de reger sua pessoa e seus bens”, etc. Em suma, as instancias
médicas e juridicas legitimavam a exclusido em sua plenitude, isso, pratica-
mente, sem excecao. Outro exemplo:

Foi criado pelos pais em ambiente familiar. Nunca esteve na
escola, porque apesar das tentativas nunca conseguiu assimilar.
E surdo-mudo, comunica-se através de gestos. Nao tem atragio

2

pelo sexo oposto. Muito comunicativo, é considerado de bom
temperamento’.

Esse trecho é parte de um laudo médico que integra um processo de
curatela, e é surpreendente quanto a coeréncia, o que dispensa comen-
tarios. Apesar de atestar que ele nunca esteve na escola, afirma que ele
“nunca conseguiu assimilar”, acrescentando “é comunicativo” e tem “bom
temperamento”. Em 1997, 30 anos depois, em outro processo de curatela,
vé-se esta noticia mostrando que em nada se alterou a situagio dos surdos:
“Durante toda a sua vida nunca freqiientou escolas convencionais, muito
menos especiais, de modo que nao sabe ler nem escrever”®. Em 1867, para
um tutor prestar contas a respeito de 6rfaos, diferentemente do que se vé
nos processos citados, informa ao juiz de paz:

Os orphaos referidos, a excepcao do Antonio que tem sofrido de
surdez, gozao de satde perfeita; que o orphdo Manoel est4 apren-

Arquivo do Judiciario de Sergipe, Cartério do 2° Oficio de Aracaju. Série Civel, Agoes
de Curadoria (1914 -1969). Caixa 012190, doc. 874.

Arquivo do Judiciario de Sergipe, Cartério do 16° Oficio de Aracaju. Agdo de Interdicao
e Curatela. Caixa 134, ficha 32.

Axrquivo Judiciario de Sergipe. Primeira Vara Privativa de Assisténcia Judiciaria de Aracaju.
Processo de Curatela, processo n® 115/97, 1? Vara Privativa de Assisténcia Judiciaria.
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dendo a ler e escrever em escolla particular, e ndo obstante a sua
idade ja esta mostrando algum desenvolvimento: que o orphdo
Antonio também se acha aprendendo a ler e escrever na mesma
escolla, mas um pouco mais atrasado, ndo s6 pela sua tenra idade
como também pelo incommodo que sofre que ja referiu’.

Em um processo de interdi¢io de 1953%, observa-se a argumentagio
de um advogado’, que, ao tratar da concepgio de surdez, salientava que
o Codigo Civil entdo vigente transferia a educagdo a responsabilidade
de possibilitar ao surdo a expressao de sua vontade. O fato é que, como
na época ndo existiam intérpretes nas cortes judiciais locais, restava aos
surdos a comunicacdo escrita, o que era impossivel a maioria deles, por
serem analfabetos. A propoésito, embora a afirmacio de que os surdos nio
podiam cooperar com o desenvolvimento da sociedade fosse combatida
com veeméncia, pelos defensores de sua educacdo, motivados, entdo, por
obras e experiéncias nas ditas “nagoes civilizadas”, vale ressaltar que os
surdos escolarizados ndo conseguiam expressar totalmente sua vontade.
Isso gerava uma incomoda controvérsia, dificil para as diversas correntes
concentradas na educacao dos surdos.

Legislacao e contradicoes

A sociedade é, concomitantemente, segregativa e inclusiva, o que se
reflete, necessaria e determinantemente, em seus representantes politi-
Cos, judiciérios e, principalmente, nas instancias médicas e educacionais.
Entende-se que seu aspecto inclusivo se concretiza, com frequéncia, me-
diante a a¢do do Estado. Foi com propésitos inclusivos que surgiu o Decreto
Imperial n® 939, de 26 de setembro de 1857, criando o Instituto Imperial
dos Meninos Surdos. (ROCHA, 1997)

Em termos mundiais, sdo antigas as preocupacdes com a educagio e a
inclusao dos deficientes, ainda que as iniciativas nem sempre tenham alcan-
cado a eficacia desejavel. Muito importante foi, sem davida, a Declaracio

7 Arquivo do Judiciario de Sergipe. Cartério do 1° Oficio de Aracaju. Inventario, caixa
06.552, doc. 11.

8 Arquivo Judiciario de Sergipe. Cartério do 1° Oficio. Agdo Civil de Interdigio, 1953.

? O ja mencionado Bel. Josias Ferreira Nunes.
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dos Direitos Humanos, assinada em 1948, que proclama que todos tém
direito a vida, a pessoalidade, a privacidade, a dignidade, a liberdade, a igual-
dade, a educacao, a seguridade social, a satide, a emancipagao individual e
social, etc. reprovando, terminantemente, qualquer tipo de discriminacao,
além da tortura, dos castigos cruéis, da escravidao, da servidio, etc. Suas
disposigoes sao determinantes para a atual Constituigao brasileira, especial-
mente em seu primeiro titulo, que trata de seus principios fundamentais, e
no segundo, que trata dos direitos e garantias fundamentais. Em termos de
legislacdo, estamos entre os paises mais inclusivos do mundo, no entanto
falta-nos a vivéncia da inclusdo na sociedade.
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A escolarizacao da crianca surda

Estratégias e mediacoes no contexto da sala de aula

THEREZA BAsTOS

Introducgao

Este artigo pretende refletir sobre a pratica docente de professores
ouvintes em interagdo com alunos surdos. Contempla um olhar sobre a
mediagdo no processo de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa
escrita, apresentando alguns pontos para discussio. Esses pontos remetem
a problematica da linguagem utilizada por sujeito que tem como referéncia
linguas distintas: a lingua portuguesa para o professor e a Lingua Brasi-
leira de Sinais (LIBRAS) referéncia para o aluno. Algumas questoes sdo
levantadas: como se d4 o processo de interacdo nesse ambiente educativo?
O professor ocupa a posigdo de mediador entre a crianca e o objeto do
conhecimento? O ambiente esta organizado de maneira que possa apoiar
a comunicacio nao verbal?

As respostas a essas questoes remetem a tese de doutorado: A escrita do alu-
no surdo: interface entre a LIBRAS e a lingua portuguesa (UFBA/FACED/2009),
resultado de uma pesquisa que realizei numa classe especial especifica para
surdos, no ciclo de estudos basicos do ensino fundamental de uma escola
regular da rede municipal em Salvador no Estado da Bahia. A classe era
composta por nove alunos surdos, sendo seis com perda auditiva severa
(em ambos os ouvidos) e trés com perda auditiva moderada (em ambos
ouvidos), todas comprovadas por exames audiolégicos. Os alunos estavam
na faixa etaria entre 9 e 14 anos desse modo estavam em defasagem em
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relacdo a série-idade. Eles ndo apresentavam nenhum comprometimento
mental ou fisico além da surdez.

A professora da referida classe tinha o curso de LIBRAS inicial e in-
termediario. Comunicava-se e dava orientagdes pedagogicas aos alunos
predominantemente através da lingua portuguesa na modalidade oral e
escrita e menos frequentemente através da LIBRAS.

Os nove alunos da classe tinham um vinculo muito estreito, foram co-
legas durante mais de dois anos. Todos eles oriundos de uma Organizacao
Nao Governamental. Nessa instituicio desenvolveram um trabalho voltado
para o ensino e aprendizagem da LIBRAS. Os seus professores sio bilingues
e, desse modo, os contetidos didaticos transmitidos foram predominante-
mente através da lingua de sinais. Foi nessa ONG que os sujeitos surdos
obtiveram os primeiros contatos com a lingua de sinais. Esses alunos sdo
tilhos de ouvintes e nao frequentaram espagos, além dessa institui¢io em
que pudessem interagir utilizando a LIBRAS com surdos adultos e/ou
professores bilingues.

A classe especial pesquisada ndo dispunha de um intérprete. A auséncia
desse profissional, associada ao escasso dominio da LIBRAS pela professo-
ra, trouxe consequéncias para a pratica pedagégica: faltou um importante
mediador entre o surdo e o objeto do conhecimento; informacoes sobre a
cultura surda, informacoes sobre a cultura e o universo ouvinte. O problema
foi instalado, ficando a cargo da professora e dos alunos criarem mecanismos
proprios para lidar com a situagio. Esse ndo é um fato isolado ou circuns-
tancial, é frequente o processo equivocado, pelo qual sdo construidos os
espagos educacionais sem a garantia das condigbes essenciais que favorega
a educagio dos surdos nas institui¢oes publicas de ensino.

Em funcao de um contexto adverso em relacdo a comunicacio, muitos
problemas aconteceram naquela experiéncia. Os alunos comunicavam-se
entre si e com a professora predominantemente através da LIBRAS. Esta,
por, sua vez, tentava se comunicar de maneira inteligivel, através da moda-
lidade oral da lingua portuguesa. A falta deixada pela auséncia do intérprete
nao foi suprimida.

Chamo a atencao para a dinamica da classe no que se refere aos vinculos
estabelecidos entre a professora e os seus alunos. Embora trés alunos fossem
oralizados e, portanto, capazes de estabelecer com ela um dialogo a partir
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de uma lingua comum, em relacio a lingua portuguesa, na modalidade
oral, por questodes subjetivas implicando aspectos que dizem respeito a
singularidade dos sujeitos envolvidos naquela dindmica e que ultrapassam
as questoes estritamente linguisticas, a professora elegeu o aluno E.D. para
ser o seu interlocutor e poder ocupar um lugar diferenciado, posicao de
interlocutor entre ela e os outros alunos. Em relacao a lingua portuguesa
na modalidade escrita, o aluno “L” era convocado pela professora, diversas
vezes, para demonstrar as suas producoes ou mesmo ajudar algum colega
que precisasse de maior atengao.

Essa situacdo ¢ indicativa que no contexto escolar estdo implicadas
questoes que ultrapassam as referéncias linguisticas, dizem respeito a sub-
jetividade dos sujeitos envolvidos no processo e as interpretacoes sobre
os fendomenos educativos. Desse modo, a discussdo sobre as diferencas
linguisticas envolvem tanto aspectos de ordem objetiva quanto subjetiva.
Indica ainda que estao imbricadas numa pratica pedagégica, o modo pelo
qual as pessoas se relacionam, e essa imbricagio caracteriza os diversos
ambientes pedagdgicos.

Portanto os relatos que apresentarei neste artigo fizeram parte da
andlise dos sados coletados e interpretados por mim, considerando tanto
as questoes de ordem pratica envolvendo as diferengas linguisticas como
também as questoes de ordem subjetiva, questdes essas que implicaram
a resposta educativa de cada um, ali presente, e que contribuiu para criar
um clima rico de sutilezas e nuances que marcaram a especificidade da
situacdo pesquisada. Adotei uma analise microgenética para interpretar os
fendbmenos ali observados.

Essa proposta metodolégica foi desenvolvida por Vigotsky (2001) diante
de seu entendimento de que as fungdes psicoldgicas superiores, como € o
caso do aprendizado da linguagem escrita, devem ser investigadas enquanto
processo de desenvolvimento e ndo como produto do desenvolvimento de
formas automatizadas e mecanizadas. A andlise microgenética é ancorada
na matriz histérico-cultural e busca investigar os processos humanos a
partir de fatos que ocorrem e que determinam as interagdes psicossociais.
Nesses processos, a utilizagdo de instrumentos, e em especial a linguagem
como instrumento semantico, é denotativo da capacidade humana de
simbolizacdo e de transformacao.
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Segundo Pimentel (2007), o interesse de Vigotsky na formulagio desse
método investigativo pode ser explicado pela forma como ele entende o
desenvolvimento infantil, explicado-o como um processo dialético marca-
do pela transformagao, envolvendo fatores externos, internos e processos
adaptativos. Através do uso do cédigo linguistico é possivel criar novas
formas de representagio e, assim, a crianga descobre que a Lingua é Viva,
se modifica e também modifica a possibilidade de representar, expor os
sentimentos e as ideias.

O estimulo para que a crianga se aproprie da linguagem como forma de
comunicagao e de expressao ¢ importante, pois em muito contribui para o
uso da lingua gestual e, da lingua de base fono-articulatéria. A énfase no
dominio da linguagem visual como forma de expressio é o caminho aberto
para um ambiente propicio para o contato coma diversidade cultural que
uma educagao bilingue, pode oferecer no contexto educativo das séries
iniciais do ensino voltada para a escolarizacao da crianca surda.

Estratégias e mediacoes na pratica pedagdgica

Oliver Sacks (1995) em seu livio Um antropélogo em marte, particular-
mente, no belo artigo intitulado Ver ¢ ndo ver, atirma:

Avida de um neurologista nio € sistematica, como a de um cien-
tista, mas lhe fornece situagdes novas e inesperadas, que podem
se transformar em janelas, passagem para a complexidade da
natureza — uma complexidade que nio se pode prever a partir do
curso da vida comum. (SACKS, 1995, p. 124)

Ele acrescenta citando uma escrita do século XVII Wiliam Harvey que
disse: “Nao ha lugar que a natureza exponha mais abertamente seus misté-
rios secretos, do que nos casos em que mostra vestigios de seu funcionamen-
to fora do caminho trilhado”. (HARVEY apud SACKS, 1995, p. 124)

Certamente, assim como afirmam os autores supracitados a natureza
¢ complexa, ela revela parte de sua complexidade, justamente ali, naquele
lugar em que os nossos olhos, nossos ouvidos, habitualmente nio se depa-
ram, e, por isso mesmo, ndo capturam os fenémenos. Isso que surpreende
por ser inusitado atrai e também convoca a nossa reflexdo demorada, longa,
por vezes, exaustiva.

THEREZA BasTos



Assim, ¢ um processo de pesquisa na drea da surdez. Coletar da pratica
cotidiana o que nio se “encaixa”, o que nao se adequa ao que comumente
chamamos de comunicagio numa praxis. Certamente, a praxis pedagogica
¢ cheia de facetas, ora surpreende pela clareza com que as criangas surdas
sao capazes de responder aos apelos dos professores ouvintes mesmos com
os tropecos decorrentes das diferengas linguisticas, outras vezes nao.

Nio ¢ nada claro, nao é nada possivel de um entendimento, por isso
mesmo, por se tratar de uma pesquisa e uma pesquisa de um objeto que
envolve tantos questionamentos, como foi o caso da pesquisa que realizei
no percurso do doutorado, que se propds a investigar um contexto que nao
era monolingue, mas que também ndo poderia ser considerado bilingue
dentro dos parametros concebidos pela proposta de educacdo bilingue
para surdos.

Na educagio bilingue, como afirma Pereira (2005, p. 85-86)

O processo de aquisigdo da lingua de sinais, [...], vai ocorrer na
interagdo com os surdos mais velhos, usudrios da lingua, os quais
interpretando os comportamentos comunicativos das criancas, as
insiram no funcionamento lingtistico-discursivo da mesma.

Até recentemente, a escola ignorava a linguagem gestual que as
criangas surdas traziam de casa e, iniciavam a exposigio a lingua
majoritaria-portugués, no caso do Brasil — na modalidade oral.
Algumas criangas conseguiam atingir um bom nivel de conheci-
mento, mas, a maior parte adquiria apenas fragmentos da lingua.
A adocao da lingua de sinais na educacao do surdo possibilitou
que as criangas surdas tivessem acesso a uma lingua que por ser
visual, nio lhes oferece nenhuma dificuldade para ser adquirida.
No entanto, para que a aquisi¢do se dé de forma eficaz, faz-se
necessario que a crianga surda, seja inserida em atividades que
privilegiem didlogos e textos e ndo sinais isolados.

[...] em relacdo a aquisicdo da lingua majoritaria, esta vai se dar
preferencialmente na modalidade de escrita. Nesta tarefa, a crianga
surda vai ser ajudada pelo conhecimento da lingua de sinais. E ela
que vai possibilitar ao aluno surdo conhecimento de mundo para
que possa atribuir sentido ao que 1¢, bem como conhecimento
de lingua. No entanto, assim como na lingua de sinais, o foco do
trabalho com a escrita deve ser o texto.
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O que afirma Pereira (2005) é de fundamental importancia como subsi-
dio tedrico para a reflexdo sobre a constru¢ao de um ambiente linguistico
propicio para a formagio da crianca surda. Entretanto, a sala de aula que
observei, como mencionei anteriormente, e que apresentarei neste artigo
algumas situacoes praticas coletadas daquele ambiente, nao pode ser con-
siderada bilingue. Os exemplos oferecerdo aspectos importantes para essa
reflexdo e debate.

O contexto pesquisado retrata uma situacio que ¢ frequente em vdrias
escolas brasileiras, os professores de surdos ndo tém um amplo dominio
da LIBRAS, usam-na como recurso, forma de intermediacido considerando
que a maior parte das criangas surdas brasileiras chega a escola sem um
efetivo dominio da LIBRAS e da Lingua Portuguesa; na verdade nao se tem
entdo duas linguas face a face mas fragmento da lingua majoritaria e uma
aproximacdo da LIBRAS. Frequentemente, durante o processo educacional
os educandos néo se tornam bilingues, mas se mantém hemilingues.

As consideracoes de Fernando Capovilla e Alessandra Capovilla (2004),
no artigo intitulado Educagio da crianga surda: evolugio das abordagens, apon-
tam para essa direcdo. Os autores supracitados mencionam resultados de
pesquisas realizadas na Dinamarca na década de 70, periodo em que pre-
valeceu a Comunicagio Total como abordagem utilizada para a Educagao
de Surdos.

Na perspectiva da Comunicacao Total, a énfase do trabalho pedagégico
nao residia na aquisicao da linguagem, mas no seu funcionamento. Nessa
abordagem era aceito o uso de todas as formas de linguagem: oral, visual
e gestual para o estabelecimento de uma comunicacdo entre surdo/surdo
e surdo ouvinte. Nessa proposta, a lingua de sinais era aceita como um
recurso favoravel a comunicagido dos surdos com os ouvintes, entretanto
a lingua de sinais ndo era concebida com o status de uma lingua efetiva.
Era, posso assim dizer, um complemento, suporte para a comunicagao
via lingua majoritaria, esta sim, creditada como uma verdadeira lingua.
No Brasil, o portugués sinalizado era utilizado como veiculo de comunica-
¢do. Nele, a estrutura da lingua portuguesa era preservada quando traduzida
através da lingua de sinais.

Entretanto a abordagem da Comunicagio Total nio foi capaz de supe-
rar, ou até mesmo minimizar os efeitos excludentes para a educacdo de
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surdos. Assim como o Oralismo, abordagem pelo qual o surdo é convocado
a posicionar-se como se fosse ouvinte, a énfase na educagio era no sentido
de fazer o surdo aprender a modalidade oral e escrita da lingua majoritaria,
baseando-se na cultura dominante.

Procurando descobrir por que as aulas em que se oralizava e sinalizava ao
mesmo tempo nao produziam a melhora esperada na aquisicao da leitura e
escrita alfabética, os pesquisadores decidiram registrar as aulas do ponto de
vista dos alunos surdos, e entdo discutir com os professores o que poderia
estar acontecendo. Para tanto, eles filmaram as aulas em Comunicacao
Total, ministradas pelas professoras, em que elas sinalizavam e oraliza-
vam ao mesmo tempo. Capovilla e Capovilla (2004) relataram que dados
importantes foram coletados na experiéncia dinamarquesa. Esses dados
foram socializados com as professoras. Os pesquisadores exibiram para elas
as fitas gravadas durante as aulas, mas sem o som da fala. Para a surpresa
geral, perceberam que quando estavam impossibilitadas de ouvir a prépria
voz que acompanhava a sua sinalizagio, sentiram uma grande dificuldade
em entender o que haviam sinalizado! As professoras perceberam, assim
que, quando sinalizavam e falavam ao mesmo tempo, elas costumavam
omitir sinais e pistas gramaticais que eram essenciais a compreensio das
comunicacoes, embora até entdo acreditassem que estavam sinalizando
cada palavra em cada sentenca falada.

Perplexas, constataram que durante todo o tempo as criangas ndo esta-
vam obtendo uma versdo visual da lingua falada na sala de aula, mas, sim,
uma amostra linguistica incompleta e inconsistente, em que nem os sinais
nem as palavras faladas podiam ser compreendidos plenamente por si s6s.
Capovilla e Capovilla (2004) advertem que em consequéncia daquela pra-
tica, para sobreviver comunicativamente, as criancas estavam se tornando
nao bilingues como se esperava, mas sim hemilingues, sem ter acesso pleno
a qualquer uma das linguas, e sem conhecer os limites entre uma e outra.
Os exemplos que apresentarei a seguir coletados da pesquisa que realizei
oferecem subsidios para reflexdo sobre as questoes referentes ao contato
das criangas surdas com a escrita em lingua portuguesa intermediado pelo
uso dos sinais e a mediagdo da professora nesse processo.

Exemplo 1 — “Na rua, na chuva, na fazenda” — tentativa de entender o
significado da palavra escrita. Uso do dicionario. A professora solicitou aos
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alunos que procurassem nas revistas, disponibilizadas por ela, palavras e/ou
frases conhecidas. Ap6s localiza-las deveriam recorta-las e depois cola-las
no caderno de exercicios. Comunicou que essa atividade que ela chamou
de pesquisa, eles poderiam fazer sozinhos ou em grupo. Chamo a atengio
que as revistas disponibilizadas: IstoE, Veja, Exame... ndo tinham cunho
pedagdgico propriamente dito, desse modo nao foram apropriadamente
escolhidas, uma vez que essas revistas oferecem uma complexidade de
informagoes e de vocabulario que as criangas ainda nio dominam, como
também os contetidos veiculados nao se destinam ao puablico infantil.

Apresentarei a producao de dois alunos. A primeira feita individualmente
e a segunda em dupla.

“R’inicialmente, trabalhou sozinho ap6s folhear a revista, localizou a
frase: na rua, na chuva, na fazenda. Leu as palavras traduzindo-as em sinais.
NA - ele digitou as letras, utilizando o alfabeto dactilolégico. RUA — ele
fez o sinal correspondente em LIBRAS. A palavra FAZENDA - ele néo leu.
Procurou a professora, mostrou a palavra apontando a revista, disse-lhe que
nio sabia o que estava escrito. A professora mostrou o Diciondrio enciclopédico
trilingue: lingua de sinais. volume 1: De A a L, de autoria de Capovilla e
Raphael (2006), pediu em sinais que ele procurasse o significado.

“R”, seguindo a orientacio da professora, embora demonstrando certa
dificuldade em manusear o diciondrio com a ajuda dela, conseguiu loca-
lizar a palavra procurada e conferiu a grafia constante na revista, entre-
tanto provavelmente nao leu as palavras correspondentes ao significado.
Em inglés Farm — Ranch. Em portugués s.f. grande propriedade rural, destinada
a lavoura ou a criagio de gado. Ex: ele era dono de muitas fazendas no interior de
Mato Grosso. Em Lingua de Sinais fazer o sinal de vaca. Além dos significa-
dos disponibilizados nas trés linguas referidas anteriormente, o dicionario
apresenta escrita em sinais Sign Writing' e também ilustragao.

“R” fez a leitura das imagens, tanto que incorporou ao significado, além
do sinal de vaca que é correto em LIBRAS, acrescentou os sinais de casa,
homem, arvore. Esses sinais coincidem com as imagens ilustrativas que
aparecem no dicionario junto ao significado da palavra FAZENDA.

Nao € uma escrita ideografica ou semantogrifica ji que ndo representa diretamente o
significado, mas parece-se mais o alfabeto na medida em que, como alfabeto, registra
os fonemas da fala do ouvinte. Sign Writing registra os quiremas (as formas de mao)
da sinalizacdo dos surdos. (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004)
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No momento do retorno a leitura da frase constante na revista, “R” fez o
sinal correspondente a fazenda (sinal de vaca), o sinal de fazendeiro (sinal
de homem e o sinal de vaca) como também fez o sinal de casa e arvore.
Sorriu demonstrando satisfacdo, e repetiu mais uma vez a leitura da frase.
NA (utilizou o alfabeto digital) CHUVA (sinal de chuva), RUA (sinal de
rua) FAZENDA (sinal de vaca, de homem; arvore e de casa). Por certo,
“R” ndo fez a leitura do significado e sim a leitura da imagem, por nao ter
se apoiado na leitura das palavras, que ele ndo dominava, e por nao ter se
apropriado do conceito de Fazenda. Essa ndo aprendizagem foi marcada,
possivelmente, por uma falha na mediagao da professora, entre seu aluno
e o objeto do conhecimento.

Penso que o papel da professora como mediadora seria fundamental no
que se refere a ajudar “R” a dar sentido ao que ele via, ou seja, era necessario
compartilhar o sentido, ler para e com ele, a fim de interpretarem juntos
o que visualizavam.

“R” demonstrou que nio se apropriou do conceito de fazenda, e também,
por isso nao fez a leitura da palavra a partir do significado dicionarizado
e sim manteve como referéncia o que as imagens lhe ofereciam, tanto as-
sim, que incorporou a leitura todos os elementos ilustrativos contidos no
dicionério associados ao significado da palavra. Entretanto nao teve acesso
ao que estava escrito como significado: fazenda — grande propriedade rural
destinada a lavoura ou a criacdo de gado (...).

A professora também ndo demarcou para o seu aluno a partir da leitura
da palavra escrita, que em LIBRAS ha um sinal correspondente para a pa-
lavra FAZENDA. Para Capovilla e Capovilla (2004), a escrita é apresentada
como um elemento de unificacdo geografica e histérica de um povo, ela
confere estabilidade e alcance de uma lingua.

Compartilhar significados é o que permite ter dominio de uma lingua e
também ¢é o que nos insere numa cultura. Para que ocorra, essa experiéncia
passa necessariamente por um Outro, e certamente a professora precisa
ocupar esse lugar privilegiado dentro de uma cultura.

Bruno Bettelheim (1991) enfatiza a importancia da mediagdo entre
professor e aluno. Ele enfatiza que na prética pedagégica é fundamental
que a escolha das atividades a serem desenvolvidas sejam prazerosas para
a crianca, de modo que a estimule a se envolver no trabalho. E preciso
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também que a professora ofereca textos escritos que sejam significativos
e que ela construa com a crianga o significado, é preciso que o significado
tenha grau de importancia, seja um significado afetivo e que tenha relagio
com a realidade experimentada pelo aluno e, desse modo, o universo das
palavras tornar-se-a acessivel para que a crianca seja incluida socialmente.
A lingua de sinais participa desde o comego desse processo ¢ ela que vai
permitir o contato da crianga com a palavra escrita. Essa lingua — a lingua
de sinais — funciona como apoio, € o elo entre a criancga leitora e o texto
escrito. Entretanto ndo basta que a crianga faca a articulagao sozinha para
que ela apreenda o significado da palavra, ou seja, o significado da operagao
“a palavra e o seu significado” se da pela interferéncia de uma outra pes-
soa. O professor tem um papel privilegiado nesse processo, ele colabora na
construcio do sentido. E ele quem pode incentivar o aluno a apropriar-se
da escrita como um meio de interacido social e construcio da cultura.

E importante ressaltar que este aluno necessitava estabelecer um vinculo
mais estreito com a professora para melhor explorar as suas habilidades e
competéncias.

O papel do mediador é imprescindivel para favorecer o desempenho dos
alunos surdos e, desse aluno, em particular. A mediacio passa necessaria-
mente pela utilizagdo da linguagem e de outros mecanismos facilitadores
para o acesso ao conhecimento. A linguagem aqui mencionada nio esta
restrita no uso da lingua de sinais, mas, também, a Linguagem Visual tal
como propos Dondis (2007) apresentando através de imagens que re-
presentam coisas concretas (sol, montanha, dgua, casa), agdes (comer, ir,
brincar) ou abstracoes (o sul, velhice, a infincia) sdo essenciais como base
para o sistema de Comunicagao Visual para definir o sentido das palavras
escritas.

Apresento um segundo exemplo, uma atividade feita em dupla: tenta-
tiva de entender o significado da palavra escrita, uso do dicionario. Esta
produgio das criangas esta vinculada ao processo leitura/escrita de palavras
através da atividade proposta pela professora: pesquisar em revistas palavras
e/ou frases conhecidas e recorta-las.

As criangas “R” e “W” folheando a revista juntas, localizaram a frase —
A vida depois da derrota. Leram da seguinte maneira.

A - Fizeram a configuracio da Mao — alfabeto dactilolégico. VIDA —
utilizaram o sinal em LIBRAS correspondente — sinal de vivo. DEPOIS
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— pediram ajuda aos colegas “E.D” e L. Esses alunos, como ja menciona-
do anteriormente, eram frequentemente orientados pela professora para
ajudarem os colegas. “R” e “W” perguntaram o que estava escrito. “E.D”
sorriu para eles e ndo sinalizou, enquanto que “L” respondeu utilizando o
sinal correspondente a mais tarde. “R” e “W” repetiram o sinal, sorriram,
agradeceram utilizando o sinal de obrigado e voltaram as suas cadeiras onde
estava a revista. DA — ndo leram e nio pediram ajuda; DERROTA — um
olhou para o outro, “R” balancou a cabeca indicando negacao, “W?” sorriu
e também fez o mesmo movimento. “R” que ja havia consultado o dicio-
nario anteriormente, acenou para “W?” indicando o Diciondrio enciclopédico
ilustrado trilingue da lingua de sinais brasileira (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2006) que estava na mesa da professora, tiveram dificuldade em manusear,
entdo pediram ajuda a professora.

Esta abriu o dicionario na pagina correspondente onde havia a palavra
procurada. As criancas conferiram a palavra no dicionario, através da com-
paragao com a escrita na revista.

Foi interessante o que aconteceu no dicionario referido, tanto havia o
significado em portugués e em inglés, a representacdo em Sign Writing, em
lingua de sinais. Fazer o sinal de perder, perda. Quanto a ilustracao do jogo
da velha, jogo em que dois parceiros desenham num papel linhas paralelas,
duas horizontais e duas verticais, em cruz, formando nove casas, nas quais
se assinalam os pontos, ganhando aquela que primeiro conseguir unir trés
pontos em linha reta, diagonal ou perpendicular.

As criangas foram a lousa, desenharam e se puseram alegremente a jogar,
primeiro “R” ganhou, depois foi “W” o vencedor. Fizeram muito barulho
na nessa atividade, chamando a atengio da professora e dos colegas que se
aproximaram. As outras criangas quiseram se inserir no jogo. A professora
os dispensou, pediu que todos voltassem para suas carteiras. Em relacdo
a dupla “R” e “W?”, pediu que fizessem a leitura da frase localizada na
revista.

Foi “R” quem respondeu, fazendo a seguinte leitura: A — mais uma vez,
utilizou a configuragdo das maos; VIDA - sinal de viver; DEPOIS, DA e
DERROTA - nao leu.

A professora ndo fez nenhum comentario e também nio solicitou a
participagdo de “W7”. Ela se afastou em dire¢ido a outras duplas. “W” e
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“R” se entreolharam, sorriram, ficaram cabisbaixos... “W”, comunicado-
se através da LIBRAS, fez o sinal de nao saber... Eles ndo entenderam a
reacao da professora.

E importante refletir sobre essa experiéncia. E possivel pensar que a
dupla “R” e “W?” interpretou que derrota significava perder no jogo da
velha, seguindo esse raciocinio, acredito que o brincar seria um modo
de contextualizar a palavra a partir da experiéncia ladica, como propoe
Vigotsky (2001). Entretanto a professora nio acompanhou o desenrolar
das agdes dos meninos e, por isso, pode ter dado um outro sentido ao fato
de estarem jogando,compreendendo como um agao descontextualizada e
assim, ndo apropriada para aquele momento.

E claro que para as criancas de modo geral, agdes que requereram mo-
tilidade no contexto escolar é muito bem vinda, uma vez que ¢ préprio do
periodo infantil sentir prazer em atividades que impliquem a interacio com
os outros, numa interlocugiao que o jogo propicia. No caso dos surdos, a
movimentagio que caracteriza o uso do corpo na expressao em lingua de
sinais e na linguagem de modo geral, predispde a crianga a comunicagio
por intermédio da livre expressdo corporal o que corresponderia no caso,
fazendo um paralelo com o ouvinte, a liberdade que essas criangas sentem
quando podem tagarelar com os colegas.

Seria necessario, portanto, que a professora “escutasse” os alunos a
fim de que eles pudessem explicar a relacdo que fizeram entre a leitura da
palavra e a atividade que estavam desenvolvendo e também ela precisaria
explicar porque solicitava que a atividade fosse apresentada como producio
escrita. A professora nao pode dar um enderecamento com questoes de
modo que permitissem a resolugdo dos problemas que evidenciaram para
a resolucao das tarefas.

E pertinente considerar a relevincia do estabelecimento de critérios para
que sirvam de parametros para avaliagdo da produgio escrita dos alunos
surdos. Esses padroes deverdo levar em consideracdo a referéncia visual:
nao basta somente visualizar, ¢ necessario dar sentido ao que visualiza.
O sentido compartilhado serve de definigio visual para cada um dos temas
apresentados. Ha casos em que palavras diferentes sio empregadas para
nomear o mesmo objeto, tais circunstancias estio relacionadas a frequéncia
de uso do vocabulario nas comunidades linguisticas que utilizam as linguas
mencionadas: portugués e LIBRAS.
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Considero que seja recomendavel que se tenha como pardmetro para
avaliacdo das atividades propostas aos surdos, os aspectos visuais da escrita.
Como a professora compreende, que € por essa via que os surdos aprendem,
e solicitou que as criangas procurassem nas revistas palavras e/ou frases
conhecidas e depois recortassem, era preciso que nesta atividade pudessem
ser estabelecidos os critérios que evidenciassem o que seja ter um conhe-
cimento, a partir de referéncias visuais. Por exemplo: quando dizemos que
algo é conhecido, em que nos baseamos para fazer essa afirmacao? Sera que
¢ a partir de elementos que compdem o objeto em questdao? Sendo assim,
a professora precisaria, talvez, depois das atividades de reconhecimento,
ou seja, depois que os alunos explorassem as revistas e identificassem as
palavras e frases, dar oportunidade a esses alunos de expressarem os seus co-
nhecimentos sobre as palavras e/ou frases relacionando seus significados.

E bem verdade que nessa atividade exploratéria a professora precisaria
transcrever no quadro as palavras e frases, precisaria também preservar o
“espaco visual” no quadro, para o preenchimento desses significados da-
dos por cada um dos alunos e um outro espago, para outros significados
particularizados e/ou gerais.

Para isso, seria também importante permitir aos alunos o confronto
com as ideias divergentes, significados distintos, que foram dados para as
palavras e frases encontradas nas revistas consultadas, no Diciondrio enci-
clopédico ilustrado trilingue da lingua de sinais brasileira, do conhecimento da
professora e de cada um dos alunos. Certamente, essa tarefa sendo solicitada
aos alunos permitira uma série de desdobramentos...

Posso relacioné-los para exemplificar; mencionei uma situacdo em que
a palavra FAZENDA foi lida ndo como um conceito dicionarizado e sim,
foram lidos todos elementos ilustrativos que aparecem no dicionario con-
sultado relacionado aquela palavra e num outro contexto essa mesma pa-
lavra foi lida como “fazendo” (ato de fazer, realizar algo), dois significantes
distintos que permitem o contato com significado também distintos.

A palavra fazenda esta inserida na frase “Na rua, na chuva, na fazen-
da” que por sua vez era o titulo de uma matéria da revista consultada que
enfatizava sobre a importancia dos vinculos afetivos entre os parceiros.
A frase destacada ¢ homénima do titulo de uma misica cantada pelo Grupo
Kid Abelha, cuja composigao bem expressa o sentido da frase “[...] jogue
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suas maos para o céu e agradega se acaso tiver, alguém que vocé gostaria
que estivesse sempre com vocé. Na rua, na chuva, na fazenda ou numa
casinha de sapé”. A palavra derrota, em lingua de sinais foi compreendi-
da a partir da visualizagio das ilustragdbes como perder no jogo da velha.
Em lingua de portuguesa, derrota pode significar acao ou efeito de derrotar;
grande estrago, ruina, coisa sem préstimo. Como também caminho aberto
através de obstaculos e como mudar de rota.

Este altimo sentido foi o privilegiado na matéria da revista em que foi
extraida a frase. O texto enfatizava o éxito de um empresario apds uma
faléncia financeira, ele mudou de rota. Esse titulo poderia ter sido entendido
no sentido em que foi escrito, a partir da leitura do texto expresso. Porém,
¢ necessario enfatizar a complexidade dessa matéria para o entendimento
de alunos nesse nivel escolar.

A palavra pode ser lida como uma imagem associada a uma grafia como
significante, seu uso, no caso da surdez, indica a possibilidade da expressiao
do pensamento através do modo, ou canal, utilizado para tal. O significante
¢ algo que estd encarnado na linguagem, como afirma Lacan (1985), a dgua
da linguagem chega a deixar algo na passagem, “alguns detritos com os
quais a crianga vai buscar...”. Esses detritos que ficam marcam o corpo da
crianga em sua passagem e porque € proprio da linguagem deixar marcas
em quem, por ela é afetada, essas marcas, impressoes primeiras nao sao
necessariamente auditivas, elas podem ser tateis, cinestésicas ou visuais.
Nao h4 aprendizagem sem marcas.

Na surdez, a ordenacido dessas marcas primeiras se da visualmente e
corporalmente, como vibracao que afeta um corpo. Segundo Lacan (1979),
os significantes possuem uma estrutura minima que € assim representada S,
e S, (o significante um) que se articula com o outro (significante dois).

Essa argumentacao tedrica provém da compreensio que o sujeito se ar-
ticula como linguagem e que esta ¢ incorporada, assimilada e determinante
para a vida de cada sujeito, o corpo é habitado pelos significantes que o
possibilita estar vivo e construir o lago social, interagindo com o outro.

O significante ¢ apreendido como tal pelo sujeito que o captura. Quan-
do os objetos do mundo sao subjetivados, de algum modo por um sujeito
em particular, ai se situa a singularidade daquele que apreende o objeto,
como algo capturado por sua prépria rede significante. Esse objeto se insere
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numa cadeia de associagoes de ideias. Aquele determinando objeto/coisa
percebida, interpretada pelo sujeito é construida como coisa percebida e
associada a outras percepcoes ideias que se formam como representacio.
Certamente o sujeito se sustenta no mundo das suas representacoes.

As representagoes sobre as coisas que compéem o mundo das ideias
sdo construidas culturalmente num processo dialético em que aparecem
as representagoes individuais que sio compartilhadas no coletivo, e as
construgoes coletivas que sdo apreendidas de forma individual/particular
por cada sujeito.

Neste processo de captar o sentido do mundo e compartilhar o sentido
proprio com o outro, a linguagem ganha destaque como algo ja constituido
e também como um processo em construcdo que provoca a existéncia do
lago social.

Caso o professor enfatize a escolha de palavras privilegiadas que resumam
uma ideia e apresente essa ideia a partir de diversas gravuras, ele certamente
estard indo na dire¢do convergente a um modo sintético de apresentar a
escrita para os surdos. Esse modo de associar palavras a ideias visualmente
expostas em muito contribuira para o enriquecimento vocabular do aluno
surdo, em lingua portuguesa.

Para viabilizar o processo de alfabetiza¢io do surdo, o professor precisa
expressar claramente suas ideias que estio expostas a visido do aluno a fim
de que este em contato com figuras representativas tome posse do vocabu-
lario contextualizando as imagens das palavras associando-as as ilustragoes
que lhe forem apresentadas.

A partir dessas associagoes o significado é dado pela possibilidade de
articulacdo. Pode ocorrer pela compreensao do seu uso funcional; para que
serve. Pelo significado afetivo: o que eu gosto, o que eu nao gosto. E pela
possibilidade de compartilhar ideias a partir do uso de um cédigo.

Desse modo, a compreensdo da mensagem associada a fungao de uso
dao o significado como atribui¢do de valor funcional, e, desse modo, a
memorizagio das palavras acontecerd em consequéncia de um processo e
niao como um fim em si mesmo.

A compreensao sobre o objeto capturado pela associacio nome/coisa
precisa acontecer como experiéncia vivida. E importante que a vivéncia
da leitura da palavra contextualizada anteceda o dominio da linguagem
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escrita, num tempo em que a crianca estd tendo contato com a escrita,
mas ainda dela nao se apropria como um recurso préprio que implique
utilizacdo consciente da palavra.

O professor precisara entdo organizar a sua aula sem utilizar um excesso
de expressoes verbais e sim palavras ou grupo de palavras associadas a figuras
representativas. Essas associagcoes: nomeagoes dos objetos favorecem, por
sua vez, para a formacao de conceitos cientificos que ¢ uma das finalidades
precipuas da educagao formal.

E justamente o ambiente linguistico natural que vai possibilitar a
experiéncia vivida e a leitura de mundo anterior, a leitura da palavra, a
concentragao sobre um foco; um ponto especifico visualizado em um texto
permitird o dimensionamento como foco, como olhar enfatico sobre um
detalhe, permitindo a crianca o entalhe correto para a apreensio do objeto
do conhecimento.

Chama esse modo de apresentagao da palavra escrita, ou seja, esse re-
curso metodolégico de Delivery numa alusdo a expressido Delivery Order?.
Trago essa expressio como metafora para argumentar sobre o processo
que antecede o periodo de trabalho pedagégico voltado para o ensino e
aprendizagem da linguagem escrita como codificagao e decodificagio pelos
alunos surdos. Defendo a ideia de que € preciso que o professor utilize um
vocabulario em lingua portuguesa, preciso como um titulo, que oriente o
aluno para o foco de trabalho que ele ira desenvolver. Esse “titulo/escrita”
estara associado a ideias vinculadas como comunicagao visual e primordial
que os conhecimentos académicos estejam acessiveis, deve ocorrer a partir
de referéncias visuais. E importante que o texto escrito seja uma sintese do
conteudo a ser veiculado.

Neste processo de captar o mundo e compartilha-lo dando o sentido
proprio, o uso da lingua escrita ganha destaque, pois esta, por ja estar
constituida oferece a crianga a base propicia para instrucao, interagao e
expansao do lago social.

Desse modo, para que a crianga possa aproximar-se da linguagem escrita,
os tragos riscados num papel, como lingua a ser interpretada, precisa estar

2 No dicionario Aurélio (FERREIRA, 1975) ordem de entrega, titulo & ordem endosséavel
que confere ao portador legitimado o direito de exigir do capitdo do navio a entrega
de mercadoria nele embarcada acrescida de determinada informacéo relacionada ao
conteddo, ou seja, o titulo da mercadoria deve estar de acordo com o produto.
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assegurada a essa crianca surda, num contato direto com a escrita como
meio privilegiado de comunicacdo e de expressao.

Esse acesso deve ocorrer a partir de referéncias visuais que estejam
associadas ao significado do texto que esteja sendo veiculado. Volto a
destacar o conceito Delivery, encomenda que se recebe pela via expressa.
Na pronta entrega o contetido da encomenda est4 explicitado na etiqueta,
na guia de entrega que € assinada pelo receptor da mensagem. Um exemplo,
a encomenda expressa via sedex, em que o contetdo a ser recebido esta
discriminado na etiqueta que acompanha o produto.

Pensar visualmente, portanto, implica perceber a realidade a partir de
pistas imagéticas que, necessariamente, nao obedecem a uma sucessao, ou
seja, perceber imagens visuais implica uma delimitacdo do campo 6ptico
como referéncia a um todo, ainda que o foco da atengao seja uma ou ou-
tra cena, mas mesmo assim, entre transitar a atencdo num foco ou noutro
implica uma autonomia que vai além da mera percepcao.

Digo melhor, ao olhar o espaco mais amplo atingido pela percepgao vi-
sual, o sujeito que olha percebe diversos aspectos num s6 momento o que
difere, por exemplo, da percepcao auditiva. Os registros actsticos implicam
uma sucessao, uma sequéncia sonora para que possa haver a atribuicao de
sentido.

Nesse caso, a sucessao sonora é condigio mesma de transmissao verbal,
ou seja, a transmissao/captacao das mensagens verbais, obedece a uma re-
lacdo tempo/espago que resulta num encadeamento sequencial, entretanto
as mensagens visuais apresentam caracteristicas distintas e relevantes que
diferem essencialmente das mensagens verbais, aquelas obedecem a uma
dimensio espacial, mas nao temporal.

Conclusao

As questoes apresentadas neste artigo ganham prevaléncia para se pensar
sobre uma pratica pedagogica voltada para a educagio da crianca surda.
Essa compreensio remete a reflexao sobre a relevancia da composigdo signi-
ficante para a estruturagao da linguagem articulada que pode ser construida
a partir de referéncias visuais, gestuais e sonoras. Desse modo, a pratica
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pedagogica com os surdos, para ser exitosa, precisa contemplar as mualti-
plas referencias ou canais de recepcio preservados nessas pessoas. Sendo
assim, o professor precisa estar atento para oferecer respostas pedagogicas
diversas e adequadas para alunos que tém referéncias de mundo distintas.
Actentativa de homogeneizar os seus alunos desfavorece o fazer pedagégico
e, consequentemente, prejudica arelacao ensino e aprendizagem, portanto
faz-se necessario o discernimento de que a mediacdo do professor é de
grande valor para acatar as experiéncias pessoais trazidas pelos alunos para
o contexto pedagégico. Por outro lado, contemplar as experiéncias pessoais
implica ndo somente considerar as vivéncias dos alunos e as suas marcas
afetivas, como também as vivéncias do préprio professor como pessoa in-
serida no meio social que tem sua leitura de mundo e que exerce o papel
de educador. Dessa maneira, ha imbricacao nas relacoes estabelecidas entre
professor e aluno que estdo fundamentadas nas experiéncias pessoais.

H4a complexidade em experimentar o contato pessoal e com objetos
numa exploracdo referencial orientada pela mediacdo do professor. Essa
experiéncia induz a crianga a explorar mais detidamente o olhar sobre o
outro e sobre o objeto do conhecimento, percebendo as suas caracteristicas,
considerando que o espago escolar ¢ um lugar privilegiado para a exploragido
do mundo a partir de trocas interativas.
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Um estudo sobre as manifestacoes culturais
de alunos surdos

Na trilha de uma perspectiva etnografica

Epinarma Rosa OLIvEIRA BAsTOS

Uma conversa inicial: contextualizando a questao

Neste artigo pretendemos apresentar a nossa intencio de langar mao do
método etnografico para levar adiante a pesquisa que ora nos ocupamos
no curso de doutoramento. Temos como objetivo na pesquisa dialogar com
alunos surdos de Feira de Santana — Bahia/Brasil que convivem, inexoravel-
mente, com os pares surdos e com colegas ouvintes no ambito da escola, sobre a
chamada cultura surda, para assim analisar como essa cultura é tematizada
por esses alunos. Assim, a inquietagio que orienta a nossa proposta € o desejo
de entender quais sao as experiéncias culturais que os alunos surdos manifestam
no cotidiano, ou seja, como estes alunos vivenciam a chamada cultura surda.

Como desdobramento dessa questao central, indagamos o porqué desses
alunos inserirem as suas experiéncias no campo da cultura surda e quais
os argumentos que sustentam em favor de uma identidade cultural surda.
Isso equivale dizer, lancando mao da ideia de Barth (apud CUCHE, 2002),
que ndo pretendemos inventariar tracos distintivos da chamada cultura,
comparando-as com as experiéncias culturais das pessoas ouvintes, mas
localizar aquelas iniciativas que sao utilizadas pelo grupo de alunos para
firmar e manter as suas possiveis diferencas culturais.

| 281 |



| 282 |

Sabendo que esses jovens distinguem as suas particularidades culturais
daquelas vivenciadas por pessoas ouvintes, queremos analisar, partindo das
revelacoes narradas e vivenciadas por eles proprios, como essas manifestagoes
culturais sio reveladas no cotidiano. Assim, o nosso olhar para a etnografia
foi sugerido pela légica que o trabalho apresenta por tratar-se de uma pro-
posta que da centralidade a cultura e pela necessidade de buscar a opinido
dos atores que a vivenciam.

A diluicdo de fronteiras entre as ciéncias e a interdisciplinaridade subja-
cente a remogado dessas fronteiras contribuiu com a transposicao da antro-
pologia e do seu método, a etnografia, para outras areas do conhecimento,
incluindo a educagio. A interlocugdo da antropologia com a educagio
favorece a aproximacido com as diferencas e o respeito ao outro, posto
que a natureza relativizadora da primeira ajuda a legitimar as diferencas,
transformando-as em noticia no cenario socioeducacional.

Com base nos postulados que sustentam essa discussdo, acreditamos
que a etnografia, apoiada na experiéncia empirica configurada pelo tra-
balho de campo, aplica-se ao nosso estudo. A descricao densa que lhe é
peculiar (GEERTZ, 2003) podera captar informagoes mais abrangentes
sobre os atores sociais, participantes da pesquisa, o que ajudara a retratar
as suas experiéncias culturais e fortalecer o respeito a sua distintividade.
Na perspectiva etnografica, os “nativos” — no caso aqui particularizado, os
alunos surdos — serdo os protagonistas da histdria, dardo a tonica dos fatos,
embora estejamos, enquanto pesquisadora, modificando e modificadas
pela experiéncia.

Atuando como educadora e nos beneficiando da transposicao dos es-
tudos etnograficos a educagio, buscaremos articula-los por percebermos a
coeréncia dessa inter-relacio em decorréncia das possibilidades criadas pela
etnografia, pois ¢ um campo de estudos que ajuda lidar com a alteridade,
favorecendo o encontro respeitoso entre os atores sociais envolvidos na
pesquisa e possibilitando interveng¢des no contexto que podem fomentar
relacoes sociais mais igualitarias. Desse modo, o encontro com a alteridade
e as reagdes que o mesmo produz e, ainda, o esperado didlogo com a teoria,
ajudario na andlise da chamada cultura surda, difundida por sujeitos que
vivenciam a dinamica socioeducacional, que é complexa e multifacetada,
merecendo, portanto, uma andlise criteriosa, densa e coerente.

EpinaLmA Rosa OLIVEIRA BasTos



Um pouco de conversa sobre a surdez

Ampliando a nossa proposta de contextualizar o estudo, neste inicio
de conversa, cabe inserir a surdez no campo discursivo para entrelaga-la
as ideias postas acima. Lembramos que o momento histérico denominado
por alguns de p6s-moderno tem uma configuragao paradoxal, pois, embora
marcado por um panorama de uniformizagio, vem instigando nos atores
sociais dos grupos considerados minoritarios a necessidade de se fixarem
em suas origens, para, desta forma, demarcar os seus espagos culturais e
suplantarem representagoes hegemonicas. Com esse propoésito, as minorias
lutam pelo respeito a alteridade e para que essa alteridade seja perpassada
por representagoes mais positivas.

Na contemporaneidade, as pessoas com surdez ampliam a relagdo dos
grupos que demonstram a necessidade de reivindicar seus direitos e firmar
suas identidades. Nesse sentido, elas defendem os interesses comuns do
grupo, sendo os mais expressivos: a lingua de sinais, a escola para surdos e
o agrupamento frequente com os seus pares surdos na escola e em outros
ambientes sociais. Afirmam que nesses encontros sao estabelecidas as re-
lagoes interpessoais mais proficuas.

Estudiosos da surdez (MOURA, 1999; PERLIN, 1998; SA, 2006;
SKLIAR, 1997, 1998) e ainda alguns grupos de pessoas surdas também
inserem no bojo dessa discussdo o que consideram outra especificidade
importante inerente a surdez — a chamada cultura surda. Dizem que esta
se consolida por estilos cognitivos, valores, atitudes e praticas sociais des-
semelhantes do jeito de ser ouvinte. Esse pensamento, além de buscar o
enfraquecimento da concepgao clinica que focaliza o déficit auditivo, insere
a surdez no Ambito da cultura, reconhecendo-a como uma “manifestacio
de uma particularidade cultural, dentro de um contexto multicultural”.
(FERNANDES, 2005, p. 88)

Nessa direcdo, Wrigley citado por Sa (2006) diz que o grupo das pessoas
surdas pode ser considerado como um grupo étnico, pois a etnia é definida
em geral pelas dimensoes raga e lingua e que, nesse caso, a lingua ¢ um
elemento importante para essa defini¢ao. Para Skliar (1998), Perlin (1998),
Moura (1999) e Sa (2006), o surdo ¢, além de bilingue, bicultural, pois esta
imerso em duas culturas — a cultura surda e a ouvinte. Desse modo, os autores
defendem a existéncia de uma cultura e uma identidade surda, moldada a
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partir da lingua de sinais e da convivéncia social dos surdos com seus pares.
Os autores mencionados destacam uma particularidade cultural especifica,
propria do grupo de surdos que seria dispar das particularidades culturais dos
ouvintes. Perlin (1998, p. 56, grifos nossos) enfatiza essa discussao, afirmando
que:

A cultura surda como diferenca se constitui numa atividade cria-
dora. Simbolos e praticas jamais conseguidos, jamais aproximados
da cultura ouvinte. Ela ¢ disciplinada por uma forma de agdo e
atuacao visual e ndo auditiva. Sugiro a afirmacao positiva de que
a cultura surda nao se mistura a ouvinte.

Posicionando-se de maneira contraria a esses argumentos, Santana e
Bergamo (2008) discordam da existéncia desse particularismo em relagio
a existéncia de uma cultura surda afirmando que a defesa de tal diferenca
cultural esta atrelada a lingua e a falta da audigdo. Os autores enfatizam
que essas questoes, por si s6s, ndo definem um grupo cultural.

Jovens e adultos, estudantes surdos de Feira de Santana, tomando por
base as primeiras colocagoes, defendem a existéncia de uma cultura prépria
entre os surdos. Acompanhando estas discussoes e, sentindo-se atraidos
por elas, tiram a surdez do foco da deficiéncia, inserindo-a no ambito da
diferenca e da cultura. Num movimento crescente, esses jovens vém se
agrupando e articulando formas de divulgar e defender o que consideram
especificidades culturais do grupo surdo.

Foram os postulados tedricos atuais sobre a surdez, as divergéncias entre
esses constructos e, principalmente, o pensar dos mencionados sujeitos
sociais — os quais defendem um “jeito cultural de ser surdo” — que nos im-
pulsionaram a buscar um espaco nessa discussdo. A hipétese considerada
¢ que, apesar da distingao feita pelos surdos em relacao a chamada cultura
surda, essa é uma cultura hibrida, misturada, em decorréncia dos contatos
cotidianamente mantidos entre surdos e ouvintes. No sentido posto, con-
cordamos com Cuche (2002, p. 140) quando diz que “todas, [as culturas]
devido ao fato universal dos contatos culturais, sdo em diferentes graus
culturas mistas, feitas de continuidade e descontinuidades”.

Por conseguinte, diante da especificidade e rumos que devera tomar
este estudo, pensamos em aproximar a nossa proposta de um trabalho
do tipo etnografico, vislumbrando a possibilidade de ensaiar, a partir dessa
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perspectiva, algumas respostas e novas indagagoes para essa questao até entao
considerada polémica tanto no campo da surdez quanto para diversas areas do
conhecimento, especialmente entre os linguistas fonoauditlogos, psicologos e
entre n6s educadores.

Como educadora ouvinte, estivemos no papel de coordenadora pedagoé-
gica experienciando um trabalho junto a professores de surdos e também
com os proprios alunos surdos por quase dez anos, tempo que fora suficiente
para sentirmos muito préximas e muito distantes da realidade vivida. Isto
porque liddvamos com sujeitos surdos, na condigio de alunos, apresentando
caracteristicas comportamentais proprias da idade, e dificuldades de ordem
pedagdgica comum aos demais alunos ouvintes. Assim, por um lado, de-
pardvamos com questoes educacionais costumeiramente evidenciadas no
ambito da escola, e por outro, com alunos que experienciavam um mundo
que, para nos, serd sempre diferente — o da surdez.

Essa experiéncia mostrou-nos a importancia de discutir a chamada
cultura surda, adicionando ao olhar uma lente tedrico-critica para captar
as nuances que se nos apresentam naturalizadas pela convivéncia com os
alunos na escola, bem como para iluminar o viés histérico e social que
perpassa a vida dos sujeitos que possuem a surdez, e que nos parecem
“estranhos” pelo fato de sermos ouvintes.

Em todas as consideragoes feitas até o momento reside a organizacao
da nossa proposta de investigacao, na qual a surdez e a cultura aparecem
como diade central. Sabendo que ha, entre os surdos, divergéncias na forma
de perceber a surdez, selecionaremos como sujeitos informantes aqueles
alunos que nao inserem a surdez no campo da deficiéncia, consideram-se
minoria étnica e cultural e enfatizam uma distincdo cultural entre surdos
e ouvintes. Entendemos a importincia dessa escolha intencional, pois,
embora tendo esses educandos o cotidiano marcado pela militincia em
prol dessa questao, ainda nao foram submetidos a um estudo sisteméatico
no qual se fagam “ouvidos” sobre o assunto.

Guardamos a expectativa de que o resultado advindo desse estudo possa,
posteriormente, adentrar a escola, levando a discussido sobre a chamada
cultura surda, pautada nas argumentagoes dos proprios sujeitos surdos.
Isso podera intervir positivamente no campo educacional, instigando os
educadores a adotarem um projeto educativo emancipatoério que inclua e
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valorize as idiossincrasias desse alunado, a fim de evitar o imperialismo

cultural e favorecer um modelo democréatico de interculturalidade. (SAN-
TOS apud OLIVEIRA, 1., 2008)

“"Eu - outro” percebendo a surdez e a cultura surda

Vivemos nos dias atuais, segundo Arruda (2002, p. 11), um momento
de “intensas trocas promovidas pelo processo de mundializacio no qual
se precipita a velocidade com que a informagéao ¢é despejada sobre nds, ao
mesmo tempo em que se acirra a marcacio das identidades territoriais ou
nao”. Nesse contexto, Gomes (apud FLEURI, 2003, p. 15) diz que “[...]
o significado e os simbolos da cultura nio tém fixidez primordial e que
os mesmos signos podem ser apropriados, traduzidos, reistoricizados e
lidos de outro modo”. Essa constatacdo nos impulsiona a entender de que
maneira os surdos, que convivem simultaneamente com os pares surdos e
com pessoas ouvintes, dao forma a intitulada cultura surda.

Percebemos que essa discussio insere-se num terreno pantanoso, pois,
se por um lado, nos dias atuais, estamos inseridos e amalgamados aos
postulados pés-modernos com sua forga centrifuga, instalada mediante
o fendbmeno da globalizagio, a qual espalha todas as informacoes pelo
planeta, deixando as formas e estilos de vida muito parecidos. Ademais,
existe um movimento que ajuda a firmar as experiéncias sociais a partir
de arranjos locais, nao deixando tao uniformes as manifestacoes culturais.
E justamente esse movimento que instiga 0 nosso interesse investigativo.

Estando na condigido de ouvinte, percebemos que o encontro com as
diferencas ajuda-nos a perceber que também somos o “outro” ou o “outro-
ouvinte”. Essa constatacdo vem acompanhada da clareza sobre o desconfor-
to e as dificuldades que enfrentamos em falar do “outro”, sendo também
o “outro”. Isso nos faz lembrar o filme Filhos do siléncio que retrata uma
relacdo conflituosa entre uma pessoa surda e uma ouvinte. Os personagens
centrais eram uma moga surda de nome Sara e um professor de interlocugao
chamado Leeds, que passou a ser seu marido. Embora tomados por uma
intensa paixao, as diferencas entre ambos, que se revelavam, principalmente,
no campo da linguagem — um usudrio da lingua de sinais e outro da lingua
oral — era motivo de grandes conflitos, causando a separagao do casal.
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Um excerto do filme cabe, nesse momento, para ilustrar o que queremos
expressar em relagdo a nossa condicao de “outro-ouvinte”. Na cena, estdo
reunidos na casa de um personagem ouvinte varios amigos de “Sara” para
recepcionar uma amiga advogada que também era surda. A personagem
chegava de viagem e era considerada referéncia para o grupo pelo seu sucesso
profissional. Os convidados sentiam-se a vontade, a maioria era surda, exce-
to a dona da casa e Leeds, marido de Sara, que se sentia (e estava) excluido
do grupo. Fora da roda de conversa, ele inquietou-se, demonstrando que
estava em uma condicao de estrangeiridade ou de “deficiente”. Naquele
ambiente, ele era o “outro-ouvinte”. O comentario dirigido por ele a dona
da casa ¢ revelador da sua insatisfacdo: “tenho a sensacdo de que todos
estao falando um dialeto hiingaro”. Disse isso e foi emboral!

Esses fragmentos nos alertam que estamos situados no lugar do “outro
— ouvinte”, deixando-nos cientes da necessidade de ir & busca de um arca-
bouco tedrico, livre de visdes etnocéntricas, para expor a compreensio e a
concepgio ideoldgica que assumimos em relacio a surdez.

Sabemos que a surdez sempre esteve atrelada a desvantagem social e
que as representacoes desfavoraveis estavam/estao relacionadas a falta da
“fala”, também que tais desvantagens foram tracadas pelas vias histéricas
a partir de estruturagoes econdmicas, culturais, politicas e ideologicas. Esse
pensamento reducionista acarretou a disseminacao de ideias equivocadas
em relacdo as pessoas que possuem a surdez, por conseguinte, mecanismos
corretivos foram organizados, a partir de uma abordagem estritamente mé-
dica, no intuito de “consertar” o individuo surdo. Neste sentido, a surdez
foi abordada por um viés socioetnocéntrico, trazendo o modelo ouvinte
como o parametro de “normalidade”.

Atualmente, as ideias sobre a surdez vém se traduzindo por atitudes e
propostas mais progressistas tais como: mudangas nas concepgoes que a
analisam; énfase na condigio bilingue e/ou bicultural do surdo; avancos
nos aspectos relacionados a educacao de surdos e nas representacoes sociais
dos ouvintes sobre esta especificidade. Todas essas atitudes tém intengoes
e desdobramentos, e sao consideradas positivas pelos préprios surdos e por
autores que discutem a surdez, atentando para as perspectivas ideol6gicas
subjacentes as discussoes.
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Porém, para Skliar (1998), embora acontecendo esses avangos, ainda
sdo usados muitos subterfagios para escamotear a compreensio da surdez,
isso se d4 mediante discursos vazios sobre a diversidade, termo cuja utili-
zacao aparece na maioria das vezes matizado por vieses epistemolégicos,
ideologicamente confusos e contraditérios.

Santana (2007) diz que a discussdo sobre a surdez abarca inimeras
dimensoées. Seguindo as reflexoes da autora, distribuimos estas dimensoes
em cinco campos discursivos: um campo de cunho médico-terapéutico
que fixa na etiologia juntamente com outras questdes de ordem andtomo-
fisiologica e fonoaudiologica.

Um segundo, de cunho linguistico, quando entram em pauta as formas
de linguagem adotadas por surdos, familiares ou professores; o aspecto
educacional, ao se discutirem as abordagens educacionais voltadas para a
educacao de surdos; uma dimensao de ordem social, envolvendo a inte-
racdo com os ouvintes, a relagdo do surdo com o trabalho e o processo de
socializagdo e outro de cunho politico que abarca a defesa pelos direitos
dos surdos e pelo uso e legitimidade da lingua de sinais.

Essas consideragdes ajudam a clarear o nosso pensamento sobre a sur-
dez. Pretendemos atenuar as discussoes sobre a patologia, propria da visdo
médico-terapéutica, para dar notoriedade a surdez como um fenémeno
social. Desta forma, o trindmio “surdez-deficiéncia-incapacidade” nao en-
contra ressonancia no nosso estudo. A surdez, na perspectiva aqui adotada,
¢ entendida como deficiéncia, mas esta perspectiva se complementa com
a ideia de que ¢ o contexto em que esses individuos estdo inseridos que
determina a sua condicio. Assim, a situacido do individuo com surdez esta
vinculada as construcoes histérico-sociais da deficiéncia e as configuracoes
de poder e saber referendados pela sociedade hegemonica.

Dizendo de outro modo, entendemos que as pessoas com surdez possuem
um déficit biol6égico que nao acarreta, por si s6, prejuizos intelectuais, pois
o surdo é um sujeito historico e social (VYGOTSKY, 1989) que constréi
a sua autonomia e sua identidade da mesma forma que qualquer outro
individuo. Essas construcoes estao permeadas pelas interagoes sociais e
estas, por sua vez, refletem a forma como a sociedade lida com as diferentes
performances humanas.
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Vinculada as asser¢oes expostas, outras questoes presidem a nossa com-
preensao: os surdos formam uma minoria linguistica e podem ser usuarios
da lingua de sinais e da lingua oficial do pais (oral e\ou escrita), tornando-
se bilingues e, por isso, tém a necessidade de ser orientados mediante uma
abordagem educacional com base no bilinguismo para que sejam atendidos
em tal especificidade. Nessa perspectiva, consideramos a lingua de sinais a
primeira lingua, ou L1, para o surdo e aquela que lhe dard maior autonomia
na construgao da identidade, mas também entendemos a importancia da
lingua do pais, o portugués como L2, no caso dos surdos brasileiros.

Em relagdo a cultura, recorrendo a Santaella (2008), vimos que a palavra
tem génese latina e no sentido original esta vinculada ao ato de cultivar
o solo, estando este sentido aplicado a palavra, quando tomada, tanto na
dimensao social quanto intelectual ou artistica. A autora também esclarece
que se trata de um conceito complexo e elusivo, ideia corroborada por Ea-
gleton (2005), ao afirmar que este léxico ¢ uma das duas ou trés palavras
mais complexas da nossa lingua.

Laraia (2006) atirma que diante da fluidez da palavra cultura, redefini-la
constitui-se em uma das ocupagdes da antropologia contemporanea. Ele lem-
bra que a primeira definigio de cultura, imbuida de um olhar antropolégico,
pertence a Edward Tylor (1832-1917) que a vé em seu sentido etnografico
como “um todo complexo que inclui conhecimentos e crengas, artes, moral,
leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo
homem como membro de uma sociedade”. (LARAIA, 2006, p. 25)

Pela especificidade que este texto apresenta e diante da complexidade
que o tema abarca, ndo estd nos nossos propésitos, neste momento, es-
tender a discussio sobre as teorias da cultura. Limitar-nos-emos a sintese
elaborada por Keesing citado por Laraia (2006), na qual se tém conceitos
importantes, formulados com o interesse de evitar a confusao conceitual
que o termo cultura encerra.

Com efeito, o autor fornece uma breve cartografia sobre os conceitos,
classificando as teorias sobre a cultura em duas categorias. Uma em que ¢é
considerada como um sistema adaptativo e outra que a insere numa pers-
pectiva idealista. Na primeira tendéncia, a cultura € vista como sistemas cujo
fim ¢ adaptar ao aparato bioldgico feixes de comportamentos transmitidos
as comunidades. As mudangas culturais, nessa mesma perspectiva, sao
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compreendidas como equivalentes ao processo de adaptabilidade baseado
na selecdo natural para possibilitar a sobrevivéncia.

Na segunda tendéncia apresentada — as teorias idealistas de cultura
— acham-se reunidas trés abordagens: a abordagem cognitiva, em que a
cultura aparece como um sistema de conhecimentos que o préprio grupo
cria, aprende e vivencia'. ‘Consiste em tudo aquilo que alguém tem que
conhecer ou acreditar para operar de maneira aceitavel dentro de sua so-
ciedade’. (GOODENOWG apud LARAIA, 2006, p. 61)

Outra abordagem dessa tendéncia apresentada na cartografia de Keesing
estd vinculada a perspectiva desenvolvida por Lévi-Strauss, que transpos
para o campo antropolégico as formulagoes do estruturalismo linguistico?.
Com base em tal aporte tedrico, o autor concebia o pensamento a partir dos
binarismos, masculino versus feminino, natureza versus cultura e entendia
que essas oposigoes poderiam ser aplicadas a estruturagio do comporta-
mento humano. Subsidiado por essas premissas, ele considerava a cultura
como sistemas estruturais e simbdlicos e que a mente humana os apreende
mediante processos de criagdo cumulativos.

A terceira abordagem também categorizada como idealista concebe a
cultura como simbolos e significados. Um dos expoentes dessa tendéncia
¢ Clifford Geertz (2003), que defende uma perspectiva de cultura essen-
cialmente semiodtica e acredita, seguindo o pensamento de Weber, que
“o homem ¢ um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo
teceu”. Nesse sentido, assume “a cultura como essas teias e sua analise;
portanto, nio como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa a procura do significado” (p.4).

Para esse autor (GEERTZ apud LARAIA, 2006, p. 63), “[...] estudar as
culturas € estudar um c6digo de simbolos partilhados pelos membros dessa
cultura”. Geertz (2003) lembra ainda que os c6digos e significados sio par-
tilhados pelos atores sociais, mas nao estao neles, ¢ do dominio do publico
e nao do privado. Essa compreensio de cultura encontra ressonancia nas

' Laraia (2006) diz que essa abordagem tem se distinguido pelo estudo dos sistemas de
classificagdo de folk, aqueles em que os membros de um grupo desenvolvem os sistemas
culturais; cita como exemplo a determinagio de alimentos que sdo fortes ou fracos.

2 Ver teoria saussuriana, que trata do estruturalismo como movimento filosofico e meto-

dolégico.
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concepgoes de identidade mais debatidas nos postulados pés-modernos e
ajudam a esclarecer a nossa opcdo pela teoria semiotica da cultura.

Hall (2000) lembra que na Idade Moderna, quando se instaurou o
pensamento iluminista, prevalecia a concep¢io de um sujeito centrado,
com uma identidade permanente e uma natureza humana imutavel que se
estruturava ao nascer e permanecia a mesma, durante toda a vida. Neste
sentido, prevalecia a nocido de uma esséncia cultural atrelada, por sua vez,
a identidade dos povos, das nagoes ou das regioes.

Na chamada Pds-Modernidade ou modernidade tardia, demarcada,
principalmente, pela égide da globalizacao, a compreensio de identidade
que ganha forma € a identidade mével, flutuante (HALL, 2000), conse-
quentemente, acompanhando essa discussao se consolidam ideias de que
niao existem mais culturas fixas, autonomas, isoladas e autossuficientes.
Como resultado do processo de globalizacdo, as culturas se mesclam em
um processo de hibridizacdo. (GARCIA CANCLINI, 2000)

A essa condicdo identitaria e seguindo a linha da antropologia semio-
tica de Geertz, soma-se a compreensiao de cultura que adotaremos neste
trabalho, esta fixada na interpretacdo cultural a qual procura estudar o
homem a partir de uma compreensdo contréria as ideias iluministas e da
antropologia classica que anunciavam um homem ideal numa relagio de
imanéncia com a natureza, regularmente organizada, sendo suas reacoes
previsiveis e esperadas. Trata-se, portanto, de uma producao cultural frag-
mentada, hibrida e transcultural.

Partindo dos pressupostos apresentados, encaminharemos a discussao
tentando escapar da dicotomia, surdo versus ouvinte e fortalecer o nosso
quadro conceitual. Nesse intuito, entrecruzaremos as assercoes ja apresen-
tadas com dois conceitos importantes que ampliardo a nogao de cultura,
por ultimo apresentada. Sao as defini¢oes de zona de contato e transculturagio.
O primeiro termo fora esbocado por Pratt (1999, p. 27) como “[...] espacos
sociais onde culturas dispares encontram-se, chocam-se, entrelagam-se umas
com as outras, frequentemente em relacoes extremamente assimétricas de
dominacio e subordinacao”.

Esta autora rejeita a unilateralidade em relacdo a cultura, apresentada
mediante um discurso que comporta as polaridades: metrépole-colonia,
colonizador-colonizado, visitante-visitado. Ela sugere que os binarismos que
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demarcam essas ideias sejam suplantados pela tentativa de compreender o
que ¢ elaborado e (re) inventado pelos sujeitos em contextos de interagao.
A zona de contato €, assim, um conceito importante visualizado como
possivel de ser transposto a este estudo para ajudar a entender a situagio
dos surdos que vivem em relagao de proximidade com os préprios pares e
com 0s ouvintes.

O segundo conceito a ser explorado também pela pertinéncia que apre-
senta em relacdo ao tema ¢ o de transcultura¢io, cunhado por Fernando
Ortiz (apud PRATT, 1999) na década de 40. Esse fendmeno ¢é préprio da
zona de contato e refere-se aos intercambios culturais efetuados entre as
sociedades\comunidades que ndo apenas absorvem valores, conhecimentos,
saberes e experiéncias, em um processo de aculturacio, mas operam pro-
cessos criativos, selecionando aquilo que recebem, ressignificam e utilizam.
(ORTIZ, 1983) O conceito que ora nos ocupamos:

[...] Expressa melhor as diferentes fases do processo transitivo de
uma cultura a outra, porque este nio consiste na perda ou desa-
pego de uma cultura precedente e ademais, significa a conseguinte
criagdo de novos fendmenos culturais que puderam denominar-se
de neoculturacdo. (ORTIZ, 1983, p. 142)

Seguindo essa logica, a transculturagio adquire toda a sua importancia
para a compreensio do fendmeno em pauta neste estudo. E através dela que
o hibridismo cultural floresce, dando lugar a novas construgoes, negociagoes
entre os grupos, revisao e reapropriacao de ideias, conflitos, convergéncias e
(re)construcao de identidades. Imaginamos entio que a partir dos encontros
em espagos intersticiais os surdos reinventam formas de dar visibilidade
as suas manifestagoes culturais e (re) criam os seus processos identitarios,
para obterem o reconhecimento politico do “jeito de ser surdo”.

Essa afirmagio nos remete mais uma vez ao filme Filhos do siléncio quando
Leeds (ouvinte), buscando retomar a relagdo conjugal apoiado em outras
formas de convivéncia, pergunta para Sara (surda), sua ex-esposa: “Sera
que poderiamos encontrar um lugar onde possamos nos encontrar que nao
seja nem no siléncio e nem no som”?

A fala destacada ajuda-nos a entender a légica que habita o nosso pen-
sar, pois interpretamos que esse posicionamento além de reforgar o desejo
do personagem de problematizar o imperialismo cultural evidenciado no
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proprio comportamento, no desenrolar da trama, reforga a percepcao de
que o “viver junto” s6 sera possivel se a relacio for reconstruida com base
na interculturalidade, fendmeno caracterizado pela inter-relagao entre os
diferentes grupos culturais. (CANDAU, 2008, p. 22)

Aindagacao vinda da fic¢do nos lembra que [...] “estudar processos cul-
turais mais do que nos levar a afirmar identidades auto-suficientes, serve
para conhecer formas de situar-se em meio a heterogeneidade e entender
como se produzem as hibridagoes”. (GARCIA CANCLINI, 2000, p. 24)
Tal afirmacao nos sensibiliza teoricamente e aplica-se ao estudo sobre as
culturas, ajudando-nos a entender que as relagoes sociais sdo hibridas e
heterogéneas, mas nao anulam a distintividade dos grupos sociais.

Enxergamos a possibilidade de nos deparar com (re) criagbes de expe-
riéncias surdas alusivas a manifestacoes vinculadas a cultura, num movi-
mento no qual o “eu surdo e o outro ouvinte” estranham-se, fundem-se e
completam-se, a partir das zonas de contato, constituidas como espagos
marcados pela assimetria de poder, e abertos a transculturago. E eviden-
te que essas reflexdes sobre a surdez e sobre o “jeito de ser surdo” estdo
perpassadas pelo nosso olhar de ouvinte ou do “outro-ouvinte” que nio
experienciou a surdez.

A nossa intengao é que, estando em campo, possamos langar um olhar
etnografico que embora nio se pretenda isento das nossas marcas pessoais,
esteja iluminado pela teoria e revestido de vivacidade, lucidez e respeito a
alteridade, requisitos necessarios a este modo de investigacao.

Por que a etnografia em um trabalho como este?

Nenhuma interpretagio do mundo e dos fenémenos ¢é incolor,
inodora, ingénua ou inconseqtiente. Por isso é melhor carregar
nas cores que produzem vida, movimento e transformagio do
que nos limitarmos ao retrato em preto e branco. (ALMEIDA,
2003, p. 33)

Como vem sendo anunciado, o estudo que ora propomos tem o objetivo
de examinar a organizacdo cultural descrita e manifestada pelos alunos
surdos que tém a vida escolar matizada pela convivéncia com surdos e
ouvintes e que argumentam em favor da chamada cultura surda. Sabendo
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dessa vivéncia e apostando no hibridismo que podera constituir tal cultura,
consideramos importante entender como se configuram as peculiaridades
culturais dos alunos surdos e a repercussio das experiéncias vividas nas
identidades sociais desses sujeitos.

O dialogo com a teoria, brevemente apresentada acima, o objeto da
investigacio e as questoes suscitadas abriram espago para o desejo e a ne-
cessidade de adotar a pesquisa etnografica pelo tragado e consequéncias
epistemolégicas que esse método oferece.

Pimentel (2009, p. 136-137) diz que “[...] a etnografia tem cumprido
um importante papel para a formacdo de intelectuais ocupados com a
interpretacdo da(s) cultura(s) na construgdo dos cenarios sociais contem-
poraneos”, lembrando que varias sdo as areas do conhecimento, incluindo
a educagio, que buscam apoio na etnografia, langando mao dos conceitos
que a mesma oferece, para levar adiante investigacoes pautadas em questoes
sociais e culturais.

Nesse sentido, na condicio de educadora, sentimo-nos também incli-
nadas a adotar os fundamentos do método etnografico, diante do nosso
propésito de analisar a cultura “do outro” e o fato de o trabalho de campo,
inerente a este método, se configurar como “a situacdo por exceléncia do
encontro com o outro”. (PEIRANO, 1992, p. 1992) Ainda ousamos di-
zer, utilizando as palavras de Lévi-Strauss (1996), que descobrimos uma
“vocagao auténtica” para a pesquisa etnografica pela possibilidade de nos
deixar frente a frente com as diferencas, rememorando a nossa condicao
de “gente” e “pelo tipo de esforco intelectual que ela representa um risco
elaborado para uma descricao densa” [...]. (GEERTZ, 2003, p. 15)

A situagao concreta que envolve o nosso estudo e que serd mencionada a
seguir revela a condicao de gente-educadora-pesquisadora que nos € peculiar
e da ainda maior respaldo a escolha deste método. Somos ouvintes tentando
captar a chamada cultura surda, a partir de um estudo com alunos surdos
no contexto educacional, fato que nos coloca, utilizando a expressoes usadas
por Norbert Elias e Jonhn Scotson (2000), na posicao de estabelecidos e
outsiders. Os autores descrevem a relagdo entre um grupo ja estabelecido
e um grupo de recém-chegado na comunidade urbana de Winston Parva,
na Inglaterra, mostrando as tensoes, os estigmas e preconceitos lancados
sobre o grupo “de fora”.
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Tomamos de empréstimo a primeira expressao por estarmos (eu e os
alunos surdos) inseridos em um mesmo universo educativo, embora per-
tencendo a grupos diferenciados; eles na condicao de estudantes e eu de
educadora. O que nos coloca no lugar de estabelecidos é a aceitacao por
parte dos alunos surdos da nossa pratica, ou seja, “da coordenadora” da
escola.

Eramos, nesse contexto, solicitadas da mesma forma por todos os alunos
da escola, surdos e ouvintes, para mediar questoes educacionais. Assim,
nos sentiamos “em casa”, “do grupo”, ou agindo com e para o grupo, quando
os alunos surdos que tinham as mesmas caréncias, dificuldades e avancos
pedagdgicos dos demais, deixavam sobrepujar a identidade de aluno. Ou seja,
quando a categoria “aluno” sobressaia sobre a surdez, e solicitavam, da mesma
forma que os ouvintes, agoes educativas que cotidianamente costumavamos
mediar. Também quando demonstravam confianga nas nossas intervengoes e
permitiam a nossa aproximagio com o grupo de surdos para atendé-los nas
questoes pedagdgicas.

Em relacdo a segunda expressio, o termo outsiders foi transposto por
nao podermos experienciar, de fato, a surdez, o que vive e como vivem as
pessoas com essa privagao sensorial. Isto é, por ndo fazer parte do grupo de
pessoas surdas, diversas vezes ficivamos/ficaremos “de fora”, éramos/somos
o “outro - ouvinte”, pois estes alunos que utilizam uma lingua diferenciada
da maioria — a lingua de sinais — se nos revelavam como estrangeiros em terra
propria, ademais nos tratavam como adversarios, afastando-se (ou sendo
afastados?) dos ouvintes, enclausurando-se (ou sendo enclausurados?) no
“mundo da surdez” e deixando-nos propositalmente fora dos episédios que
envolviam o grupo, no interior da escola.

Essa constatacao nos aproxima da lembranga de Fernanda Eugénio
(2003), ao tomar como campo de sua pesquisa de doutoramento, a escola
de alfabetizacdo de criancas cegas no Instituto Benjamin Constant (IBC),
Rio de Janeiro. Com a autora, além de refletir sobre a impossibilidade de
nos colocarmos no lugar do “outro”, aspecto que j4 mencionamos, ou da
constatagdo de que ndo podemos experienciar algumas situagoes vividas
pelo outro, entendemos ainda as dificuldades inerentes a captacio do nosso
objeto de estudo, o que deixa clara a necessidade de langar um olhar mais
apurado em relagdo a questao central na qual repousa o nosso estudo.
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A autora percebeu que ainda fechando os olhos ndo poderia experien-
ciar o que vive uma pessoa com cegueira. E importante lembrar que sendo
videntes, possuimos uma memoria visual cotidianamente construida, com
base no sentido da visdo. Assim € 6bvio que nio estruturamos as imagens
mentais da mesma forma que uma crianca que possui cegueira congénita
ou adquirida em tenra idade.

Fazendo uma analogia da ideia supracitada com a nossa investigacao,
dizemos que, de igual modo, ndo poderemos vivenciar a surdez e saber
como os surdos percebem e representam o cotidiano apenas tapando os
ouvidos, pois temos esquemas mentais construidos a partir dos sons que
nos atravessam no dia a dia e que ajudam na identificacdo e compreensao
do mundo, porque em varios dos nossos processos mentais e de aprendi-
zagem utilizamos também a audigao.

Correndo o risco de sermos simplistas, lembramos essas situacoes apenas
para realcar diferencas 6bvias entre cegos e videntes, e surdos e ouvintes,
ja que neste momento ndo caberia alongar a discussdo para a complexi-
dade que ela sugere. Essa conscientizacdo nao significa dizer que existe
neutralidade e\ou ingenuidade na nossa maneira de perceber a surdez, ou
que pelo fato de ndo sermos surdas teriamos em campo ‘mera curiosidade
diante do exdtico’, tomando de empréstimo as palavras de Roberto Oliveira
(2000, p. 19).

Tal qual no exemplo fornecido pelo mesmo autor no texto O trabalho
do antropdlogo: olhar, ouvir, escrever, em que apresenta um exemplo de um
antropologo que chega a uma tribo indigena sem conhecer a lingua nativa,
mas com um olhar etnogréfico instrumentalizado pela teoria, também nos
encontramos orientadas por um arcabougo teérico sobre a surdez, especifi-
camente, por um viés que a insere em uma abordagem social, a qual focaliza
o potencial do individuo e mostra a importancia do contexto sociocultural
no desenvolvimento humano.

Desse modo, a etnografia com as suas peculiaridades que abarcam a
descrigdo densa e o didlogo com a teoria, nos ajudardo a compreender o
sentido dado pelo préprio surdo ao “modo de ser surdo”, procuraremos, com
base mesmo no apoio etnografico, ndo descaracterizar nem essencializar
o grupo, a partir da distintividade cultural que apresente. Precisaremos de
sensibilidade para descrever densamente a cultura dos atores inscritos no
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processo de pesquisa, mediante uma irrigacao reciproca de respeitabilidade
entre nos e os atores pesquisados.

Temos nessa afirmagao dois pressupostos importantes da pesquisa
etnografica: a importancia da interpretacdo e a posigio ativa dos sujeitos-
sociais-informantes. Macedo, Galleffi e Pimentel (2009) lembram-nos, na
mesma direcao, que se deve ultrapassar a mera descri¢ao no ato de pesqui-
sar. Pesquisar ndo é somente constatar, ndo ¢ somente descobrir, ou, nas
palavras do autor, “levantar o véu”.

O ato de pesquisar, nessa perspectiva, recai no que o autor denomina
de “tensdo interpretativa” ideia complementada, por ele mesmo, pela
compreensio de que a hermenéutica critica exige uma descrigio e inter-
pretacdo minuciosa, o que exigira do pesquisador: bom senso, criatividade,
exaustivos didlogos com a teoria e a presenga nos cendarios interpretativos
dos sujeitos sociais pesquisados; entendendo que as “vozes” desses sujeitos
sdo ferramentas essenciais para o estudo do tipo etnogréfico.

Assim, o comprometimento com a etnografia sugere a colocacdo dos
sujeitos sociais no centro do debate, iniciativa que se fundamenta no
entendimento de que os individuos informantes nao vivem passivamente
em seu meio sociocultural, atuam e operam sobre a realidade construindo
histérias, sendo sujeitos de suas praticas.

Cabe-nos trazer, também, um postulado basico da Antropologia citado
por Peirano (1992), que afirma ser preciso reconhecer a sabedoria do nativo,
interpretando-o, mas dando-lhe também a palavra. De extrema importancia
também ¢ relembrar que essa postura ndo anula o protagonismo do pesqui-
sador. Nesse sentido, ¢ bem-vindo o alerta de Pimentel (2009) sobre o risco
de se reduzir o trabalho etnogréfico as palavras do ator social pesquisado,
ao tentar valoriza-lo como coparticipe no processo de investigagio:

Na maioria das vezes, numa tentativa de valorizar os individuos
com os quais compartilhamos o campo da investigagao cuja po-
sigao social [...] difere em status e escala de ascendéncia da nossa
posicao enquanto pesquisadores caimos na tentagio de ‘dar voz
aos outros’ numa atitude simplista e romantica de legitimacao de
suas narrativas, silenciando nossas discordancias e criticas sobre
pontos de vista que nem sempre correspondem com as experién-
cias de vida que pressupomos compartilhar. (PIMENTEL, 2009,
p. 162)
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Entendemos, com base nessa perspectiva, que a valorizacdo deve ser
dada ao entrelace das vozes do pesquisador e dos pesquisados, a polifonia,
o que equivale dizer que nio se pode prescindir da participagao de nenhum
dos envolvidos no processo de pesquisa. Também ¢é importante lembrar
que a busca tedrica para a orientagio e consecugao dos objetivos do estudo
¢ imprescindivel, mas o mergulho acritico na literatura, deixando que a
mesma se sobreponha a interpretagido do pesquisador, é um ato “pobre” e
perigoso. Pimentel (2009) diz sobre isso que as mais significativas expe-
riéncias etnograficas reinem a ciéncia e os “achados” no campo. Isso nos
leva a entender que o equilibrio dessa juncido podera gerar fertilidade e
coeréncia no ato de pesquisar.

Passando ao local escolhido para a pesquisa — o Instituto de Educagao
Gastdao Guimaraes, situado na zona urbana, centro de Feira de Santana,
cabe rememorar que saber como a escola reage as expressoes culturais dos
alunos surdos é uma questao desencadeada a partir do problema central
organizado na nossa pesquisa. A preocupagio em repassar essa informagao
vincula-se a escolha do campo da pesquisa, também relacionada ao contin-
gente de alunos surdos matriculados, bem como ao fato de muitos deles
apresentarem um perfil que se ajusta aos objetivos da investigacdo.

Esse campo de pesquisa deixa-nos em alerta pela familiaridade e envolvi-
mento que ja temos com o contexto. L4 € o “nosso mundo”, um local onde
ja experimentamos muitas situagoes na convivéncia com os proprios atores
sociais, que serdo informantes na pesquisa. Pimentel (2009) colabora com a
nossa discussdo mais uma vez, tratando da entrada do pesquisador em campo,
sendo este campo seu local de pertencimento. Ele diz nesse sentido que

[...] a condicdo do educador associada a condicdo de pesquisador
num campo de pesquisas que toma a educagido como referéncia
conceitual e empirica ndo se deve esquecer que o educador perten-
ce ao contexto das investigacoes. [...| Quando se pratica etnografia
em educacido e antes mesmo da formalizacdo dos procedimentos
de pesquisa, ja estdo configuradas experiéncias e vinculos com o
campo das investigacoes, nao se deve perder de vista que a auten-
ticidade do conhecimento se afirma pela expressdo ‘eu pertenco
a este lugar’. (PIMENTEL, 2009, p. 133)

A nossa relacdo com o contexto da pesquisa revela-se pela condicao de
educadora e, ainda, de forma mais concreta, pelo fato de termos atuado na
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citada unidade escolar por um longo periodo. Essa condi¢do nos obriga a
refletir com Gilberto Velho (2003) sobre proximidade e distancia, familia-
ridade e estranhamento, ambiguidade inerente as pesquisas etnograficas,
quando o pesquisador tem um vinculo de pertencimento com a comunidade
onde investiga.

Neste caso, o contexto educacional e a propria escola que sempre foram o
nosso palco serdo os mesmos cendrios na nossa pratica investigativa. Assim,
vasculharemos/interpretaremos um universo que nos parece muito préximo
e aquilo que enxergamos como algo familiar carecera de estranhamento.
Essa postura epistemolégica € imprescindivel ao trabalho etnografico, pois
agugara as reflexdes sobre o “outro” proximo/distante e sobre questoes de
ordem tedrico-metodolégica proprias da pesquisa em educacio em que
o pesquisador situa a sua busca em um contexto que vivencia, ou ja fora
vivenciado por ele mesmo.

A preocupacio e ocupacgio com a alteridade merecem ser mais uma vez
demarcadas, agora para justificar a escolha das técnicas. Pensar nas téc-
nicas e nos resultados advindos, a descri¢ao/interpretacio, sugere pensar
no encontro com o “outro” na relagao dialégica a ser estabelecida nesse
encontro. Dessa forma, atendendo aos tragados da pesquisa etnografica e
nas possibilidades de um estudo em profundidade, criado pelas técnicas, o
questionario, a observagao participante e a entrevista serdo utilizados.

Os dados serdo coletados em momentos distintos. No primeiro mo-
mento, utilizaremos o questiondrio, pois pretendemos levantar algumas
caracteristicas relevantes e mais breves a respeito do grupo de participantes.
Caracteristicas estas que dizem respeito a familia (se tém pais surdos ou
ouvintes); ao c6digo comunicativo que utilizam; ao tempo de permanéncia
na escola especial e regular; aos lugares que frequentam com seus pares e
para a coleta de outras informagées como: tipo de surdez, idade da perda
e uso de aparelhos audiolégicos.

O segundo momento da investigacio serd perpassado pela observagio
participante. Vale lembrar que os alunos surdos estao inseridos no contexto
escolar que tem uma rotina prépria e uma cotidianidade especifica. Ali,
muitas particularidades poderio ser reveladas a partir da prépria dinAmica
da escola e das interacoes. Com base nessa percepcio, a observacao parti-
cipante tem nesse estudo importancia cardeal. De acordo com Schwartz e
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Schwartz (apud HAGUETTE, 2005, p. 71, grifos nossos), ela ¢ definida
tecnicamente como

[...] um processo no qual a presenca do observador numa situacio
social ¢ mantida para fins de investigacao cientifica. O observador
estd em relacdo face a face com os observados e em participan-
do com eles com o seu ambiente natural da vida, coleta dados.
Logo o observador ¢é parte do contexto sendo observado no
qual ele a0 mesmo tempo modifica e é modificado nesse
contexto. [...]

Estaremos atentas a interferéncia do pesquisador nesse processo, tenta-
remos minimizéa-la, mas entendendo que a subjetividade estara presente,
mesmo quando se pretende buscar a objetividade. Estes aspectos nao siao
incompativeis, pois o pesquisador “nao fica fora da realidade que estuda,
a margem dela dos fenémenos aos quais procura captar seus significados e
compreender [...]” (TRIVINOS, 1987, p.- 121) s6 cuidaremos para que tais
aspectos nio sobressaiam a ponto de confluirem para uma interpretagio
simplista ou linear do fendmeno.

A busca pela observacao participante encontrou apoio também na visao
de Roberto Oliveira (2000, p. 24) quando afirma que:

A observacdo participante realiza um excelente ato cognitivo
desde que a compreensao Verstehen — que lhe é subjacente capta
aquilo que um hermeneuta chamaria de excedente de sentidos,
isto ¢, as significagdes — por conseguinte os dados — que escapam
a quaisquer metodologias de pretensao nomolégica.

Vale dizer, junto com o autor (TRIVINOS, 1987, p. 121), que “so es-
tando 1a”, observando e participando o/do contexto poderemos entender
as nuances de uma cultura/sociedade que podem parecer comuns para
quem as delineia e vivencia, mas que podem/devem causar estranhamento
a quem as investiga. Complementamos essa parafrase dizendo que s6 “vol-
tando 14” (considerando que ja fui membro efetivo do campo da pesquisa)
podemos captar os detalhes, ler as entrelinhas e perceber as peculiaridades
de um determinado grupo ou sociedade, dai a valorizagdo da observagio
participante neste estudo.

A outra técnica, que subsidiara o estudo na coleta de dados na terceira
fase de pesquisa, € a entrevista grupal que nos ajudara conhecer as opinioes
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e os comportamentos do individuo no grupo. Com a entrevista, preten-
demos captar as opinides de cada membro, analisa-las individualmente e
compara-las entre si. (GONDIM, 2002) Queremos efetivar uma relacao
dial6gica com os informantes o que podera se concretizar, segundo Roberto
Oliveira (2000), transformando-os em interlocutores.

O desenho do estudo etnografico é assim justificado pela perspectiva
cultural que o nosso trabalho de pesquisa apresenta. Sendo o trabalho de
cunho etnografico, ficaremos mais préximos dos sujeitos sociais e isso fa-
vorecera a interpretacao da configuracao cultural que se delineia/delineara
entre os alunos surdos. A etnografia agucard a nossa atengao para os eventos
culturais por eles vivenciados e os significados atribuidos pelos mesmos
aos seus repertorios culturais.

A etnografia incrementara a nossa formagao de professora-pesquisadora,
pois sugere a leitura critica dos pressupostos antropolégicos basicos, ine-
rentes a imersdo em campo, fomentando o estranhamento necessario a
este campo. Inserta na abordagem qualitativa da pesquisa a etnografia
pode nos deixar livres, sem que percamos 0 rumo ou o rigor necessario
as investigacoes inscritas nessa abordagem. Pode livrar-nos da “camisa de
forca”, das respostas ja prontas ou previstas baseadas nos valores e desejos
do pesquisador ou na sacralizacio da teoria.

Neste caso, o processo é “vivo”, “fala”, vai dando pistas, colocando e
“tirando o chdo” do pesquisador e assim pesquisadores e pesquisados vao
se imbricando e se (re) fazendo ao trilhar os caminhos da pesquisa. Essas
atitudes, por um lado, nos ajudardo a conhecer melhor o que ja parece
naturalizado pela convivéncia e, por outro, a conhecer as “manhas”, arti-
manhas e movimentos do cotidiano.
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A educacao escolar da pessoa surda em
Salvador

Das classes Wilson Lins a educacao especial na
perspectiva inclusiva

E1zent Bania Gois bE Souza

Introducgao

A educagio do surdo nesta cidade e, provavelmente, na Bahia parece nao
diferir muito da histéria da educacdo popular e para as minorias portadoras
de alguma limitacao fisica, intelectual ou neurosensorial. O percurso da
educagio escolar das pessoas com deficiéncia ¢ relativamente recente no
Brasil, mais ainda neste Estado.

No ocidente, é a partir do século XVI que se acham registros das primei-
ras tentativas de educacdo para os nao ouvintes. Antes, estavam restritos
aos mosteiros, aos cuidados das congregacoes religiosas. Muitas familias os
mantinham escondidos nos recessos dos lares ou recorriam a instituicoes
de caridade, além das mies que nao desistiam de lutar para que seus filhos
tivessem acesso a educacio e, por isso, criavam associacoes buscando varias
formas de educé-los.

A educacao dos surdos no Brasil foi iniciada formalmente com a fun-
dacao do Instituto Imperial de Surdos-Mudos em 1857, que é atualmente
o Instituto Nacional de Educacio de Surdos (INES). Esse Instituto é, até
hoje, uma referéncia governamental brasileira para os ndo ouvintes.

Ao tecer consideracoes acerca da historia da educacio dos surdos em
Salvador, faz-se necessario descortinar um pouco o cenario politico-eco-
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nomico e social brasileiro, baiano e mundial no final da década de 1950.
E importante relatar também como nessa época se configurava no cenrio
educacional, social e politico mundial naquele momento.

O recorte epistemoldgico em relacdo a essa década € devido a grande
efervescéncia econdmico-politica e sociocultural no planeta que, nesse pe-
riodo, experimenta o fim da Segunda Guerra Mundial, seguida do terror
morno da guerra fria entre as duas superpoténcias da época.

No Brasil foi criada a Petrobrés, inaugurada a primeira TV, Getalio
Vargas elegeu-se como presidente, renunciou e suicidou-se em seguida;
foram realizadas reformas em varios ministérios (fazenda, trabalho e jus-
tica); JIC — Juscelino Kubitschek de Oliveira elegeu-se; ampliou-se o surto
industrial brasileiro com a criagdo do Grupo Executivo da Indastria Au-
tomobilistica (GEIA); deu-se inicio a construcdo da capital do Brasil, que
também conquistou a Copa do Mundo na Suécia. Foi ainda o momento
em que JK rompeu com o Fundo Monetario Internacional e aprovou o
projeto de criacdo da Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste
(SUDENE) e enfrentou uma rebelido da Aeronautica, dando inicio aos
anos de chumbo do regime ditatorial no Brasil. Foi considerado também
o inicio da imposigido do colonialismo norte-americano aos paises subde-
senvolvidos. Em relacdo a educagio, entrou em vigor a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 4.024/61, que trata da educagio
do excepcional, termo utilizado na época.

Nos Estados Unidos da América, John Dewey difundia o pragmatismo
através da Escola Ativa, seguida no Brasil pelo educador baiano Anisio
Teixeira que, para muitos, foi um gestor progressista da educacao brasileira
que lutava pela escola publica e laica, apesar de ser catélico. Para outros,
um “americanéfilo” higienista deslumbrado com o progresso da América
do Norte, aluno e seguidor fiel das ideias de Dewey, implantando-as como
intelectual e gestor publico da pasta da Educacdo na Bahia.

O Brasil e a educagao de surdos no século XX

O Estado da Bahia, que passara por um longo periodo de decadéncia
socioecondmico e cultural, comegou a contar com investimentos do governo
de JK, que realizava o processo de redemocratizacio do Brasil, principal-
mente com a criacdo da Petrobras. Esta realizacao foi impulsionada também
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com a descoberta do petréleo no subtrbio soteropolitano na regidao do
Lobato, assim batizado em homenagem ao precursor da literatura infantil,
o paulista José Renato Monteiro Lobato.

Todo esse movimento reclamava investimentos, especialmente para
formar a mao de obra especializada. Por extensao, a educagao neste Estado
foi beneficiada. Afinal, Anisio Teixeira, além de um entusiasta da educacao,
era um gestor muito influente no governo de Octavio Mangabeiras. Por
essa razao, realizou muitas das suas propostas para a melhoria desse setor
na Bahia, que tinha mais de 50% da populagao analfabeta.

Ap6s o professor Anisio ter conhecido de perto o processo de desenvolvi-
mento educacional nos EUA, tornou-se comum enviar professores brasilei-
ros para aprender com os norte-americanos o que era tido como uma forma
melhor de ensinar. Era imprescindivel reestruturar as escolas baianas, reali-
zar pesquisas para saber quantos e quais eram os docentes e qualifica-los.
Ao retornarem daquele pais, esses mestres poderiam ser “multiplicadores”
das inovagoes apreendidas. A criacdo da Escola Normal em Caetité, sua
cidade natal, no interior da Bahia, foi uma dessas realizacoes.

A ideia de Teixeira e dos escolanovistas como Afranio Peixoto, Fernando
Azevedo, Lourengo Filho e outros que defendiam que a educacao deveria
ser de base cientifica, pablica, laica e para todos, contemplaria mais tarde
a escolarizagio dos surdos. Isso pode ser compreendido a partir da implan-
tacdo das campanhas de educacdo para pessoas com deficiéncias como a
Campanha Nacional de Educacio do Surdo (CESB); a Campanha Nacional
de Educacdo para Cegos (CENEC) e a Campanha Nacional de Educagio
para Deficientes Mentais (CADEME) e do Curso Normal de Formagao de
Professores, o primeiro da América Latina para educa-los.

De acordo com Rocha (2008, p. 2), essas campanhas se consolidaram
como as primeiras iniciativas de politicas publicas em nivel nacional des-
tinada a essa populacao. Elas foram implantadas pela diretora do INES, a
Profa. Ana Rimoli de Faria Déria, quando Anisio Teixeira era o entio ges-
tor do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), ao
final da década de 1950. Fatos como este possibilitam o entendimento de
que deve ter havido alguma colaboracido do educador baiano nas decisoes
que culminaram com o atendimento educacional a pessoa surda naquele
momento histdrico.
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Mesmo com essas iniciativas do poder publico, uma das primeiras leis
brasileiras a tratar da educagao dos excepcionais, termo em voga a época,
foi a LDB n® 4.024/61, no inicio da década de 1960. Essa lei dispoe sobre
o enquadramento da educacao da pessoa com deficiéncia no sistema regular
de ensino, embora nao garanta o seu financiamento, deixando espaco para
a efetivacdo de convénios com institui¢bes de ensino privado através de
bolsas de ensino aos estudantes. Isso pode ser percebido nos dois artigos
do texto da LDB n°® 4.024/61.

No Capitulo X, Artigo 88 esta escrito: “A educagio dos excepcionais deve,
no que for possivel enquadrar-se no sistema geral da educacao, a fim de
integra-los a comunidade”. Importante lembrar que até entao a educagio
dessas pessoas ocorria ainda mais precariamente, e & margem do sistema
de ensino brasileiro.

No Artigo 89 do mesmo capitulo, chama a atengio para o “tratamento
especial” com subvengoes e empréstimos as iniciativas privadas que fossem
consideradas eficientes pelos Conselhos Estaduais de Ensino. E notéria a
limitagao ou até a isengao da responsabilidade do poder publico para com
a educagdo dessa populagido, mesmo quando o médico italiano Girolamo
Cardamo, ainda no século XVI, havia declarado que: “A surdez, por si
mesma, ndo afeta a capacidade de aprender”, como afirma Soares (1999)
na apresentacio do seu livro A educagio do surdo no Brasil.

Primeiros investimentos na escolarizacao de surdos de
Salvador e na formacao de professores

Salvador, primeira cidade planejada do Brasil, cuja planta ja veio pronta
e batizada de Portugal, em 1549, foi construida para consolidar-se como
uma fortaleza bélica da coroa lusitana. Era, na sua origem, também centro
administrativo e entreposto comercial de onde governava Tomé de Souza,
representante da corte portuguesa. A educacao, a cargo dos jesuitas que
vieram com o governador geral, tinha como objetivo a catequizagao dos
indios para converté-los ao catolicismo. Comandados padre Manoel da
Nobrega, fundaram uma escola elementar de ler e escrever aos meninos
indigenas. Mais tarde, construiram o Colégio dos Meninos de Jesus situado
no Terreiro de Jesus. Entretanto a professora Antonietta D’Aguiar Nunes
(2008, p. 1) relata que:
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Antes mesmo de construida a cidade do Salvador, em 1549, o
irmao Vicente Rodrigues ja ensinava doutrina aos meninos e tinha
escola de ler e escrever na povoagao do Pereira, vila criada em 1535,
pelo falecido capitido donatario Francisco Pereira Coutinho.

E bom lembrar que este texto trata da educacio enquanto escolariza-
¢do e, no caso dos jesuitas, a educacao era efetivada nos moldes europeus.
E sabido que os indios, muito antes dos portugueses, educavam os seus
filhos a partir da tradi¢do oral, mesmo sem haver construido escolas.

A educacdo em Salvador passou pela Ratio Studiorum jesuitica, pelas Aulas
Régias de Pombal, pela Educacdo Nova de Anisio Teixeira até a criacao de
uma secretaria de educagao neste municipio, nos idos de 1959; portanto,
410 anos depois da fundagio da cidade. Apesar das lutas pela universaliza-
¢do do ensino, somente ap6s a segunda metade do século XX é que se tém
registros a respeito da educagio publica para a pessoa com deficiéncias, a
exemplo da implantagio das classes de aulas para os surdos.

Um dos raros documentos que registram um pouco do percurso da edu-
cacdo dos surdos na Bahia é a dissertacado de mestrado de Oliveira (2003,
p.35), intitulada A sala de aula inclusiva: um desafio a integracio da crianga
surda. As investigacoes dessa autora revelam que em 1959, em Salvador,
algumas docentes da rede publica estadual como as professoras Aldimia
Maria de Jesus, Glicia Silva Morais, Maria Isméria Guanaes, Valdivia Aquino
e Jandira da Silva Freire, ap6s se submeterem a uma selegao para testar os
conhecimentos. Ao serem aprovadas, foram encaminhadas pelo governo
estadual para o INES no Rio de Janeiro, a fim de realizar uma capacitacao
para ensinar os surdos baianos. Elas ficavam internas no préprio Instituto
enquanto realizavam o Curso de Especializagdo de Professores Primarios
para Surdos, que tinha uma duragio de dois anos.

Nessa pesquisa, Oliveira (2003) localizou o curriculo organizado para
a formagao de professores, expondo a concepgao de educagio em vigor na
época.

Nessa formacdo, faziam parte do curriculo as seguintes maté-
rias: A Arte e o Surdo, Educacio Comparada, Fisica do Som,
Higiene Geral, Historia da Educagdo do Surdo, Inglés, Musica
e Canto Orfednico, Sociologia e Servico Social, Didatica Espe-
cial, Nogoes de Psicologia, Psicologia Aplicada a Crianga Surda,
Psicologia da Linguagem, Psicometria, Noc¢oes Fundamentais de
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Audiologia (fisiologia da audicao e fala), Patologia da Audigao e
da Fala, Anatomia da Audigio e da Fala, Audiologia, Nogoes de
Audiometria, Actstica Aplicada, Fonometria, Aparelhagem para o
Treinamento da Audicao e da Fala, Protese da Audigao, Portugués
(complementagio dos estudos relacionados com a educacdo dos
surdos — sintaxe, fonética aplicada, emissdo, impostacao de voz,
articulacao, dicgao, fonemografia, didatica do ritmo e terapia da
linguagem, jogos e recreacao, atividades artisticas, parte técnica
e parte pratica) e Pratica de Ensino. Para essa formacio, todas as
professoras recebiam bolsa de estudo fornecida pelo Ministério
da Educacido e Cultura (MEC). (OLIVEIRA, 2003, p. 35)

Ao concluirem o curso e de posse da certificagdo de Especialistas, retor-
navam a Salvador com a responsabilidade de formar as turmas que deve-
riam ensinar. Era necessario recrutar uma quantidade de estudantes para
formar as Classes de Educacdo de Surdos Wilson Lins. Isso, em agosto de
1959, quando o secretario de Educagao, no governo de Juracy Magalhaes
(1959 a 1963), era o proprio Wilson Lins e quando no Brasil estavam em
pleno vigor as campanhas pela educagio dos deficientes (termo em voga na
época) Até entdo, o atendimento educacional destinado a essa populagio se
efetivava a partir das iniciativas de suas familias ou de entidades religiosas
e de caridade. Era fruto da benevoléncia de alguns, ndo se constituindo
ainda num direito como queria Anisio Teixeira.

Apesar de ser importante a tardia disposi¢do do governo baiano em in-
vestir na educagao formal dos ndo ouvintes, a credibilidade na capacidade
educativa dos surdos era bem pequena. Mesmo tendo investido na forma-
¢do docente, nio foi criada sequer uma escola para esses sujeitos. Oliveira
(2003, p. 35) afirma que eram salas de aula que funcionavam num hospital
pertencente a Fundacdo Santa Luzia, localizado no bairro de Nazaré, na
Praca Almeida Couto, nesta capital.

O fato de essas classes funcionarem anexas a um hospital que tratava
os problemas relacionados a visdo, ouvidos e garganta, devia-se a filosofia
oralista muito utilizada na educagdo da época, nao somente no Brasil.
Na maioria dos paises desenvolvidos existia a promessa de reabilitar todos
aqueles que ndo se enquadravam no padrao da “normalidade”. A medici-
na, o direito e a psicologia eram responsaveis pela cura e reabilitacio dos
“anormais”, como eram chamados. Segundo as descobertas de Veronica
dos Reis Mariano Souza:
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Profissionais da satde e do direito, no século XIX e inicio do
século XX revestidos do poder que lhes conferiam seus préprios
estatutos, expressam a concepcio da pessoa surda com base em
preconceitos quando dizem: A parada de desenvolvimento ou lesao
que de nascenga provoca a surdo-mudez, j4 € um indicio grave de
degeneragao. (SOUZA, 2008, p. 1)

Para esses sujeitos, a educacao institucional/especial nao tinha com-
promisso com o processo de escolarizacao. O que prevalecia era a visdo
clinica da deficiéncia. Dai, o empenho para devolvé-los a voz, através dos
intensivos e dispendiosos treinos, utilizando para isso os residuos auditivos
dos surdos, em detrimento da aprendizagem escolar.

As disciplinas da grade curricular dos cursos de Especializacao de Profes-
sores Primarios do INES revelam que esse Instituto tinha como prioridade
o treinamento da oralidade, de aprendizagem da lingua oral, visto que era
proibido usar a lingua de sinais nas salas de aula. A Profa. Ana Rimoli, di-
retora do INES, era uma defensora do ensino da lingua oral para os surdos.
Entretanto, de acordo com Oliveira (2003, p. 36), ao assumirem suas turmas
em Salvador era permitido que as professoras com formacio essencialmente
oralista adaptassem o curriculo de acordo com a realidade de suas salas de
aulas, desde que fossem fiéis a grade curricular obrigatéria.

Vale ressaltar nessas classes que os estudantes surdos eram submetidos
a exercicios respiratorios, fonoarticulatérios, impostagao da voz para trei-
narem a fala e a leitura labial. Se conseguissem falar, poderiam aprender
a ler e a escrever. Isso muito raramente acontecia. A educagdo enquanto
escolarizacdo, formacao académica ndo era ainda uma prioridade nas salas
de aula para nao ouvintes.

A autora acima citada ainda afirma que os estudantes surdos eram
também atendidos no Centro de Logopedia da Fundacdo Santa Luzia.
O foniatra dessa instituicdo avaliava a evolucdo dos discentes e orientava
as professoras em relacido aos procedimentos que deveriam dispensar-lhes.
Oliveira relata que além de ensinar os surdos,

[...] as professoras ainda tinham a responsabilidade e ministrar
aulas publicas com a presenca de alunos do Curso de Medicina,
que lhes dirigiam diversas perguntas pertinentes a surdez e ao
processo de aquisi¢do da linguagem oral, dentre outras questoes.

(OLIVEIRA, 2003, p. 36)
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Escola Wilson Lins: primeira escola para surdos em
Salvador

Na década de 1970 entra em vigor no Brasil a LDB — Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n® 5.692/71, em pleno regime ditatorial,
cujo Presidente da Republica era Emilio Garrastazu Médici. Esta lei trata
do ensino de 1° e 2° graus da educagio brasileira consolidando o modelo
de educagao tecnicista no pais, de acordo com um desenvolvimento eco-
ndémico mais condizente com o mercado internacional.

No que diz respeito a educacido da pessoa com deficiéncia, apenas o
Artigo 9° dessa lei refere-se aos deficientes, termo utilizado nesse periodo,
quando declara:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos
de Educacgio. (BRASIL, 1971)

Apesar de incipiente para o atendimento educacional a essa populagio
e nao referir-se aos surdos e cegos, dando a entender que eles eram de-
ficientes fisicos, essa lei foi um passo importante para a educagao dessas
pessoas. Afinal, o poder publico ndo tinha mais como ignora-los. Para os
governantes, muitos deles tinham condicoes de ser também reabilitados
através da educagio, e assim desonerar a previdéncia pablica, incluindo-os
como maio de obra para o pais.

Em decorréncia da LDB n® 7.692/71, foi criado o Centro Nacional de
Educagao Especial (CENESP) através do Decreto n® 72.425, de 3 de julho
de 1973, ligado ao Orgio Central de Direcio Superior, com o objetivo de
promover em todo o territério nacional, a expansio e melhoria do atendi-
mento aos excepcionais, ainda que essa “melhoria” nao tenha atendido a
uma maioria das pessoas com deficiéncias.

Na Bahia, ainda nesse contexto, existiam poucas escolas. A maioria delas
funcionava em casas alugadas, sem qualquer infraestrutura que viabilizasse
um ensino eficiente e com o minimo de conforto. E essa a situaciio revelada
na obra de Anisio Teixeira, ainda em meados da década de 1920. Apesar do
esforgo desse e de outros educadores baianos, pouco se fez nesse intervalo
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de tempo, evidenciando o descaso politico para com a educagio baiana.
Exemplos disso sdo as quatro mudancas (1959, 1968, 1970 e 1992) a que
as Classes Wilson Lins foram submetidas desde a sua criacio em 1959.
Somente foi elevada a condicdo de Escola através do Decreto n® 9.301 do
D.O.E. de 6 de junho de 1972.

Em 29 de maio de 1992 é que a referida escola foi assentada num prédio
de propriedade do governo estadual. Fatos como esses expoem o descaso
dos poderes publicos com a educagdo das minorias e ainda, infelizmente,
é realidade. Desde entao, a Wilson Lins funciona & Rua Raimundo Pereira
Magalhaes, s/n, no bairro de Ondina, na orla soteropolitana.

A importancia das associagoes de atendimento
educacional aos surdos em Salvador

Em 1979, formava-se uma associacao de surdos nesta cidade, o Centro
de Surdos da Bahia (CESB), com o objetivo de resgatar a cidadania da
pessoa surda através de atividades esportivas, de lazer, cursos de LIBRAS
e encaminhamento dos surdos ao mercado de trabalho.

Deve-se frisar que o CESBA néao trabalha especificamente com a edu-
cagio, mas, em outros momentos da historia, tentou firmar uma escola,
porém sem sucesso.

Outra institui¢do que muito contribuiu e ainda contribui para a inclusao
social da pessoa surda em Salvador, nas dreas de educacio, qualificagio e
insercdo desta pessoa no mercado laboral, é a Associacio de Pais e Amigos
de Deficientes Auditivos da Bahia (APADA/BA). Esta entidade, fundada
oficialmente em julho de 1992, tem uma histéria bastante singular.

A Sra. Marizanda Dantas, diretora da entidade, relatou' (por telefone)
que a APADA baiana foi criada por ela e um grupo de pais. Eles, ha algum
tempo, estavam lutando para que os seus filhos surdos tivessem acesso a
uma educacdo que atendesse as suas necessidades.

A diretora da APADA-BA afirmou que o grupo chegou a alugar uma
casa com recursos proprios para dar inicio aos trabalhos.

Por conta disso, a Prof. Dirlene Mendonga, Secretaria de Educacao do
Municipio na época, intermediou junto a Secretaria a assinatura de Con-

' Depoimento por telefone em 17 de abril de 2007 sobre a origem da APADA-BA.
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vénio de Cooperacdo Técnica — na modalidade cessdo de professores. Este
Convénio ainda se mantém com a Associagio, sendo responsabilidade da
APADA-BA. a qualificacio desses profissionais.

Muitos dos interessados do grupo inicial desistiram do propésito. Alguns
enviaram seus filhos para o INES no Rio de Janeiro, outros se afastaram
da Associagao; dentre os que ficaram a Sra. Angélica Rebougas continuou
com o desafio de, junto ao grupo, dar continuidade com as agdes propostas
oferecendo um ensino cada vez mais qualificado aos seus estudantes.

Atualmente, esta Associacdo conta com uma escola para surdos — Escola
Marizanda Dantas — com professores da Rede Municipal de Salvador e da
Rede Estadual, através dos convénios firmados. Ja realizou seminarios sobre
a Educacdo de Surdos. Além de atender a muitos deles no Programa de
Educagio, faz encaminhamento ao mercado de trabalho e oferece periodi-
camente, cursos de LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais para professores,
estudantes, familiares e comunidade interessada.

A nova lel de diretrizes e bases da educacao nacional e
inclusao da educacao de surdos no sistema de ensino
brasileiro e baiano

A década de 1990 foi marcada pelas ideias de integracio e ou inclusido
da pessoa surda na escola “regular” em Salvador. A Declaragido de Sala-
manca em 1994 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional de 1996
e a orientacdo do Ministério da Educacio e Cultura (MEC) de incluir o
surdo nas salas de aula do ensino regular contribuiram para a inclusao da
educacdo da pessoa surda no sistema de ensino brasileiro, que até entio
ocorria em paralelo, a margem dos direitos da educagao geral.

A sua inclusdo nas salas de aula de ouvintes modificou o cenario da
educagio brasileira e baiana de um modo geral, e, em especial, daqueles
que foram acometidos pela surdez. A partir dessa politica comegaram a
se desmontar as escolas especiais para surdos, dispersando-os em escolas
comuns desprovidas de quaisquer preparos para atender aos direitos espe-
cificos dessa populagao.

Com a politica de inclusdo dos surdos em escolas comuns ao final de
2005, a Escola Wilson Lins em Salvador foi transformada em Centro de
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Atendimento aos Surdos (CAS). Passou entio a responsabilizar-se pela
educacdo do nao ouvinte da alfabetizacdo ao 5° ano (antiga 4* série) do
Ensino Fundamental, prestando também servicos de apoio aos estudantes
e aos professores, através de cursos e atendimento psicopedagégico, aulas
de LIBRAS e Lingua Portuguesa.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC),
existe atualmente na rede municipal de ensino de Salvador, um total de 99
estudantes surdos da educacdo infantil, da educacio de jovens e adultos,
distribuidos em trés escolas: A Escola Municipal Parque Sao Cristévao, a
Escola Municipal Dr. Fernando Montanha Pondé e a Escola Municipal
Maria Felipa, além de convénios com institui¢bes como a Associacido de
Educacional Sons no Siléncio (AESOS) e a APADA. Como ainda siao es-
cassos profissionais intérpretes de LIBRAS e de professores proficientes
nesta lingua e muitos surdos estudantes nio tiveram acesso a LIBRAS e
nem sao oralizados nessa capital, pode-se imaginar a qualidade da educagao
disponibilizada para essa populacao.

Segundo os dados da SEC/MEC/INEP de 2007, a rede estadual atende
a 2.687 estudantes na Bahia. Em Salvador, ainda nao foi possivel localizar
dados especificos. No entanto, instituicdes como a AESOS — no Imbui; os
Colégios Estaduais Rafael Serravale, na Pituba; o Luis Vianna Filho, em
Brotas; o Victor Soares, em Itapagipe; o Jodo das Botas, na Barra; o Rui
Barbosa, em Nazaré; o Visconde de Cayru, no Cabula; o Oswaldo Cruz,
no Rio Vermelho e o Dona Maria Mora, em Cajazeiras também disponibi-
lizam os servicos educacionais para os surdos em Salvador, além de outras
cidades no interior.

Nesse contexto, o Instituto Anisio Teixeira (IAT), 6rgao ligado a Secreta-
ria de Educacdo da Bahia, desempenha desde a década de 1990 um papel
muito importante para a efetivagao das ideias de inclusao do surdo, através
da formagao continuada dos professores, sejam eles de classes especiais ou
das escolas comuns. J4 foram oferecidos cursos de LIBRAS, bilinguismo e
outros para docentes da rede estadual, com vistas a preparacao e aperfei-
¢oamento para o exercicio docente; alguns presenciais, outros a distancia.
O IAT divulga os cursos disponiveis aos docentes do interior ou da capital.
Eles (as) se inscrevem pelo portal do IAT/SEC e aguardam ser selecionados

para inicia-los.
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Distribuidos em varias escolas tanto publicas, municipais, estaduais e
particulares na Bahia como se pode ver nos dados da SEC-BA, a maioria
desses estudantes teve de matricular-se em escolas comuns, por falta de
opgoes que contemplassem a sua diferenca linguistica. Ainda assim, na
Bahia deve haver ainda uma grande quantidade de estudantes surdos fora
da escola.

O poder publico e alguns especialistas da educacio parecem nao perceber
que se existem pessoas diferentes, elas, se quiserem, tém direito a escolas
que atendam as suas singularidades, sejam elas especiais ou nao. Diferente
de outros tempos, e, de acordo com LDB n° 9.394/96, a educagio especial
atualmente ja é parte integrante do sistema da educagio bésica brasileira
em todos os seus niveis e modalidades.

Concluindo...

O movimento pela inclusao foi e é importante para tirar do exilio do-
méstico e institucional as pessoas com algum tipo de deficiéncia, mas, da
forma como foi e ainda é praticado, pode ter contribuido para extinguir
varias salas de aula para surdos? em Salvador, a exemplo das que haviam
no Colégio Estadual Georgina Ramos da Silva, na Boca do Rio.

Desde 1990, o governo estadual contratou palestrantes e professores
das universidades para difundir a ideia de educagio bilingue, uma filosofia
de educagio que contempla o ensino, o uso da lingua de sinais para falar
e da lingua portuguesa (no caso do Brasil), para a leitura e escrita. Porém,
como a estrutura curricular e fisica de muitas das escolas estaduais sotero-
politanas nao foram adaptadas, o que restou foi a distor¢ao dessa filosofia
que ainda nio se efetivou na pratica de maneira satisfatoria. Além do mais,
alguns desses cursos tinham apenas 80 horas para que eles se preparassem
para assumir classes que tinham surdos e ouvintes, simultaneamente. Essa
estratégia, independente de melhorar a qualidade da educagao dos surdos,
foi importante para reduzir em muito os custos com esses estudantes.

Fato é que, estando dispersos em diferentes escolas, eles nem pareceriam
surdos e poderiam ser confundidos facilmente com um ouvinte que nio

2 Extingdo das salas de aula para surdos no Colégio Georgina Ramos da Silva, relato da
autora que foi professora de surdos na escola de 1999 a 2003.
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ouve. Isso dificultaria uma provavel articulagio politica. Assim, diminui-
riam as chances de conquistas mais efetivas de cidadania, uma vez que
incomodariam menos.

A autora deste texto atesta que os estudantes surdos que eram atendidos
na Escola Georgina Ramos da Silva, no bairro da Boca do Rio, por exemplo,
tiveram a sua sala de aula extinta e foram mandados para outras escolas.
Algumas maes sem poderem leva-los para estudar em escolas distantes,
preferiram deixa-los em casa, a margem da escola. Isso, em pleno século
XXI, numa metrépole que é a quarta maior do pais.

De acordo com os relatos contidos neste texto, observa-se que ainda hoje
a situagio da Educagao dos surdos na Bahia, especialmente em Salvador,
estd muito aquém da qualidade desejada tanto pelos docentes quanto por
eles e suas familias. A precariedade e a auséncia de politicas publicas efeti-
vadas nesse sentido ¢ um problema histérico. Estando em escolas especiais
ou regulares, continuam submetidos ao analfabetismo funcional. Mesmo
quando a duras penas concluem o ensino médio, mal conseguem ler e
produzir um texto simples, muitas vezes sem condigdes de compreendé-lo
na integra.

Todavia, é mister reconhecer os beneficios das iniciativas que tém sur-
gido atualmente. Elas sdo frutos de um processo de luta dos surdos, suas
familias e de alguns educadores que tém pressionado os governos para
enxerga-los como cidadaos.

A regulamentagao de LIBRAS através da Lei n® 10.346 de 24 de abril
de 2002; a criacdo do Curso a distancia de Licenciatura Letras — LIBRAS,
ministrado pela Universidade Federal da Bahia em convénio com o MEC;
a realizacdo do Congresso de Educagido de Surdos na Bahia com alcance
nacional; a criagdo do pré-vestibular para surdos na Universidade Esta-
dual da Bahia; a criagdo de cursos a distdncia pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial para surdos traduzidos para LIBRAS e outros
cursos da Lingua Brasileira de Sinais em igrejas e institui¢oes publicas
como o Instituto Anisio Teixeira, sdo alguns exemplos de avancos ainda
timidos, porém indispensaveis a melhoria do ensino do surdo. Esses fatos
representam, também, algumas formas de alcangar a visibilidade antes nao
conseguida.
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Ainda ha muito por realizar e mudar no sistema educacional brasileiro.
Urge uma mudanga radical na sua estrutura. Familia, sociedade e governo
precisam compreender que nido pode haver saida honrosa para este pais,
sem politicas pablicas para uma educagao de qualidade que contemple a
todos, respeitando e atendendo a diversidade humana. A conclusdo do
Curso de Mestrado em Educacao na Universidade Federal da Bahia por
duas surdas, em 2009, pode revelar um comego de um novo tempo para a
escolarizacdo dessa populagao.
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Ideologias que sustentam o atendimento
educacional aos alunos surdos no Brasil

AbRIANA DANTAS WANDERLEY DOS SANTOS | EpINALMA ROsa OLIVEIRA BASTOS

Introducgao

Atualmente, estudiosos, profissionais, familiares, surdos e o estado bra-
sileiro tém confrontado diferentes opinides sobre quais seriam as melhores
propostas educacionais para o surdo. Enquanto a politica pablica educacio-
nal inclusiva brasileira — a titulo de uma educacdo para todos, igualitaria
e justa — propde medidas para a viabilizacdo da inclusdo do aluno surdo
na rede regular de ensino, estudiosos da surdez alegam que tais medidas
nao consideram devidamente as particularidades linguisticas, culturais e
politicas dos alunos surdos.

Dentre as criticas que a politica inclusiva brasileira tem sofrido, encon-
tra-se a dentincia de que sua postura, com relacdo a educagao dos alunos
surdos, tem sido homogeneizadora (QUADROS, 2003), assistencialista
(MACHADO, 2006) e hegemoénica (QUADROS, 2003).

Nesse sentido, buscando entender o porqué de tais contradi¢oes, ou
seja, o motivo da educacdo do surdo esta sendo interpretada de diferentes
formas, como abordado acima, e compreendendo que toda acao/posicio-
namento humano encontra-se influenciada por questoes ideoldgicas; este
trabalho, através de uma pesquisa documental, objetiva identificar as ideo-
logias que subjazem as atuais propostas do sistema educacional brasileiro

para o surdo.
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Como objetivos especificos, estabelece: 1) identificar a concepcao de
surdez presente nas propostas inclusivas brasileiras e 2) identificar a con-
cepcao de educagio presente nas propostas inclusivas brasileiras.

Desta forma, assumindo o conceito de ideologia defendido por Djik
(1997), o qual identifica a ideologia como modelo conceitual que possibi-
lita os grupos sociais entenderem, interpretarem e construirem a realidade
social em que vivem, a seguir, anterior a apresentagio e analise dos dados
coletados, serdo realizadas reflexoes tedricas a respeito de algumas con-
cepcoes de educagdo e de surdez construidas pela sociedade, bem como as
ideologias de mundo e de ser humano que as subjazem.

Escola e educacao

Analisando o histérico da educacdo, observa-se que esta passou e con-
tinua passando por grandes transformagoes. Vem tentando substituir a
visdo estatica de mundo e de homem da escola tradicional, por uma visao
flexivel, aberta a sugestoes e mudangas da escola construtivista.

Por muito tempo vigorou na sociedade uma ideologia fixista de realidade,
a partir da qual se acredita que o mundo e tudo que faz parte dele sao imuta-
veis. Nascida do idealismo grego, esta visdo nao admite a ideia de evolugéo,
nem de transformagio. Para tal concepgao as coisas do mundo foram criadas
jd acabadas e independentes. Ao se associar com a ideologia maniqueista que
separa os seres do mundo bom e mau, compreende que todos os objetos, por
ja serem criados prontos, sem oportunidade de mudanga, tém determinado
na sua esséncia se sao bons ou maus. (MATUI, 1998)

Essa ideologia de mundo, como se poderia esperar, também interfere na
ideologia de homem que serd admitida pela sociedade. Estas duas formas de
se interpretar o mundo, a fixista e a maniqueista, dao espago para o essencia-
lismo, uma postura filoséfica que considera a natureza humana como dotada
de uma esséncia que preestabelece o modo de agir do homem. Suas agoes e
seus valores estariam inscritos na esséncia humana. (MATUI, 1998)

Como resultado desta forma de interpretar a realidade, com a influéncia
das ideologias fixistas, maniqueistas e essencialistas, as primeiras escolas
consideravam que o homem ¢ dotado de uma esséncia imutéavel, que sua
inteligéncia ja é pré-determinada e que a fungio da escola é de, apenas,
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molda-lo, ensinando-lhe conceitos importantes para serem utilizados du-
rante a vida.

Assim, o ensino da escola tradicional é autoritario e rigido, pois, se
existe uma esséncia humana, se os alunos ja possuem sua inteligéncia pré-
determinada, se ndo ha possibilidade de mudanca, o ensino, o curriculo e
as avaliacoes podem ser iguais para todos, numa ordem légica e preesta-
belecida.

Esta maneira de se entender a fungao da escola resultou em algumas
praticas pedagdgicas: divisdo dos alunos por classes (bom, médio e ruim),
intolerancia e preconceito com o aluno que nio conseguia avancar; segre-
gacao de alunos com necessidades educativas especiais e etc.

Contudo, em virtude do desenvolvimento cientifico e das rapidas
transformacoes que o mundo vem passando, hoje, a ideologia fixista e ma-
niquefsta vem sendo substituida por uma ideologia transformista, a qual
considera que o universo estd em movimento, que tanto os objetos inanima-
dos quanto os seres vivos estdo em transformacao, seja quantitativa como
qualitativa. Em consonancia, o homem, sua estrutura de personalidade e
suas habilidades nao siao pré-determinados ao nascimento, constroem-se
pelo relacionamento. (MATUI, 1998)

A partir desta nova forma de se interpretar o mundo e os homens, surge
uma nova proposta de escola, uma Escola “chamada Construtivista”, que
tem suas acoes pautadas nos ideais transformistas e relacionistas. Para a
escola construtivista tudo esta em construcao, tudo é pleno de possibili-
dades e aberturas, todo o ser humano tem capacidade de aprender, nao é
pré-determinado, desenvolve-se durante suas relagbes com o meio. Nesta
perspectiva, a escola construtivista admite o compromisso politico de formar
cidadaos, de democratizar o saber em sua totalidade, de oferecer educacao
de mesma qualidade para todos os alunos, de perceber as necessidades de
cada um e de adequar suas agoes de acordo com seu publico, entendendo
que cada individuo € Gnico e, portanto, possui necessidades diferenciadas.

(MATUI, 1998)

Surdez

Ap6s discorrer sobre as bases ideolégicas que podem sustentar a educa-
¢do em geral, neste momento faz-se necessario abordar especificamente a
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realidade surda e as diferentes propostas educacionais oferecidas aos surdos
ao longo do tempo.

Apresentando uma interessante reflexao em torno dos diferentes signi-
ficados atribuidos a surdez, Bastos (2006) chama a atencdo para o fato de
que estes significados estdo diretamente relacionados a dimensao da surdez
focalizada. Se a incapacidade do surdo de ouvir for priorizada estar-se-a
diante de um viés socioetnocéntrico que tem como parametro as experién-
cias ouvintes. Mas, se as potencialidades do surdo ganharem supremacia
diante a falta da audigéo, ter-se-4 uma visio prospectiva.

O viés socioetnocéntrico por ter como base a realidade ouvinte, considera
que o problema do surdo esta no fato de ele nao conseguir falar, acreditan-
do que esta inabilidade ird torna-lo incapaz de se desenvolver, de ser um
cidadao autonomo e produtivo para a sociedade. Nesse sentido, atrelado
a perda auditiva, encontram-se preconceitos e estigmas que s6 serdo mini-
mizados caso o surdo consiga diminuir seu “defeito”, ou seja, caso aprenda
a falar e a ouvir como todas as outras pessoas ouvintes.

Ja o viés prospectivo vé a surdez a partir das potencialidades apresentadas
pelo individuo. Deixa de tratar a pessoa surda como um ser fragmentado
e incompleto, desviante da norma, para trata-la como minoria linguistica
que tem total capacidade em se engajar na sociedade.

Analisando estas duas formas de interpretacio da surdez apresentadas
pela sociedade e fazendo uma associagdo com as ideologias de mundo e
de homem, pode-se perceber que a ideologia socioetnocéntrica de surdez
encontra-se influenciada pelas ideologias fixistas, maniqueistas e essencia-
listas, a partir das quais se acredita existir apenas uma forma adequada de
homem, um Gnico padrdo humano que possibilita a0 homem ser chamado
de “completo e normal”.

A partir de um olhar socioetnocéntrico, influenciado por ideologias
médico-terapéuticas, durante muito tempo vigoraram na educacdo do
surdo propostas que buscavam sua normalizacdo. Por entender que a
lingua falada era a Gnica forma de lingua, acreditava-se que o surdo seria
incapaz de aprender e pensar caso nao passasse por um ensino intensivo
da lingua oral.

Em consequéncia dessa compreensao, os surdos eram expostos a métodos
educacionais e terapéuticos que valorizavam a lingua oral e desvalorizavam
a lingua de sinais. Os objetivos da intervengao eram fazer com que os sur-
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dos chegassem o mais proximo possivel da “normalidade”. Segundo Skliar,
Massone e Veinberg (1995), qualquer outro objetivo pedagégico como, por
exemplo, aquisi¢ao da lingua escrita, aprendizado de contetidos escolares,
etc. eram considerados como problemas de segunda ou terceira ordem.

No entanto, com os inimeros fracassos das tentativas oralistas de
oferecer ao surdo um desenvolvimento pleno e integral, com o aumento
de pesquisas sobre a lingua de sinais, com a constatagio do seu status de
lingua e com o reconhecimento da necessidade de um olhar prospectivo
e socioantropolégico para a surdez surge uma nova abordagem filoséfica
denominada Bilinguismo. Esta abordagem propaga a importancia da lingua
de sinais para o desenvolvimento do surdo e propoe que a LIBRAS seja
considerada sua primeira lingua (L1) enquanto que a lingua majoritaria,
portugués oral e/ou escrito, deveria ser aprendida em um segundo momento,
passando a ter um status de segunda lingua (L2).

Contudo, apesar de o bilinguismo defender pressupostos que buscam
a quebra do paradigma oralista ao enfocar as questoes sociais, culturais e
politicas envolvidas na surdez, em muitos casos, isso nao tem sido verda-
deiramente seguido. Segundo Quadros (2004), ha varias experiéncias de
educacao bilingue que continuam reproduzindo um modelo de reparacio
e de tratamento da pessoa surda. Neste contexto, a lingua de sinais tem
sido utilizada para ensinar a lingua portuguesa e nio enquanto razao que
se justifica por si s6. Muitas vezes, a lingua de sinais continua a ser tratada
como um sistema rudimentar chamado de “gestos”, pois os profissionais
nao acreditam que através da lingua de sinais seja, de fato, possivel dis-
cutir os avangos cientificos e tecnolégicos que cabem a escola trabalhar.
Podendo-se concluir que mais uma vez a lingua majoritaria é sobreposta
a lingua de sinais.

Assim, entende-se que ndo adianta mudar, superficialmente, metodo-
logias de trabalho, se uma reflexdo ideolégica aprofundada nao for feita.
As agbes tém que estar em sincronia com os objetivos e concepgoes. Ao se
optar pela filosofia bilingue, quando se interpreta que a lingua de sinais é
a primeira lingua do surdo, é preciso considerar a questio das culturas en-
volvidas, das identidades surdas, das lutas por poderes, saberes e territorios,
das politicas para as diferencas, das mudancas dos objetivos pedagégicos
e da valorizacio da comunidade surda. (SA, 2006)
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Nesta perspectiva, Dorziat (1999) conceitua o Bilinguismo como uma
filosofia educacional interdisciplinar e ndo como um método de ensino, pois
a preocupagao é em promover mudangas ideoldgicas ao invés de apresentar
técnicas e procedimentos. Mais do que garantir o simples uso da lingua
de sinais na educacdo do surdo, o Bilinguismo busca assegurar mudancas
na forma de ser e pensar das pessoas envolvidas no processo educacional
do surdo. O Bilinguismo propoe praxis, ou seja, praticas subsidiadas por
teorias criticas que tém clareza de seus objetivos de transformacio, que
tém clareza sobre quem € o surdo a quem se ensina, sobre o que se almeja
para ele e, acima de tudo, sobre o que ele almeja para si proprio.

Desta forma, entende-se que a proposta bilingue encontra-se pautada
numa visio de surdez prospectiva e em ideologias transformistas e relacio-
nistas, as quais permitem entender que os individuos nio tém seu destino
tracado ao nascimento, que suas capacidades e habilidades constroem-se
durante as relagoes e que aquelas ndo necessitam ser qualificadas de boas
ou mads, inferiores ou superiores, pois nao existe uma Unica forma correta
de ser.

Métodos

Esta pesquisa documental analisa o documento Educagdo infantil: saberes
e priticas da inclusdo: dificuldades de comunicagdo e sinalizagao: surdez (BRASIL,
2006), o qual foi elaborado pelo Ministério da Educacdo com o propésito
de qualificar a pratica pedagégica no atendimento a crianga surda.

Na anélise do documento, buscou-se detectar vestigios discursivos que
pudessem auxiliar na identificacdo das ideologias (escola e surdez) que
subjazem as propostas brasileiras de educacdo inclusiva para os surdos.

Para tanto, construiu-se um corpus de pesquisa formado pelo objeto de
analise (propostas nacionais para a educacao do aluno surdo) e por trés
questdes direcionadoras da anélise: 1. Qual conceito de surdez é proposto
pelo documento analisado? 2. Que indice de valor é atribuido, no documen-
to, a lingua de sinais para o processo educacional do surdo? 3. Qual indice
de valor ¢ atribuido, nos documentos, ao aprendizado do portugués oral?

O termo indice de valor contido nas questoes direcionadoras da anélise
foi retirado de uma obra de Bakhtin (2004), o qual utiliza o termo para se
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referir ao valor que um grupo atribui a determinado produto ideolégico,
sendo aplicado aqui para questionar a forma como a politica de inclusido
brasileira se posiciona a respeito dos signos ideolégicos a serem estudados
(lingua de sinais — LIBRAS — e lingua oral — portugués).

Resultados e discussao

O documento Educagdo infantil: saberes e priticas da inclusao: dificuldadse
de comunicagdo e sinalizagdo: surdez objetiva apresentar orientagdes para o
trabalho na educacao infantil com criangas surdas. Num primeiro momento,
aborda os principios, os fundamentos e a corrente filoséfica que deve orien-
tar o processo de inclusido educacional da crianca surda na escola regular.

Citando a Declaracido de Salamanca, expoe o olhar prospectivo que o
sistema de ensino brasileiro deve assumir perante as diferengas humanas
e o papel das praticas educativas no respeito a peculiaridade linguistica
das criancas surdas:

[...] todas as diferencas humanas sdo normais e [...] a aprendiza-
gem deve, portanto, ajustar-se as necessidades de cada crianga, ao
invés de cada crianca se adaptar aos supostos principios quanto ao
ritmo e a natureza do processo educativo. [...] Deve ser levada em
consideragao [...] a importancia da lingua dos sinais como meio
de comunicagdo para surdos, e ser assegurado a todos os surdos
acesso ao ensino da lingua de sinais de seu pais. (BRASIL, 1994a
apud BRASIL, 2006, p. 11)

Posteriormente, defende a implementagao de uma educagao voltada a
formacao de cidadaos:

O papel fundamental da educagio das pessoas e das sociedades
amplia-se [...] e aponta para a necessidade de se constituir uma
escola voltada para a formacao de cidadaos. (BRASIL, 1999 apud
BRASIL, 2006, p. 12)

E especificamente, quanto a realidade da educagao do surdo no Brasil,
o documento, com base na Resolugdo n® 2/2001, apresenta as propostas
nacionais para a educagao dos surdos:

A proposta bilingtie traz uma grande contribuicio para o desen-
volvimento da crianga surda ao reconhecer a LIBRAS como uma
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lingua, com todo o potencial expressivo de uma lingua oral e
como instrumento de fortalecimento de estruturas lingiiisticas.

(BRASIL, 2006, p. 7)

A partir desta apresentagao dos principios e fundamentos da educagio
do surdo no Brasil, os quais preconizam o oferecimento de uma educagio
construtivista e bilingue, recorre-se, neste momento, a questao direciona-
dora de namero 1 para iniciar a analise do documento. Qual conceito de
surdez é proposto pelo documento analisado?

Segundo o documento:

A surdez consiste na perda maior ou menor da percep¢ido normal
dos sons. Verifica-se a existéncia de vérios tipos de pessoas com
surdez, de acordo com os diferentes graus de perda da audicao.

[...] atualmente, muitos surdos e pesquisadores consideram que

o termo “surdo” refere-se ao individuo que percebe o mundo por
meio de experiéncias visuais e opta por utilizar a lingua de sinais,
valorizando a cultura e a comunidade surda (BRASIL, 2006,
p. 19-20, grifo nosso)

Neste quesito, percebe-se que a concepgio ideoldgica prospectiva da
surdez ainda ndo ¢é incorporada. Sua existéncia €, até, reconhecida, mas
prefere-se adotar prioritariamente um conceito de surdez influenciado pela
ideologia socioetnocéntrica.

Desse modo, identifica-se uma primeira contradi¢io no documento.
Afinal, esta concepcdo de surdez adotada contradiz a filosofia educacio-
nal bilingue, ja que esta se fundamenta numa concepgao prospectiva de
surdez.

A fim de continuar as discussdes nesse sentido, traz-se outros trechos do
documento que apresenta como a educagao bilingue sera operacionalizada
no Brasil:

[...] existem duas formas de realizar a educacao bilingiie: uma

envolve o ensino das duas linguas, em momentos distintos, e a
outra caracteriza-se pelo ensino da segunda lingua somente apos
a aquisigdo da primeira lingua.

No presente trabalho, optou-se pela primeira forma: o ensino das

duas linguas, em momentos distintos.
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A educagio bilingtie para criangas brasileiras com surdez consiste
na aquisi¢ao de duas linguas: a lingua de sinais (LIBRAS) e a lingua
portuguesa (modalidade oral e escrita), com professores diferentes

em momentos diferentes, a depender da escolha pedagégica da
escola e da familia.

A opgao por uma educagao bilingiie oferece as criangas com sur-
dez o ensino da lingua de sinais como primeira lingua (L1) e o
da lingua portuguesa como segunda lingua (L2).

Nesse caso, segundo Faria (2001), o ensino de lingua portuguesa
para surdos deve ser desmembrado em dois momentos distintos:
lingua portuguesa oral e lingua portuguesa escrita. Além disso,
deve haver outro momento distinto para a aquisicio da lingua
de sinais. Os momentos devem ser distintos no intuito de evitar
o bimodalismo (mistura das estruturas da lingua portuguesa com
as da lingua de sinais). (BRASIL, 2006, p. 22, grifos nossos)

Com as alternativas de educacdo bilingue expostas, pode-se perceber
que o documento admite a existéncia de diferentes formas de bilinguismos,
as quais parecem concebé-lo como método ao invés de filosofia. Como
método, pode ser utilizado para a orientacdo do ensino de duas linguas
concomitantemente ou para o ensino em periodos do desenvolvimento
distintos, primeiro adquire-se a primeira lingua para depois a segunda
lingua ser aprendida.

Este é um dado importante, pois explica o porqué do documento preferir
adotar, conforme citacio presente na pagina anterior, o conceito de surdez
socioetnocéntrico ao invés do prospectivo. Sendo o bilinguismo assumido
como método e ndo como filosofia percebe-se que nio se pode atrelar ao
documento todos os valores que sao atrelados a filosofia bilingue.

Assim, segue-se a andlise do documento. Pois ainda nao se tem como
saber qual o real indice de valor ¢ atribuido a LIBRAS e ao portugués.

Chega-se, entao, as questoes direcionadoras da analise de namero 2 e
3. (Que indice de valor ¢é atribuido, no documento, a LIBRAS para
o processo educacional do surdo? Qual indice de valor é atribuido,
nos documentos, ao aprendizado do portugués oral?)

Para iniciar essa andlise recorre-se ao ultimo trecho citado até aqui.
Torna-se importante refletir quanto ao significado da conjuncao “além dis-
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so” contida nesse discurso. Esta ao ser utilizada, expressa a ideia de algo a
mais, ndo de algo imprescindivel. A aquisicdo da lingua de sinais seria algo
a mais e ndo a condigao sine qua non para o desenvolvimento do surdo.

Acrescentando novos dados a essa andlise, cita-se as sugestoes e estra-
tégias apresentadas pelo documento para a promogao do desenvolvimento
da LIBRAS e da lingua portuguesa pelo surdo:

Para facilitar o desenvolvimento da linguagem da crianga em pré-escola
do ensino regular sugere-se:

1. Os professores, funcionarios da escola e colegas devem utilizar
a lingua de sinais e a lingua portuguesa (no simultaneamen-

te) para se comunicar com a crianca com surdez em todas as

situagbes vividas na escola: sala de aula, na hora da higiene das

maos, no lanche, no recreio [...] comandos podem ser dados,
alternando o uso da lingua de sinais com o uso do portugués

oral, como por exemplo: va lavar as mios, vamos lanchar,
vamos brincar, pegue, ou guarde (o papel, [...]).

2. O professor deve estimular a crianga a dar respostas, utilizando
os sinais ou emitindo sons, palavras ou frases. Aceitar toda e
qualquer tentativa de comunicagio.

3. Se utilizar a fala o professor devera ter movimentos labiais
definidos (sem exagerar e nem alterar o ritmo e entonagio
das palavras e frases)

4. O professor devera utilizar frases curtas, simples, porém
completas.

5. O professor deve procurar manter o aluno surdo informado
do que estd acontecendo na sala. (BRASIL, 2006, p. 49-50,
grifos nossos)

Analisando estas sugestoes, percebe-se que elas sdo bastante contradi-
torias. No item 1, a situagdo descrita é bastante confusa. A escola bilingue
sugerida utilizara a todo o momento as duas linguas, pois a expressao “si-
multaneamente” apenas garante que a LIBRAS e o portugués nio sejam
usados a0 mesmo tempo para expressar uma mesma palavra ou frase, porém
nio garante a necessidade de se estabelecer espacos para a utilizacao da
lingua. Ou seja, por exemplo, num mesmo dia, na sala de aula a professora
podera dar uma determinada aula utilizando ora frases em lingua de sinais,
ora em lingua oral. Uma verdadeira confusdo que sinaliza a resisténcia na
utilizacio exclusiva da LIBRAS no contexto escolar.
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A “verdadeira” educacio bilingue, pautada na filosofia bilingue apresen-
tada no tépico Surdez deste artigo, prevé o aprendizado do portugués num
espaco especifico para o ensino deste como segunda lingua, pois devera ser a
LIBRAS a lingua utilizada no cotidiano da escola. Sendo assim, permitir-se-
ia que a crianga surda vivenciasse a LIBRAS em todas as diferentes formas
e situagoes que uma lingua pode ser usada em sala de aula, além de poder
experienciar diferentes interlocutores.

Como a LIBRAS pode ser valorizada para o surdo se este nio tem o
direito de utilizar sua lingua de forma continua? Tendo que ficar a mercé
do tipo de mensagem que o interlocutor pretende produzir? Ora querem
utilizar sinais, ora lingua oral.

Os demais itens presentes na citagao acima reforcam a compreensao de
que a LIBRAS néo sera a lingua oficial da escola e sugere que a comuni-
cagdo do surdo ¢ vista como algo deficitario. Uma comunicagao que exige
a utilizacdo de metodologias diferenciadas, de frases simples para que a
compreensao seja garantida, conforme expresso no item 7.

O dltimo posicionamento, expresso no item 8, indica a compreensio
de que o surdo nao tera a possibilidade ou a capacidade de perceber os as-
suntos que estarao sendo abordados em sua volta. Algo que provavelmente
pode até acontecer, j4 que, ao invés da utilizacio da LIBRAS, em muitos
momentos estard sendo usada uma lingua que ele ndo consegue acessar
(portugués oral).

Assim, pode-se terminar as discussoes sobre os questionamentos 2 e 3
concluindo que, com base nos dados detectados no documento Educagdio
infantil: saberes ¢ praticas da inclusdo: dificuldades de comunicagdio e sinalizagao:
surdez (BRASIL, 2006), o sistema educacional brasileiro tem sido bastante
contraditorio.

Em termos tedricos, tenta apresentar um olhar bilingue frente a sur-
dez. Tenta demonstrar que aceita a lingua de sinais, que tem a intencio
de oferecer ao surdo uma educacao diferente da anteriormente oferecida
pelas escolas tradicionais e especiais. Uma educagao que estivesse pautada
numa concepgao de escola construtivista e cultural integradora, devendo
proporcionar ao surdo uma formacgao que vise o desenvolvimento de suas
capacidades rumo ao exercicio de sua cidadania, ao invés de, apenas, uma
educacdo que s6 “enxergue” seus “defeitos”, que s6 desenvolva agoes vol-
tadas a recuperagio do que lhe falta.
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Por este motivo, defende, teoricamente, uma proposta educacional na
qual o surdo deva ter a oportunidade de aprender duas linguas (LIBRAS
e portugués oral/escrito) em momentos diferentes, na qual a LIBRAS seja
admitida como lingua que possibilitara ao surdo seu desenvolvimento cog-
nitivo e na qual seja reconhecida a importancia da interacdo das criancas
surdas com seus pares surdos para a aquisicio da LIBRAS e para a cons-
trucdo de sua identidade.

Contudo, ao longo do documento, quando orientagdes especificas a
pratica educativa para o surdo sdo apresentadas, observa-se que o papel
atribuido a LIBRAS no processo educacional apresenta-se em segundo pla-
no. O portugués oral, a todo o momento, sobrepde-se a LIBRAS. Intimeras
estratégias para o aprendizado do portugués sao apresentadas enquanto
que importantes questoes referentes ao acesso das criancas a LIBRAS sao
deixadas de lado.

Sendo assim, observa-se que o reconhecimento da LIBRAS ¢ ficticio,
que como conclusdo para o questionamento 2 e 3, tem-se que ¢ atribuido,
no documento, elevado indice de valor ao aprendizado do portugués oral
enquanto que baixo indice de valor é dado a necessidade da aquisi¢ao da
lingua de sinais pelo surdo. O que leva a seguinte constatacao: da mesma
forma que na época das escolas tradicionais e especiais, pode-se observar,
através do documento Educagio infantil: saberes e prdticas da inclusdo: difi-
culdades de comunicagdo e sinalizagdo: surdez (BRASIL, 2006), que as acoes
educativas nacionais continuam pautadas em ideologias essencialistas,
maniqueistas e etnocéntricas.

Ou seja, vigoram nas acoes propostas pelo documento para a educacio
das criangas surdas, ideologias do tipo: 1) é da esséncia do homem falar e
ouvir; 2) ¢ melhor ser usuario da lingua portuguesa do que ser da lingua de
sinais e 3) a educagao do surdo, portanto, deve estar centrada no ensino e
aprendizado do portugués.

Conclusao

Com a valorizacido do aprendizado do portugués oral presente no do-
cumento analisado e com a subsequente desvalorizacdo da LIBRAS e das
particularidades advindas desta, conclui-se que a surdez continua sendo
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interpretada pelas suas impossibilidades comparadas a realidade ouvinte,
nao sendo, realmente, admitidos outros meios para o desenvolvimento
dos surdos.

Deste modo, apesar do discurso oficial da politica inclusiva sugerir uma
educagio construtivista que se opde as antigas praticas discriminatdrias
da escola tradicional e especial, propondo acoes que busquem entender e
respeitar as particularidades de cada aluno; com relagio ao atendimento a
surdez, percebe-se que as praticas educacionais sugeridas ainda estio in-
fluenciadas por ideologias socioetnocéntricas que impoem aos surdos um
modelo de educacio equiparado ao dos ouvintes, ou seja, uma educagio
tradicional e ndo construtivista.

Portanto, concluiu-se que agoes educativas inclusivas pautadas no docu-
mento Educagdo infantil: saberes e praticas da inclusao: dificuldades de comunicagio
e sinalizagdo: surdez (BRASIL, 2006) precisam ser revistas, pois apesar de
ja terem sido desenvolvidas intimeras propostas e mudangas no campo
da educagio em geral, uma significativa transformagio ideolégica quanto
a educacdo do surdo ainda nao foi realizada, o que tem privado o aluno
surdo de ter acesso a uma educagio que lhe ofereca reais possibilidades de
desenvolvimento integral.
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Representacoes sociais de adolescentes
em tratamento do cancer acerca da pratica
pedagédgica do professor de classe hospitalar

AvessanDRA Barros | CrisTiNa BressaGLia Lucon

Introducao

A pesquisa de mestrado, aqui relatada, teve por objetivo identificar as
representacoes sociais que adolescentes em tratamento do cancer fazem
acerca da pratica pedagdgica do professor de classe hospitalar. Para desen-
volver a pesquisa foram observados os principios da pesquisa qualitativa e
do estudo de caso, tomando como orientacdo teérico-metodolégica a teoria
das representagoes sociais proposta por Serge Moscovici (1976, 2007).

Participaram deste estudo dez adolescentes em tratamento do céancer,
hospedados no Grupo de Apoio a Crianga e ao Adolescente com Cancer
(GACC), localizado na cidade de Salvador-BA. Destes adolescentes, cinco
eram do sexo masculino e cinco do sexo feminino, e tinham idades entre
15 e 18 anos. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizadas a
observacao livre e entrevistas semiestruturadas. Apos a coleta, todo ma-
terial foi analisado a luz da Anélise do Contetdo, tendo como resultado
as representagoes sociais sobre a pratica pedagégica do professor de classe
hospitalar, que se ancora em: professor ndo convencional, pratica pedago-
gica mais ladico-educativa do que escolar, o papel da classe hospitalar no
resgate ao prazer de estudar, o papel da classe hospitalar na reafirmacio
da importancia da escola regular em suas vidas.
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Lembramos que o processo da adolescéncia ¢ tido como uma das etapas
mais complexas do desenvolvimento do ser humano, sobretudo por gerar
instabilidades e insegurangas em decorréncia da profundidade das trans-
formagoes que ocorrem.

O cancer, por sua vez, é tido como uma das doencas mais avassaladoras,
como assinala a escritora americana Susan Sontag (1984), na obra A doenga
como metdfora, que duas doengas foram intensamente e de modo similar,
sobrecarregadas com ornamentos da metafora: a tuberculose e o cancer.
Os pensamentos estigmatizantes inspirados pela tuberculose no século
XIX e pelo cancer no século XX, e até mesmo nos dias atuais, constituem
reflexos de uma concepgio segundo a qual a doenga ¢ intratavel, um mal
nao compreendido em uma época onde a premissa basica da medicina é
de que todas as doencas podem ser curadas. Tal tipo de enfermidade ¢
misterioso por definicdo, pois, enquanto nao se compreendeu a sua causa,
e as prescricoes dos médicos mostraram-se ineficazes, a tuberculose foi
considerada uma insidiosa e implacéavel ladra de vidas. Agora é a vez de
o cancer ser a doenca que chega sem pedir licenga, é ele que desempenha
o papel de enfermidade cruel e furtiva, um papel que ira conservar até
que algum dia sua etiologia se torne tao clara e seu tratamento tao eficaz
quanto se tornaram a etiologia e o tratamento da tuberculose.

Cabe, aqui, assinalar que qualquer doenga encarada como um mistério e
temida sera tida como moralmente, senao literalmente, contagiosa. Dessa
forma, pessoas acometidas pelo cancer, em nimero surpreendentemente
elevado, veem-se afastadas por parentes e amigos e sdo objetos de proce-
dimentos de descontaminacdo por parte das pessoas da casa, como se o
cancer fosse uma doenca transmissivel.

O contato com um sujeito acometido por uma doenga tida como mis-
teriosa malignidade afigura-se inevitavelmente como uma transmissao, ou,
pior, como a violagdo de um tabu. O préprio nome cancer é possuidor de
um poder, pois ele evoca a imagem de tentaculos que crescem, invadem,
devoram, se ramificam, lancam raizes a distancia, ocupam 0S espagos e
consomem a vida. E encarada como a doenca do mal absoluto, da degrada-
¢ao e da condenacao a uma morte sofrida. (SCHILLER, 2000; SONTAG,
1984)
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No convivio social, o cAncer tornou-se a doencga a ser ocultada em meio
a sentimentos de vergonha e medo. O imaginério popular o associa aos
inibidos, aos sexualmente reprimidos, incapazes de expressar suas emocoes.
E a doenca dos que renunciam a esperanca e aos prazeres. E a doenga dos
perdedores e dos que merecem punicao.

Ao contrario da tuberculose que era uma doenca vinculada a pobreza,
a caréncia alimentar e a falta de higiene, o cancer atinge todas as classes
sociais. A ocorréncia de algumas formas, como a leucemia e o cancer de
mama, ¢ maior em paises ricos, onde se consome em excesso; acredita-se
que isso aconteca devido a uma utilizagao ou exposi¢ao maior a substancias
cancerigenas. Entre as classes pobres, outros tumores sdo mais frequentes,
como o do colo do atero que esté ligado a presenca de alguns virus que
atuam pela insuficiéncia de cuidados com a higiene, por falta de prevencio
ginecoldgica e por acesso restrito aos recursos diagndsticos.

Segundo o Instituto Nacional do Cancer (2008), o cancer infanto-
juvenil — abaixo de 19 anos — é considerado raro quando comparado com
os tumores do adulto, correspondendo entre 2% e 3% de todos os tumores
malignos. A estimativa realizada pelo Instituto Nacional do Cancer para
o biénio 2008/09 revela que ocorrerdo cerca de 9.890 casos por ano em
criancas e adolescentes com até 18 anos de idade.

Em paises desenvolvidos, o cancer pediitrico é a segunda causa de 6bi-
to entre O e 14 anos, atras apenas dos acidentes. Atualmente, destaca-se
como a mais importante causa de 6bito nos paises em desenvolvimento.
Isto talvez se deva as atuais politicas de prevengdo em outras doengas
infantis. No Brasil, em 2005, a mortalidade por cancer em criangas e
adolescentes com idade ente 1 e 19 anos correspondeu a 8% de todos os
6bitos, colocando-se, assim, como a segunda causa de morte nesta faixa
etaria. Considerando que a primeira causa de mortalidade se refere as
causas externas como acidentes e violéncias, entende-se que a mortali-
dade por cancer ¢, atualmente, a primeira causa de mortes por doenga
nesta populacdo. Tal constatacio implica relacionar esse perfil de 6bitos
a organizagao especifica dos servicos de saude, particularmente da rede
de atencdo a saade da crianca e do adolescente, trazendo novos desafios
para a atencdo oncologica e o Sistema Unico de Saude.
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Ha pouco tempo atrds, estar com cancer era sinonimo de sentenga de
morte que levava o médico a ocultar o diagndstico de seus pacientes e, al-
gumas vezes, até mesmo da familia. Era temivel por se iniciar em siléncio,
consumir lenta e secretamente e acenar com um final doloroso. Enquanto
uma doenga for tratada como uma maldi¢do e nao simplesmente como
uma doenca, as pessoas com cancer, em sua maioria, se sentirao duramen-
te discriminadas, ao saber de que enfermidade siao portadores. A solucio,
por sua vez, nio € ocultar a verdade a eles e, sim, retificar a concepcao da
doenca, em desmitifica-la.

Certamente, é provavel que a linguagem usada sobre o cincer evolua nos
anos vindouros e decisivamente mudara quando a doenca for finalmente
compreendida e a proporc¢io de curas se tornar mais elevada. Alias, ja esta
mudando com os recursos diagndsticos e o desenvolvimento de novas
formas de tratamento.

Diante do exposto, percebe-se que, no caso de cancer durante a adoles-
céncia, este periodo torna-se duplamente dificil, visto que, além de viven-
ciar o processo de adolescer, a doenga provoca muitas outras alteragoes em
suas vidas, exigindo readaptagoes frente a nova situacio e estratégias para
o enfrentamento. A novela de um adolescente com tal diagnéstico gira em
torno da doenca, da inquietude, da surpresa, da perplexidade diante do
real ali posto. Abre-se o caminho de um tratamento incerto, prolongado,
doloroso, que marca o corpo, desafia a familia, faz distanciar os amigos,
ameaga as células sexuais, fragiliza os planos para o futuro e o coloca em
uma posi¢ao incondicional: medo da morte, as vezes, iminente. Desaba
o mundo de expectativas, sonhos e promessas da passagem adolescente.
Um novo cenario é montado, com luzes permanentes, funcionarios ano-
nimos, presencas semelhantes, companheiros de tratamento que se curam
ou que morrem. Em poucos dias, este cenario surpreendente sera muito
familiar e palavras que antes lhe eram estranhas agora fazem parte da sua
rotina como: protocolo, mielograma, liquor, contagem de leucdcitos, qui-
mioterapia, radioterapia.

O corpo em transformagio da adolescéncia agora se torna palco dos
avangos da ciéncia, e sera olhado, medido, furado, ferido e manipulado,
as vezes, sem pudor, arrancado sem cuidado de seu siléncio intimo. Nesse
sentido, o cancer nessa fase da vida condensa em um grande emaranhado
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os fantasmas de um corpo em transformacio, a inibicdo da sexualidade, a
presenca sombria da morte, a descoberta do mundo dos hospitais, o afas-
tamento da familia, dos amigos, dos objetos pessoais e da vida escolar.

A escola, que até o presente momento era tida como uma trivialidade
cotidiana, precisa agora ser ressignificada, visto que, frequentemente, ado-
lescentes com cancer precisam interromper suas atividades escolares devido
as limitagoes impostas pela doenga e pelo seu prolongado tratamento. Como
assinala o médico e psicanalista brasileiro Paulo Schiller, com relacao a pro-
blemética do cancer na adolescéncia: “Uma das maiores lesdes do cancer é
a ruptura da vida escolar”. (SCHILLER, 2000, p. 105)

O adolescente com cancer vivencia uma experiéncia dolorosa de priva-
¢do de saude, de liberdade e de continuidade escolar que pode ocasionar
a perda do ano letivo. Estes aspectos sdo responsaveis em alterar sua au-
toestima, criando ansiedade, medo, desanimo, depressdo e dificultando
sua recuperagao.

Assim, a classe hospitalar surge como uma modalidade de atendimento
pedagogico prestado a crianga e ao adolescente hospitalizado e/ou em trata-
mento de satide que acredita que esses jovens pacientes, uma vez afastados
da vida escolar e privados da vida social, permanecem prejudicados em sua
escolarizagdo e alguns até em estado de analfabetismo. Acredita também
que, além de contribuir para a continuidade da vida escolar, contribui para
o resgate da satide e melhor qualidade de vida deles.

O direito ao atendimento educacional para esses jovens pacientes tem
legitimidade e estd previsto na Politica Nacional de Educacido Especial
(BRASIL, 1994) e assegurado pela Resolugao n® 41, de 1995, que além de
tratar dos Direitos das Criangas e Adolescentes Hospitalizados reafirma
o direito ao acompanhamento curricular no periodo de internacao ou de
tratamento de saide. (CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA
CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 1995)

Mas a classe hospitalar, no Brasil, ¢ uma modalidade emergente que,
apesar do amparo legal, é¢ pouco conhecida nos meios académicos, nos meios
escolares e nos meios pediatricos. Também o namero de publicacoes acerca
do tema ainda € restrito, o que mostra a fragilidade tedrica da area, que nao
possui um corpus de conhecimento consolidado e indica a necessidade de
pesquisas que enriquecam o debate. Ou seja, a classe hospitalar e a pratica
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pedagogica do professor neste espago sdo ainda timidamente exploradas
pelas pesquisas em educagao, apesar da importancia deste atendimento,
e uma das dificuldades que encontra o pesquisador interessado sobre esse
assunto é a falta de trabalhos de revisao sobre o tema, aliada a uma biblio-
grafia que se estenda por distintas areas de conhecimento.

A maioria das publicagbes nacionais existentes sobre a tematica sao re-
latos de experiéncias bem-sucedidas e/ou que estao sendo paulatinamente
construidas em hospitais e casas de apoio. Costumam enfocar mais a per-
cepcdo que o adulto tem sobre a importancia da classe hospitalar junto ao
desenvolvimento, a aprendizagem e ao resgate da saide e melhor qualidade
de vida dos pacientes-alunos.

Percebe-se que ha poucos trabalhos que enfatizam a visdo do préprio
aluno-paciente sobre esta modalidade de atendimento pedagégico, que, por
sua vez, se torna o objeto de interesse deste estudo, ou seja, compreender
a importancia da classe hospitalar pelo viés da experiéncia vivida pelos
proprios jovens pacientes, tomando como orientagio teérico-metodolégica
a teoria das representacdes sociais proposta por Moscovici (1976, 2007).
Segundo o autor abordado, as representacdes sociais sdo elaboracoes psi-
colégicas e sociais, construidas pelos individuos e com os individuos e
possuem uma dupla funcio: tornar familiar o que é estranho/ameacador e
perceptivel o que é invisivel. E o conhecimento habitualmente denominado
de espontaneo, ingénuo, vulgar, do senso comum ou pensamento natural
por oposicao ao pensamento cientifico. (MOSCOVICI, 2007)

Nesse sentido, o problema da pesquisa esteve centrado nas seguintes
questdes: Quais as representagoes sociais que adolescentes em tratamen-
to do cancer fazem acerca da pratica pedagégica do professor de classe
hospitalar? Acreditam que essa pratica é percebida como uma maneira de
dar continuidade aos seus estudos escolares? Acreditam também que ela
colabora para melhora da sua satide e minimiza o estresse do tratamento
da doenca?

Portanto este estudo justificou-se por sua importancia, ja que a partir
do entendimento das representagoes sociais dos adolescentes com cancer
acerca da prética pedagégica do professor de classe hospitalar, obteve-se
material para refletir sobre como eles se apropriam e se relacionam com
esta realidade.
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Essa discussao pode vir a proporcionar subsidios para que a comunidade
de educadores voltada para o trabalho com adolescentes hospitalizados e/
ou em tratamento do cancer possa rever sua pratica e ampliar a compreen-
sao de sua importancia para a formacao e melhor qualidade de vida deles.
Podem vir a contribuir para a ampliagido desta discussdo com a equipe de
saude de hospitais e casas de apoio que dispdem ou ndo desta modalidade
de atendimento, de maneira que, possivelmente novas classes hospitalares
possam ser criadas e as instituigdes de satde que ja dispoem dela possam
melhor entendé-la e valoriza-la.

Também pode possibilitar um repensar dos cursos de Pedagogia, de ma-
neira a formar profissionais capazes de atuarem com praticas pedagégicas
em contextos diversificados. Podem trazer uma importante contribuicio
para a elaboragio de futuras politicas publicas que assegurem o direito a
educacao e a saide nas mais diversas circunstancias. Podem trazer dados
importantes para a comunidade de pesquisadores interessada no estudo
da percepgio que o adolescente faz da pratica pedagdgica do professor em
espacos formais ou ndo. E, principalmente, ampliar a discussao sobre essa
modalidade de ensino.

Desenvolvimento

Tendo em vista que esta investigacio se pautou na énfase de entender
a pratica pedagdgica do professor de classe hospitalar sob a 6tica de ado-
lescentes com cancer, fez-se a opgao pelo desenvolvimento da pesquisa em
uma abordagem qualitativa, como um estudo de caso e os instrumentos
para a coleta dos dados a observagao livre e entrevistas semiestruturadas.
Participaram do estudo dez adolescentes em tratamento do cancer, que
recebem atendimento pedagégico do servico de consultoria Instituto Escola
Hospitalar e Atendimento Domiciliar Crianca Viva da Secretaria Municipal
de Educagao da cidade de Salvador/BA, e hospedados no Grupo de Apoio
a Crianca e ao Adolescente com Cancer (GACC), localizado na cidade
supracitada. Destes adolescentes, cinco eram do sexo masculino e cinco
do sexo feminino, e tinham idades entre 15 e 18 anos.

Para tanto, o recurso teérico metodolégico desta pesquisa foi a teoria
das representagoes sociais estudadas por Moscovici (1976, 2007). Segundo
este autor, as representagdes sociais sdo consideradas formas de conheci-
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mento, geradas na interagado com o outro, por isso sua caracteristica hibrida
e mutavel. Nesse sentido, as formas e os contetidos que permitem as rela-
¢oes intersubjetivas sdo historicos culturais, transformando-se conforme
as necessidades individuais ou coletivas. Dessa forma, as representagoes
dizem respeito ao universo de construcoes, reelaboragoes dos individuos
em relacdo a um determinado objeto de conhecimento, de acordo com a
histéria de vida, as condigoes intelectuais e sua relacdo com o grupo social,
nas palavras de Moscovici (2007, p. 181):

[...] por representacbes sociais queremos indicar um conjunto de
conceitos, explicagdes e afirmagoes interindividuais. Sdo equi-
valentes, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crencas
das sociedades tradicionais; poder-se-ia dizer que sdo a versao
contemporanea do senso comum.

Percebe-se que para o autor citado, representagdo ¢ uma forma de co-
nhecimento sobre os saberes partilhados pelos grupos sociais que tanto
estruturam os sujeitos quanto suas realidades sociais. O senso comum
das elaboragdes mentais, decorrentes das interagcbes dos grupos sociais,
¢ fundamental para se entender a racionalidade das acoes individuais e
coletivas dos sujeitos.

A psicologa social francesa, Simone Jodelet, conhecida como a principal
colaboradora de Moscovici, define as representagoes sociais como “[...] uma
forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada com um objetivo
pratico e que contribui para a constru¢ao de uma realidade comum a um
conjunto social”. Igualmente designada como saber do senso comum ou
ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento ¢ diferenciada,
entre outras, do conhecimento cientifico. (JODELET, 2001, p. 22)

As representacoes sociais, como modalidades de conhecimento pratico,
guiadas para a comunicagio e para a compreensio do contexto social, ma-
terial e ideolégico vivido, ou como construgdes expressivas, sio formas de
conhecimento que se demonstram em elementos cognitivos, como imagens,
conceitos, categorias e teorias. Dessa forma,

[...] o que as sociedades pensam de seus modos de vida, os sentidos
que conferem a suas institui¢oes e as imagens que partilham, cons-
tituem uma parte essencial de sua realidade e nao simplesmente
um reflexo seu. (MOSCOVICI, 2007, p. 173)
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Contudo, esses conjuntos de conceitos, afirmagoes e explicagoes, que sdo
as representagoes sociais, devem ser considerados como verdadeiras teorias
do senso comum, ciéncias coletivas, pelas quais se procede a interpretagao
e mesmo a construcao das realidades sociais.

Ao elaborar representagbes sociais, os individuos organizam imagens,
histérias e linguagens coletadas de atos e situagoes que lhes sio comuns.
Ao vivenciar ou apenas ter conhecimento desses fatos da realidade e da
natureza, eles procuram meios de reproduzi-los, porém as representacoes
sociais ndao sao meras reprodugoes da realidade. Elas vao mais além, resultam
de uma l6gica natural em que os elementos sao interpretados e passam por
uma reconstrucdo, sendo-lhes atribuido um significado especifico, cujos
aspectos podem ser cognitivos, emocionais e afetivos. Desse modo, a rea-
lidade é conhecida, remodelada e representada fazendo parte das relacoes
cognitivas do grupo.

Para Moscovici (1976), o que desencadeia o processo formador das
representacdes sociais, seu proposito, é o de transformar algo nao familiar
em familiar, ou a nao familiaridade em familiar. O processo de formacio
das representacdes sociais tem como principio a familiarizagdo do que é
desconhecido pelo grupo. Fatos, pessoas ou leis juridicas, por exemplo, nao
familiares, que se inserem no cotidiano do grupo, interferindo de algum
modo nas relagoes, precisam se tornar familiares. Com este objetivo, serao
codificados, analisados e assimilados aos dados anteriormente conhecidos,
para serem, finalmente, compreendidos, tornando-se familiar ao grupo.
Essa familiaridade estard permeada pelos elementos dados pelo grupo,
serd peculiar e ndo necessariamente semelhante a forma original desses
fatos nao familiares ou, como estes, sdo percebidos em outros grupos.
O autor mencionado ainda afirma que a representagio social, modalidade
de conhecimento particular e consensual, utiliza-se de dois meios para
exercer sua funcio de familiarizar o grupo com o desconhecido: a objeti-
vagio e a ancoragem.

A objetivagao é o processo de transformar algo que esta no nivel abstra-
to, desconhecido para outro mais tangivel, isto é, torna-lo mais concreto
e objetivo, na medida em que ha uma aproximagio para observa-lo. Po-
rém, nesse movimento, sio feitas relacoes e hierarquizacdes com aquilo
que € ja conhecido, ¢é feita a observagio e, ao mesmo tempo, lhe imprime
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algum significado. A ancoragem vai dar aquilo que é estranho ao grupo,
uma ligagdo a representacdo social ja existente. Vai ligd-lo aos dados ja
conhecidos, fazendo uma correlacao, buscando semelhancas e efetuando
uma classificagdo hierarquizada. Todavia, deve-se levar em consideragio
que esse processo nao ¢ neutro, assim sendo, essa ligacao nao se da alea-
toriamente, mas com dados conhecidos e repletos de simbolos e histérias
que posicionarao o novo elemento em um lugar positivo ou negativo, de
acordo com o conjunto de fatos que o grupo ja conhece. Percebe-se que
os dois processos, objetivagao e ancoragem, integram-se um ao outro, nio
podendo nenhum deles ser analisado de forma independente, ou seja, a
ancoragem esta dialeticamente articulada a objetivagdo. O resultado da
integracdo desses dois processos (objetivacdo e ancoragem) constitui-se
em um ingrediente basico no processo que gera as representagoes sociais,
possibilitando uma compreensdo maior sobre os fend6menos que ocorrem
no mundo social.

Desse modo, por meio dos dados coletados, procedeu-se a uma analise
minuciosa a luz da Analise do Contetiddo (BARDIN, 2007), da qual foram
levantadas as categorias que dizem respeito a objetivacio e ancoragem
das representagdes dos adolescentes, sujeitos da pesquisa, sendo elas:
1) Professor ndo convencional; 2) Pratica pedagégica mais ladico-educativa
do que escolar; 3) O papel da classe hospitalar no resgate do prazer de
estudar; 4) O papel da classe hospitalar na reafirmacio da importancia da
escola regular em suas vidas.

Resultados

Cabe, aqui, assinalar que foram encontradas muitas dificuldades para
estabelecer o referencial tedrico deste estudo; pois, como foi citado ante-
riormente, a classe hospitalar ¢ uma modalidade emergente e que precisa de
mais pesquisas. Nesse sentido, primeiramente foi feita uma revisao de lite-
ratura acerca dos estudos que aproximaram doencas cronicas, adolescentes
e escolarizagdo. Encontrou-se somente uma pesquisa posterior e originaria
que traz a representacao social que adolescentes com cancer fazem sobre
a pratica pedagégica do professor de classe hospitalar. (VASCONCELOS,
2006) Também se buscou ajuda em alguns estudos enfocando as represen-
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tagoes sociais que adolescentes que nio estdo em tratamento do cancer
fazem sobre a escola regular e sobre a pratica pedagégica do professor neste
espaco (CHAVES; BARBOSA, 1998; CRUZ, 1997; PEREIRA, 2009; RIOS
DA SILVA, 2009; SALLES, 1995). Finalmente foram encontrados, em uma
perspectiva distinta adotada por esta investigacao, alguns estudos que niao
se apoiam na teoria das representagoes sociais (BENCINI; BORDAS, 2007;
BURATTO et al, 1998; LA TAILLE, 2006; MACHADO, 2005; ZAGURY,
2004), no entanto estes se mostraram pertinentes para esta pesquisa, por
demonstrarem a simbologia da escola e da pratica pedagégica do professor
na adolescéncia. Desse modo, retomando as categorias emergidas e men-
cionadas anteriormente, a partir desse momento, sera feita uma discussao,
inclusive fazendo uso de fragmentos das falas dos adolescentes entrevistados
para a compreensao das representacoes que eles fazem acerca da pratica
pedagdgica do professor de classe hospitalar que, no entanto, nio esgota
outras possibilidades.

Professor nao convencional

Nesta categoria os adolescentes com cancer, ao serem questionados, se
referiram ao professor de classe hospitalar como aquele que os escuta, que
se interessa por ele e pela sua vida, de maneira a nio limitar essa relacio
somente ao espaco educativo, ou seja, o professor adentra o universo dos
adolescentes, quer conhecer sua histéria de vida, saber sobre sua saade,
acompanhar seu percurso, acolher suas dificuldades, compreender suas in-
quietagoes, de forma a revelar um investimento afetivo de ambas as partes,
conforme o relato a seguir:

Toda vez a professora daqui me pergunta como eu estou de satde,
o que eu estou fazendo. Pergunta como eu estou me sentindo
no momento, como estd a familia, pergunta pelos meus pais,
pergunta como estou na escola, pergunta até sobre a igreja, o que
esté tendo 1a. (E)

Porém, vale destacar que esta escuta nao se traduz em passividade, pois
escutar € intervir; é acdo, ¢ atribuicdo de sentido, de significacao. A escuta
sugere envolvimento entre as partes e investimento mutuo, o que quer dizer
implicagao. O pesquisador francés René Barbier tece com sensibilidade os
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meandros desse processo, denominando-o de escuta sensivel e acrescenta
que “[...] implicar consiste sempre em reconhecer simultaneamente que
eu implico o outro e sou implicado pelo outro na situagdo interativa”.
(BARBIER, 2004, p. 101) Tanto o educador como o educando ¢ movido
pelo desejo de se implicar mutuamente. A escuta sensivel caracteriza-se
como um movimento de escutar-ver, que se apoia na empatia, objetivando
a compreensao do outro em sua totalidade.

O médico sanitarista Ricardo Burg Ceccim (1997) propée o termo escuta
pedagégica, de forma a entender que este diferencia-se do termo audicao,
pois este altimo se refere a um dos 6rgaos do sentido, a capacitagio dos
sons ou a sensibilidade do ouvir, enquanto que a escuta diz respeito a
captacdo das sensagoes do outro, realizando a integracao ouvir-ver-sentir.
Nesse sentido, essa escuta ¢ uma disposigao a priori para a decifracio do
que € expresso por meio da fala e do que ndo é manifestado por meio das
palavras, isto €, o nao dito, sendo uma ampliacdo da fala para além do que
¢ verbalizado.

O autor abordado comenta que a classe hospitalar além de procurar fazer
com que o aluno-paciente ao retornar a escola regular nio esteja ou venha a
se sentir em desvantagem em relacao aos seus colegas também é um espaco
de expressio de sentimentos, no entanto ele faz uma adverténcia dizendo
que este dltimo nado ¢ o principal do trabalho de um professor de classe
hospitalar; em outras palavras, para que se possa ajudar o paciente-aluno
dentro do alcance pedagégico, torna-se essencial a escuta de seu processo
cognitivo, o que ele diz, de que forma diz e o que expressa sua escrita,
como estd sua vontade de aprender, quais sdo seus recursos de linguagem
oral e escrita e com relacio as operagdes matemadticas, em qual estagio do
desenvolvimento cognitivo ele esta, como esta com relagido aos trabalhos
escolares.

Nao se trata de dar dimensao pedagégica ao tratamento médico, mas
incorporar a conduta terapéutica os aspectos cognitivos, afetivos e sociais
e, nessa incorporacao, o trabalho do professor de classe hospitalar aparece
como elemento que contribui de maneira importante para a plena recupe-
racdo do paciente-aluno, pois, ao perceber que este, mesmo doente ou em
tratamento de satde, pode brincar, criar, interagir socialmente e aprender,
muitas vezes, ajuda na recuperacao. Ter compreensio do que acontece com
ele (paciente-aluno), conhecer sua doenca e o contexto no qual esta inserido,
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seja no hospital ou em uma casa de apoio, o aluno terd uma atitude mais
ativa diante da enfermidade e do tratamento da mesma, independente de
suas consequéncias, ao invés de uma atitude passiva de vitimizacio: “Ela
nao trata a gente como coitadinho... Eu nao ia participar da aula se ela

”

tratasse a gente com pena... (J).

Pratica pedagdgica mais lidico-educativa do que escolar

Nesta categoria os sujeitos pesquisados representam as aulas na classe
hospitalar como passatempo, porém a palavra passatempo possui dois
sentidos. O primeiro sentido foi expresso pelos adolescentes no aspecto
das aulas serem divertidas e bem mais faceis do que na escola regular.
O segundo sentido da palavra passatempo encontra-se na questao de que
as atividades na classe hospitalar servem para passar o tempo, as vezes,
frequentam as aulas porque estas ajudam a passar o tempo, ajudam a es-
quecer algo ou alguma coisa que os incomoda, como esquecer da doenga
ou de momentos ruins. Manifestam que essas atividades sio faceis de
serem executadas, mas também relatam que reconhecem a importincia
dessas aulas para o retorno a escola regular. Portanto, em nenhum dos dois
sentidos apresentados a palavra passatempo encontra-se em conotagio
pejorativa, conforme a seguinte fala: “E importante pra gente ter aula aqui
no GACC... Mas eu acho mais importante porque ajuda passar o tempo e
esquecer as coisas ruins. (A).”

Percebe-se que as representacoes dos adolescentes expressadas nesta ca-
tegoria estdo de acordo com as pesquisas que abordam a questio das aulas
na classe hospitalar, onde o professor deve atuar com programas abertos,
moveis e flexiveis, constantemente reorientados pela situagao especial e
individual de cada paciente-aluno. (BARROS, 1999, 2007; FONSECA,
2003; MATOS; MUGIATTI, 2008)

As pesquisadoras Ortiz e Freitas (2005), na obra Classe hospitalar: caminhos
pedagogicos entre saiide e educagdo, relatam uma pesquisa realizada em cinco
classes hospitalares brasileiras, sendo: uma no estado do Rio de Janeiro,
uma em Sao Paulo, uma em Santa Catarina, uma no Parand e uma no Rio
Grande do Sul. Nesta pesquisa avaliaram as praticas educativas que ocorrem
nestas classes hospitalares, por meio do discurso dos préprios professores
regentes das mesmas, e averiguaram que 60% dos professores apontaram
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sua pratica para um exercicio educativo-escolar e 40% para uma oferta
ladico-educativa.

A pratica educativo-escolar refere-se a pratica que visa ao cumprimento
dos programas de ensino regular e encaminhado pelas escolas de origem do
paciente-aluno, ¢ uma vertente com regularidade e uma responsabilidade
com as aprendizagens formais, isto €, o cumprimento de contetidos formais
correspondente a proposta curricular do Estado e atividades enviadas pela
escola regular do paciente-aluno ou na dificuldade de estabelecer contato
com a escola, os contetdos poderao ser elaborados pelo préprio professor de
classe hospitalar, de acordo com o nivel de conhecimento e aprendizagem
identificado em cada aluno-paciente. Ja a pratica lidico-educativa visa a
oferta de atividades que referendam o foco educativo nos pré-requisitos
fundamentais: ler, escrever e contar, que sdo trabalhados de uma forma
ladica, sempre contextualizada e inserida em uma vivéncia cotidiana.
As atividades pedagdgicas sdo pautadas na construcio da leitura-escrita por
meio da apresentacao de textos de variados suportes como: jornais, infor-
mativos, cientificos, literarios. Além de gramatica, ortografia, caga-palavras,
calculos a partir de necessidades dirias de utilizacdo, jogos de matemética
e criacdo de regras de conduta através de jogos coletivos.

Por meio dos relatos dos adolescentes desta pesquisa, pode-se perceber
que as aulas na classe hospitalar do GACC encontram-se, segundo o traba-
lho de Ortiz e Freitas (2005), em uma oferta que abrange tanto a pratica
educativo-escolar como a pratica ladico-educativa, portanto ela trabalha
com uma pratica ltdico-educativa e escolar. Porém, como a professora
do GACC trabalha com alunos oriundos do interior do estado da Bahia,
fica muito dificil para ela estabelecer contato com a escola de origem dos
alunos-pacientes. Nesse sentido, ela faz uso de materiais didaticos da pro-
pria classe hospitalar, de maneira a favorecer aos alunos o aprendizado dos
contetidos das séries que lhe correspondam e mesmo que o adolescente niao
esteja frequentando a escola regular, ela (a professora) promove a aprendi-
zagem de competéncias proprias para os seus estagios de desenvolvimen-
to intelectual. Destaca-se aqui a dificuldade que os professores de classe
hospitalar encontram para estabelecer contato com a escola de origem do
aluno-paciente e revela o desejo de uma maior aproximacao entre as duas
instituicoes: hospitalar e a escolar.
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O papel da classe hospitalar no resgate ao prazer de
estudar

Esta categoria revelou que as representacoes dos adolescentes tém uma
aproximacao positiva em rela¢ao aos contetdos trabalhados na classe hos-
pitalar, porque se mostraram disponiveis a escolarizagao expressando que
frequentam as aulas e desenvolvem as atividades propostas:

Do bingo eu gosto! Mas, as vezes, a professora sorteia um niimero
e faz a gente pensar em uma conta para descobrir o nimero que
ela tirou. Assim é mais dificil! E assim oh... Ela tira o ndmero do
saco, olha o niimero, se o nimero é 25 ela nao fala 25 ela faz a
gente descobrir o nimero por uma conta... Entdo ela faz assim,
oh... 5 x 5 e ai a gente tenta acertar. (A).

Eu gosto mais de Portugués! Porque ¢ diferente dos outros.
A gente aprende a falar mais direito, aprende mais do jeito de
escrever. (H).

Os psicologos Chaves e Barbosa (1998), também apoiados na teoria das
representacoes sociais de Moscovici, encontraram resultado semelhante,
onde as representacoes dos sujeitos da pesquisa, oriundos de camadas
populares, tém uma aproximacao positiva em relacdo a instituicao escolar,
pois se mostraram disponiveis a escolarizagio, estando incluido no seu
cotidiano frequentar escolas e desenvolver as atividades escolares.

Zagury (2004) encontrou os mesmos resultados no seu estudo, onde fez
uma comparagio entre o que afirmavam os jovens em cada classe social e
comparou as respostas para verificar diferengas importantes (em estatistica,
isso ¢ denominado de cruzamento de dados). Nesse trabalho comparativo
entre as classes sociais, a autora averiguou que quanto mais baixa a classe
social maior o nivel de aprovagao aos contetidos ministrados.

A autora abordada acrescenta que isso pode significar duas coisas.
A primeira é que os adolescentes de nivel socioeconémico mais favorecido
sdo mais exigentes, talvez por terem seus desejos o mais das vezes satisfei-
tos, ndo dio a escola a importancia que as camadas menos favorecidas ddo,
pois para estas a escola talvez seja ainda vista como a Gnica oportunidade
de ascensao social. (ZAGURY, 2004)
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Machado (2005) responde a hip6tese de Zagury (2004), ou seja, quando
perguntados se gostam de estudar, os adolescentes (nivel socioeconémico
menos favorecido) afirmaram gostar de estudar com a expectativa de um
futuro melhor. (MACHADO, 2005) Bencini e Bordas (2007) encontraram
0 mesmo, ou seja, os adolescentes expressaram que o melhor de ir para a
escola € estudar para se ter um bom emprego. Esses dados também foram
encontrados neste estudo, no que se refere a importancia de estudar na
classe hospitalar, ou seja, a expectativa de um futuro melhor é representada
tanto na escola regular como na classe hospitalar.

A classe hospitalar também ¢ representada pelos adolescentes, como
instituigdo comprometida com o desenvolvimento da sociedade. Logo, a
maioria parece ver com bons olhos o papel da classe hospitalar para seus
projetos de vida. Nesse sentido, a classe hospitalar além de ser percebida
como institui¢do merecedora de confianca, acreditam que nela se aprendem
coisas relacionadas ao progresso social e pessoal:

Ela deu um texto que falava sobre puberdade... E sobre adolescen-
tes! E foi bom... E bom saber o que acontece com a gente... Essas
mudangas no corpo da gente... Saber do nosso desenvolvimento...
Saber dos horménios do nosso corpo... Saber que com a doenga
que a gente tem o funcionamento do corpo da gente ¢ diferente
do corpo de uma pessoa que ndo tem a doenga... Foi bom... (]).

La Taille (2006) descobriu o mesmo na sua pesquisa, onde verificou se
o saber que se ensina na escola ¢ importante para o desenvolvimento social
do adolescente e, 47% deles consideram que a escola ensina coisas muito
importantes e 46% coisas importantes. Questionou os jovens se o que ele
aprende na escola ¢ relevante para o seu desenvolvimento pessoal e, 40%
pensam que nas salas de aula aprendem coisas muito importantes e 50%
coisas importantes. Portanto, no que se refere a escola, julgam que nela se
aprendem coisas relacionadas ao progresso social e pessoal.

Poucos contetidos foram criticados pelos adolescentes desta pesquisa,
e essas criticas mostraram a importincia de praticas que partam do seu
contexto real, que sejam motivadoras e atendam as usas necessidades es-
pecificas:

S6 gosto de matematica. Eu adoro fazer célculo. Histéria e Geo-
grafia eu ndo posso nem ver... E chato... Pra que eu tenho que
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decorar nome de gente que eu nem conhego e nome de rio, sei 14,
pra que isso... S6 gosto de calculo. As outras eu s6 estudo mesmo
porque € o jeito. (J).

Falas semelhantes foram encontradas por Zagury (2004): “Nuameros
primos, produtos notéaveis, m.d.c., m.m.c., equagdes — ah nio, eu ndo dou
pra matematica”. “Geografia é um monte de ‘decoreba’...”. (ZAGURY,
2004, p. 47)

Igualmente a esses resultados, as pesquisas de Burato e outros autores
(1998) e Rios da Silva (2009) identificaram que os adolescentes solicitam
praticas que proporcionem significado para o contetdo, praticas que par-
tam do contexto real no qual estdo inseridos e que essas praticas sejam
desafiadoras, para que eles tenham motivagao para realizi-las:

Uma vez num texto sobre o descobrimento do Brasil na matéria
de Historia, ela (se refere & professora do GACC) passou um texto
pra leitura e quando eu lia o texto tinha muitas coisas que até

entao eu nio tinha visto na outra escola sobre o descobrimento
do Brasil. (E).

Parece que as pesquisas além de mostrarem a importancia de praticas
que partam do contexto real do aluno e que sejam motivadoras que aten-
dam de fato aos alunos e suas necessidades especificas, evidenciam uma
missdo muito complexa para o professor: a de controlar o incontrolavel, ou
seja, como agradar todos os alunos se cada um possui uma singularidade,
uma histéria de vida? Para isso torna-se importante que o professor nio
tenha a pretensao de assumir total controle de suas acoes sobre os alunos,
visto que, cada um possui um contexto histérico. Assim, o professor vive
a ambiguidade, pois esbarra nos limites da influéncia de um sujeito sobre
outro, das singularidades impossiveis de se desvelarem. Nesse sentido, o
professor precisa estar aberto para o dialogo, assumindo-se como um sujeito
que também estd aprendendo, ndo é o detentor de todo o saber:

As vezes, a professora daqui (se refere a professora do GACC) pede
pra pesquisar no computador sobre alguma coisa... Tipo assim...
Quando a gente I¢ o texto e tem alguma coisa que a gente nio
sabe... E nem a professora sabe (risos)... A gente procura junto,
procura no computador, nos livros! (J).
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O papel da classe hospitalar na reafirmagao da importéancia
da escola regular em suas vidas

Nesta Gltima categoria, os adolescentes pesquisados vivenciam o afas-
tamento da escola regular de maneira negativa. E bem provavel que na
escola regular, na hora da aula, uma boa parte deles se sinta aborrecida ou
dispersa ou sem interesse, mas a verdade é que a escola, os professores e os
estudos tém importancia reconhecida por eles: “Tem dias que ¢ a melhor
coisa ter que deixar a escola... Mas quando vocé fica muito tempo aqui
(se refere ao GACC) comega a sentir saudades... (E).”

Um fato muito importante a destacar é que quando os jovens desta pes-
quisa expressaram a visao positiva da escola regular também representaram
a classe hospitalar do GACC como uma escola nao convencional: “[...] ndo
¢ que aqui (se refere a classe hospitalar) eu nao aprenda, mas assim, aqui
lembra mais o que eu estudei e tal, é tipo um reforco [...] (I).”

A fala do sujeito que indica que a classe hospitalar “[...] é tipo um reforco
[...] (I)”, faz com que o sujeito represente a classe hospitalar como uma
“Banca”, isto ¢, banca é popularmente conhecida no estado da Bahia como
escolas de “fundo de quintal” ou aulas particulares extras que sdo pagas para
reforcar o estudo de contetdos escolares quando o aluno se encontra com
dificuldade de aprender. Em outras palavras, ¢ um ensino nio oficial. Esse
mesmo resultado foi verificado na pesquisa de Vasconcelos (2006), onde
os adolescentes com cancer, que tinham atendimento pedagégico no leito
de um hospital, expressaram que nao percebem a classe hospitalar como
escolarizacdo, mas aceitam e até mesmo solicitam a presenca do professor
junto a eles. Esse fato, segundo a autora, apareceu como um paradoxo no
inicio, porém, ela pode verificar que ao escutar esses adolescentes, o que
pareceu ser uma contradigio era l6gico para eles, ou seja, os jovens pacientes
demonstraram um forte desejo de falar sobre a situacio que estavam viven-
ciando e sobre sua prépria histéria. Desse modo, a pratica do professor de
classe hospitalar era solicitada por eles como uma forma de ter alguém ao
lado, exterior ao servico médico e familiar, que lhes garantisse a manuten-
¢do de sua identidade escolar, sendo este tido como principal identidade
social: “Ter aulas aqui é bom porque eu nio fico perdido quando eu volto

”

para a outra escola... (D).
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Outro ponto que foi evidenciado pelos alunos ¢ a questao da sequéncia
das aulas, ou seja, cada dia de trabalho na classe hospitalar se constréi com
atividades que possuem comego, meio e fim quando desenvolvidas; em ou-
tras palavras, o professor pode planejar, porém o aluno recebe alta, e novos
alunos, com outras necessidades, chegam; entdo, um novo planejamento
precisa ser elaborado. A carga horaria nao é a mesma de uma escola regular,
pois com as saidas para se fazer o tratamento da doenga, isso nem sempre é
possivel e, muitas vezes, o aluno precisa voltar para o quarto devido a uma
indisposicao: “Eu prefiro ter aula na outra escola! Porque 14 estuda normal
e aqui no GACC tem que faltar dia, que vai pro hospital. E voltando pra
la é normal! A aula é direto. (C).”

Também fica explicito na fala dos adolescentes que a classe hospitalar
tem um carater de transitoriedade, e que o tratamento do cancer se constitui
em ritos provisorios: “Se Deus quiser... Eu vou voltar para a escola depois
que sair daqui! (risos) (H).”

Consideracoes finais

Dessas representagoes apreende-se uma imagem do professor de classe
hospitalar como um professor diferente daquele da sala de aula, porque
nao esta na escola regular, ndo esta trabalhando com alunos “saudaveis”,
e possui outra maneira de ver, sentir e ouvir esses alunos. Um profissional
sensivel ao estado conflituoso do paciente, de maneira a revestir sua acdo
de educar em um ato de companheirismo, de disponibilidade de estabelecer
parcerias e cumplicidades. Desse modo, sua pratica ¢ fortemente marca-
da pelas relacoes afetivas, servindo de reforco para que o paciente-aluno
persista na luta pela sattde e mantenha a esperanca na sua capacidade de
esforco. E visto como um professor nio convencional que trabalha com
uma pratica pedagégica mais ludico-educativa do que escolar, que prioriza
a ideia de que o conhecimento adquirido pelo aluno contribui para seu
bem-estar fisico, psiquico e emocional. Esse conhecimento ndo é neces-
sariamente o conhecimento formal e sequenciado do espaco escolar, mas
um conhecimento que visa, primordialmente, a recuperagao da satude.
O adolescente com cancer percebe que o trabalho do professor de classe
hospitalar ¢ de ensinar, sem davida, porém esse tipo de ensino tem funcio
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mais importante para ele como a melhora da sua satide e minimizar o
estresse do tratamento. Essa pratica pedagogica ¢ diferente de uma escola
regular, que é obrigatoria e, muitas vezes, tediosa. Na casa de apoio ela ga-
nha outro significado: aprender ¢ sinal de satide, de sentir-se bem, esquecer
a doenca e os momentos ruins. Entao, para o adolescente, o professor de
classe hospitalar ¢ um professor ndo convencional que trabalha com uma
pratica pedagégica mais lidico-educativa do que escolar, e ele reconhece a
importancia desse professor e dessa pratica no espago classe hospitalar, pois
esta, juntamente com a escola regular, é percebida como forte elemento de
contribuicao para a ascensio social, para a entrada no mundo do trabalho
e da profissionalizagao, principalmente no que se refere & empregabilidade
e ao enfrentamento da concorréncia. Neste sentido, demonstram estar
conscientes do papel da escola (classe hospitalar e escola regular) em suas
vidas e na vida social mostrando-se muito sensiveis a necessidade de va-
lorizacdo da educacao brasileira. A importancia da classe hospitalar ainda
¢ postulada pelo aluno como um local de exercicio da alteridade, onde as
alegrias, as criticas, o medo e as suas inconformidades encontram oferta de
sustentacdo e ponto de apoio para que sobrevenha a vontade de viver, em
outras palavras, espaco que modela uma imagem de satde que aspira ao
principio da integralidade do bem viver. Sua participacao na classe hospita-
lar por meio de atividades que o ajudem a construir um percurso cognitivo,
emocional e social que mantém um elo com a escola regular faz com que se
perceba ainda como membro de uma classe que garante a manutencao de
sua identidade escolar. Por sua vez, ¢ um professor ndo convencional que
faz uso de uma pratica pedagégica mais ladico-educativa do que escolar,
e o adolescente percebe a importancia dessa classe hospitalar; todavia, a
imagem que faz dela é de uma escola nao convencional, pois é um ritmo de
aprendizagem em um contexto diferente. Contudo sua participacido nesta
escola ndo convencional encontra-se na importancia deste espaco ser um
incentivo para que ele ndo desanime com o tratamento. Um espaco que
promova o aprendizado estratégico, com uma abordagem individualizada,
que, muitas vezes, contribui para que ele aprenda melhor. O adolescente
nio desmerece esse valor, mas sabe distinguir muito bem uma escola regular
de uma classe hospitalar. Esta escola nao convencional tem um carater de
transitoriedade, que favorece o seu aprendizado, porém nao € responsavel
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em dar continuidade aos seus estudos escolares. Essa continuidade somente
sera alcangada no retorno a escola regular. Em sintese, a pratica pedagégica
do professor de classe hospitalar nao ¢ representada como uma maneira
de dar continuidades aos seus estudos escolares, porém contribui para a
melhoria da sua satide e para minimizar o estresse do tratamento. A classe
hospitalar é vista como um lécus de transitoriedade que gera expectativas
positivas, por parte do aluno paciente, de retorno a escola regular. Retorno
este almejado por ele e que serd, entdo, responsavel em dar continuidade
aos seus estudos escolares.
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Percepcao da classe hospitalar no municipio
de Salvador

Um estudo experimental envolvendo gestores

DENISE SiLva DE Souza

Introducao

A educagao de alunos com necessidades educacionais especiais no Brasil
foi constituida inicialmente como um campo de saber e area de atuacio
pautada no modelo médico ou clinico'. A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagio (LDB), inaugurada em 1961 e reformulada em 1971, recomendava
no seu 9° artigo que os alunos com deficiéncia fisica ou mental, os que se
encontrassem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula
e os superdotados deveriam receber tratamento especial de acordo com
as normas fixadas pelos Conselhos de Educagao. Em 1973, com a criagido
do Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP), ¢ introduzida a
Educacao Especial na organizagio das politicas puablicas, quando ocorre
simultaneamente a criagdo e implantacdo de escolas e classes especiais.
O foco do trabalho estava na garantia do atendimento especializado as

Diniz (2007), na sua obra intitulada O que ¢ deficiéncia, discute os modelos médico
e social da deficiéncia. Segundo ela, o0 modelo médico, ainda hoje hegemdnico para
as politicas de bem-estar voltadas para os deficientes, afirmava que a experiéncia de
segregacao, desempenho e baixa escolaridade, entre tantas outras variagdes da opressao,
eram causados pela inabilidade do corpo lesado para o trabalho produtivo. Para o modelo
social, a deficiéncia era resultado de ordenamento politico e econémico capitalista, que
pressupunha um modelo ideal de sujeito produtivo.
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criangas com deficiéncia, e, portanto, todo o atendimento prestado tinha um
viés terapéutico, com pouco espaco para o desenvolvimento de atividades
académicas por nao serem consideradas necessarias ou possiveis. Segundo
o documento da Portaria Ministerial sob n°555, publicado em 2007, nesse
periodo nao se efetiva uma politica pablica de acesso universal a educacao,
permanecendo a concepcao de “politicas especiais” para tratar da educagio
dos alunos com deficiéncia.

Desta forma, a organizagao dos servicos de Educagio Especial revelava
a pratica da segregacao de isolamento através do agrupamento homogéneo
proposto pelas classes especiais. O trabalho educacional era pormenorizado
e o foco era a preparagio para a prontidao a alfabetizagio, sem maiores
expectativas. Esta pratica deu origem as discussoes internacionais que
apontavam para a necessidade de unificar a educagao especial e a educagao
regular num Gnico sistema educativo, em funcao da critica a ineficiéncia
da primeira. (STAINBACK; STAINBACK, 1989) Em 1994, com a Con-
feréncia Mundial sobre “Necessidades Educativas Especiais” na Espanha,
é sistematizado, através do documento da Declaracio de Salamanca, o
reconhecimento e a urgéncia de que o ensino fosse oferecido a todos com
necessidades educativas especiais (NEE) no ambito da escola regular.

Assim, a Educagio Inclusiva se transforma numa pauta importante nas
agendas dos governos dos paises participantes de todo o mundo. Segundo
Carvalho (2009, p. 81), os sistemas educacionais inclusivos tém como
fundamentos axiol6gicos principios como a igualdade de oportunidades
e respeito as necessidades individuais. Nesse sentido, a escolarizacio de
criangas e adolescentes em processo de adoecimento, através das classes
hospitalares, se constitui parte deste cenario, a medida que o afastamento
dos alunos por motivo de adoecimento requer atencao educacional especial,
seja em ambiente hospitalar ou domiciliar. Embora esta pratica de ensino
ainda nao seja garantida em todos os hospitais do pais, algumas cidades
avancam na oferta desse tipo de atendimento, dentre essas, Salvador.

Este trabalho pretende apresentar dados referentes a um estudo experi-
mental acerca da percepcao que os gestores de escolas municipais, lotados
nas Coordenadorias Regionais do Suburbio I e do Cabula situadas no
municipio de Salvador, tém sobre o atendimento dispensado a criancas e
adolescentes em processo de adoecimento e hospitalizagio, nesta cidade.
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Para tanto, foram utilizados 51 questionarios (21 desses foram respon-
didos pelos gestores das Unidades Escolares do Suburbio Ferroviario,
em agosto de 2009, e os outros 30 pelos gestores do Cabula, em marco
de 2010). O recorte utilizado para andlise esta focado em trés questoes:
a primeira delas é se os gestores tém conhecimento sobre a existéncia de
classes hospitalares nos hospitais da cidade; depois se tém conhecimento em
relagio ao afastamento de alunos por motivo de hospitalizagao/internacio
e, por fim, se houve algum tipo de comunicacdo entre a classe hospitalar
e a unidade escolar em que atua.

Inicialmente, a abordagem sobre o marco legal da oferta de escolarizagio
em ambiente hospitalar e domiciliar poderd contribuir para compreen-
dermos este cenario na cidade de Salvador. No segundo momento serdo
apresentados aspectos da organizagio desta modalidade de educacdo. Em
seguida, os dados desta pesquisa experimental serdo analisados e discuti-
dos. Finalmente, algumas consideragoes que demarcarao o inicio de outras
questoes.

Marco legal

Com o advento da reformulacdo e promulgacao da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN 9 394/96), abre-se um capitulo
especifico para tratar dos aspectos da Educacio Especial, onde, no Art. 58,
§2° diz “[...] que o atendimento educacional ser4 feito em classes, escolas
ou servicos especializados, sempre que, em fungdo das condicoes especi-
ficas dos alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular”. (BRASIL, 1996, p. 31) Contudo neste documento nio
¢ mencionado o atendimento educacional a crianca hospitalizada. Anos
mais tarde, com o avango das discussoes e a implementacio da Politica da
Educagio Inclusiva, o Ministério da Educacao, por meio da Secretaria de
Educagao Especial (SEESP), compreende que o atendimento educacional
nem sempre poderia ser garantido no espaco da escola ou de instituicio
especializada, pois a necessidade poderia emergir, por exemplo, do espago de
hospital ou domiciliar em virtude do processo de adoecimento de criancas e
jovens podendo ocorrer de forma temporaria ou nao, mas que se constituem
também parte deste todo, previsto na Declaracdo de Salamanca, quando
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diz que: “todas as criancas tém direito a educagio e deve-se dar a elas a
oportunidade de alcangar e manter um nivel aceitavel de conhecimento”.
(BRASIL, 1994, p. 56)

A Resolucdo n® 2, de 11/09/2001, assinada pelo Conselho Nacional de
Educagao (2001, p. 4), define no Art. 13 que:

Os sistemas de ensino, mediante agio integrada com os sistemas de
saude, devem organizar o atendimento educacional especializado
a alunos impossibilitados de frequentar as aulas em razao de trata-
mento de satde que implique internacio hospitalar, atendimento
ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio.

Cabe entio, segundo este documento, as classes hospitalares e ao aten-
dimento em ambiente domiciliar:

[...] dar continuidade ao processo de desenvolvimento e ao pro-
cesso de aprendizagem de alunos matriculados em escolas da
Educacao Basica, contribuindo para seu retorno e reintegragio ao
grupo escolar, e desenvolver curriculo flexibilizado com criangas,
jovens e adultos nao matriculados no sistema educacional local,
facilitando seu posterior acesso a escola regular. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 34)

Assim, a SEESP, em 2002, elaborou um documento de estratégias e
orientagoes quanto a oferta do atendimento pedagégico em ambientes
hospitalares e domiciliares, assegurando o acesso a educagio basica, ga-
rantido por lei, e a atengdo as necessidades educacionais especiais, além
de contribuir para o desenvolvimento da construgao do conhecimento das
criancas e dos jovens hospitalizados.

Desta forma, a Classe Hospitalar é considerada uma modalidade da

Educagio Especial que tem por finalidade:

Elaborar estratégias e orientagio para possibilitar o acompanha-
mento pedagdgico-educacional do processo de desenvolvimento
e construcdo do conhecimento de criangas, jovens e adultos ma-
triculados ou ndo nos sistemas de ensino regular, no ambito da
educacao basica e que encontram-se impossibilitados de freqiientar
escola, temporaria ou permanentemente e, garantir a manutengao
do vinculo com as escolas por meio de um curriculo flexibilizado
e/ ou adaptado, favorecendo seu ingresso, retorno ou adequada
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integracdo ao seu grupo escolar correspondente, como parte do
direito de atengéo integral. (BRASIL, 2002, p. 13)

Este documento de orientacido ainda sinaliza para a importancia da
elaboracao de documentos de referéncia e contrarreferéncia entre a classe
hospitalar e a escola de origem do educando para facilitar uma maior e
melhor integragao entre estas partes. A certificacao de frequéncia, segundo
a Resolugdo n® 2, de 11/09/2001, em seu paragrafo § 2°, ¢ indicada que
seja realizada com base em relatério elaborado pelo professor especializado
que atende esse aluno.

Na cidade do Salvador, a Lei n°® 7.791/2010 que institui o Plano Mu-
nicipal de Educagio, no capitulo referente a Educacio Inclusiva, o item
10 dos “objetivos e metas”, versa sobre a garantia da “continuidade do
processo de escolarizacdo do aluno impossibilitado de freqiientar o am-
biente escolar através do atendimento educacional hospitalar e domiciliar”.
(SALVADOR, 2010, p. 20) Ademais, no item 19 do mesmo documento
consta como objetivo do municipio “ampliar de imediato os servicos de
atendimento pedagdgico em domicilio e classes hospitalares na Rede Hos-
pitalar, atendendo a 50% dos necessitados em cinco anos e 100% em 10
anos”. (SALVADOR, 2010, p. 21) Isto indica a perspectiva significativa
de oferta e ampliacdo do atendimento educacional especializado para os
alunos impossibilitados de frequentar as aulas em razao de tratamento de
saade em Salvador.

Entretanto, quando se trata da organizacdo e institucionalizacao das
classes hospitalares como politica publica, ndo temos noticias quanto as
suas diretrizes, o processo de inter-relacao com as escolas regulares e quan-
to a avaliacdo de impacto envolvendo tanto a agdo pedagdgica quanto os
resultados da participagio de criangas e adolescentes que necessitaram de

hospitalizagao, por exemplo.

Organizacao das classes hospitalares: breve avaliacao

Como caracterizamos o processo de avaliacio existente nas praticas da
Classe Hospitalar? O mais pertinente para respondermos de maneira coe-
rente esta questao seria analisar em primeira instancia como estas estido
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organizadas administrativamente, além de nos situarmos em relacdo ao
panorama de oferta no Brasil.

As classes hospitalares podem estar regidas sob um contrato entre as
secretarias estaduais ou municipais e o terceiro setor (ONG, Associacoes,
entre outros), convénios de cooperacao tecnocientifica entre universidades
(Hospital Escola) e unidades hospitalares, ou ainda uma rede organizada
entre as secretarias de satde e educacio, no sentido de oferecer cobertura
ampliada a todas as criangas, garantindo-lhes o direito de assisténcia inte-
gral, como acontece no Estado do Parana na gestao da rede SAREH, onde
um grupo de professores tanto do Estado como do Municipio formam uma
equipe de atencio a criancas e adolescentes hospitalizados.

Conforme dados apresentados por Fonseca (2003), no Brasil ha pouco
mais que 111 classes hospitalares em 17 estados e no Distrito Federal. Esse
namero revela o quanto ainda ¢ fragil afirmarmos sobre a garantia desse
direito a crianca e ao adolescente, muito embora seja um prentncio de
lei. Vale ressaltar, contudo, que Salvador neste cenario merece destaque.
Em jornal publicado em dezembro de 2009, pela Secretaria Municipal de
Educacao, Cultura, Esporte e Lazer (SECULT), foi divulgada a ampliagiao
do ntiimero de classes hospitalares nos hospitais da cidade. Aumenta para
16 o nimero de unidades hospitalares em que ha oferta deste atendimen-
to através do Programa Crianca Viva; além destas ja existiam outras trés:
a primeira classe hospitalar da cidade localizada no Hospital Irma Dulce
através do Projeto Vida e Satde — um desafio integrado, em cooperagio
tecnocientifica entre a SECULT e a Fundagio Irma Dulce; a classe hospitalar
da Unidade Pediatrica, oriunda também da cooperacao tecnocientifica do
Hospital Universitario Professor Edgard Santos - HUPES/FACED/UFBA,
além do Hospital Sarah — Rede Federal, perfazendo um total de 19 classes
hospitalares, resultado significativo considerando os dados nacionais.

Embora seja relevante a atencdo educacional a criangas e adolescentes
na circunstancia de adoecimento e hospitalizagdo no municipio, existe um
documento de orientagio do MEC (BRASIL, 2002) quanto a organizagiao
e estratégia desta oferta, muitos gestores, coordenadores pedagégicos e
professores pouco sabem a respeito das classes hospitalares. Dado a este
desconhecimento, pode-se pressupor que mesmo sendo alvo da politica
da Educacado Especial, ainda pouco se sabe a respeito das possibilidades
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de escolarizagio dos sujeitos que, por motivo de adoecimento seguido de
internacgio, tém na sua rotina de vida a passagem pelo hospital.

Segundo Silva (2009), é recorrente nos relatos das criangas e adolescen-
tes e até dos adultos que necessitam de (re)internagdes consecutivas, em
razio, muitas vezes, das doencas cronicas, na fala dos professores de classe
hospitalar, ao realizarem um contato com alguma escola, o desconheci-
mento nao s6 dos professores como também dos coordenadores e diretores
das escolas regulares em relagio a existéncia dessa modalidade de ensino.
Em geral, esse desconhecimento se identifica quando da solicitacdo, por
parte da escola hospitalar, de atividades e contetdos para acompanhamento
educacional dos alunos-pacientes, bem como quando do envio de relatérios
e avaliagdo para essas unidades, exigindo desses profissionais maior escla-
recimento sobre o assunto. A autora afirma ainda que nao se tem clareza
da importancia deste atendimento e, institucionalmente, nio esta organi-
zado um documento oficial pelas secretarias que garanta a aceitabilidade
por parte dos diretores e professores das escolas regulares dos documentos
emitidos pelas classes hospitalares. Questiona-se nao apenas a validade
do documento de encaminhamento, mais frequentemente a veracidade da
realizacdo de atividades que traduzam os objetivos de tais escolas, niveis/
idades/séries destes alunos que correspondam ao que foi trabalhado nessas
escolas, dado que a classe hospitalar nao segue a organizagio seriada. Tal
atendimento pode ser realizado em espagos e tempos que nio seguem a
rotina da escola regular.

Geograficamente, a escola no hospital pode ser no corredor, na enfer-
maria, em um leito, pois concorre com a situagao de adoecimento de cada
aluno-paciente. Desta maneira, o engajamento das escolas em préticas de
Educagdo em Satde, no sentido de garantir o conhecimento a respeito das
causas de morbidade (adoecimento) do seu publico (criangas, adolescentes,
jovens e adultos), pode ser muito significativo para o retorno desses alunos
a escola regular pés-internacio, como afirmam Oliveira e outros autores

(2009, p. 164) que

[...] a pratica pedagdgica ndo deve estar restrita as escolas, mas
a todas as praticas educativas de uma sociedade, assegurando a
continuidade dos contetdos escolares, ademais garantir a possi-
bilidade de um retorno sem prejuizos a escola de origem apés a
alta hospitalar.
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Nesse sentido, a relacdo entre os profissionais que atuam na classe
hospitalar e na escola regular pode contribuir para o reconhecimento da
capacidade de aprendizagem dos seus alunos potencialmente pacientes de
tais e quais agravos e enfermidade apresente, ademais contribuiria para
a garantia do processo de continuidade da escolarizagio desses sujeitos,
colaborando ainda para a criacao de redes de atencdo na educacao e satude.
(SILVA, 2009)

Assim, a avaliacido dos processos de escolarizacao institucionalizados em
diferentes hospitais, evidentemente, possibilitaria melhor esclarecimento
das propostas pedagdgicas nas experiéncias aventadas na modalidade de
classe hospitalar. Por outro lado, evidenciaria seu impacto social, além de
destacar o papel do professor em um ambiente tdo heterodoxo como o
hospital e das demandas ao desenvolvimento intelectual e afetivo requeri-
das por criangas e adolescentes, cujas doengas sdo fatores que concorrem
negativamente com esse desenvolvimento, serviria como caminho para
sustentar tal proposta. Além do mais, poderia contribuir para o esclareci-
mento de que o trabalho desenvolvido na classe hospitalar, na sua dimensao
interna, pode alimentar a reflexdo prépria da escola, de sua comunidade,
sobre as formas de gestdo educativa sobre seus propositos e resultados,
representados no seu projeto pedagogico.

Apresentacao e discussao dos dados

Aimplementagio desta pesquisa ndo tem a pretensao de julgar a eficicia
e a eficiéncia do vinculo existente entre a Classe Hospitalar e a Regular,
muito menos de se ocupar em julgar quem melhor desempenha o papel,
se a escola hospitalar ou a regular, mas analisar o impacto do atendimento
educacional realizado no hospital como contribui¢ao para a manutengio
da relacdo da crianga e do adolescente com a escola de origem e, portanto,
na sua reintegragio reforcando os vinculos educacionais entre estas ins-
tancias.

A escolha dos gestores das unidades escolares para respondentes se justi-
fica pela relagdo dos mesmos com toda unidade escolar, no que diz respeito
tanto aos aspectos administrativos quanto pedagégicos. Participaram da
pesquisa experimental um total de 51 gestores, que atuam no municipio de
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Salvador ha pelo menos trés anos, visto ser um dos critérios a finalizacao
do estagio probatoério para assumir este cargo.

Um aspecto importante € o fato de tanto na Regiao do Subtrbio quanto
no Cabula existir unidade hospitalar com oferta de atendimento educa-
cional, através das classes hospitalares. Vale ressaltar que a primeira parte
da pesquisa (no Subtrbio) foi realizada em 2009 e a segunda (no Cabula)
em 2010.

A realizacdo da segunda parte da pesquisa com gestores da Regional
Cabula teve como objetivo ampliar a verificagdo das concepgoes de gestores
de outra regiao da cidade, mas que atuam no mesmo sistema de ensino,
possibilitando a realizacdo de uma anélise comparativa entre as respostas
dos mesmos.

Na amostragem de 21 gestores que atuam no Subtrbio Ferroviario de
Salvador?, e de 30 gestores que atuam nas escolas do Cabula® foi questio-
nado inicialmente quanto ao conhecimento deles em relacdo a existéncia
das classes hospitalares no municipio; em seguida buscou-se saber sobre o
conhecimento deles em relagio ao atendimento educacional dispensado em
ambiente hospitalar e, por Gltimo, sobre a existéncia de vinculo da classe
hospitalar com a escola regular.

Algumas afirmacgoes dos gestores em relacdo ao retorno dos alunos afas-
tados por motivo de adoecimento/internagao também foram colocadas no
sentido de evidenciar possibilidades e desafios colocados & escola regular
e aos profissionais que nela atuam referente ao processo de acolhimento
desses alunos apds a passagem pelo hospital.

A primeira questdo discutida se refere ao conhecimento dos gestores
sobre a existéncia das classes hospitalares no municipio. Além disso, foi
perguntado para aqueles que sabiam da existéncia da mesma, em qual/
quais unidade(s) hospitalar(es) este tipo de atendimento era oferecido.
Aresposta apresentada pelos gestores das duas regioes da cidade é bastante
significativa, conforme mostram os graficos:

2 Coleta de dados realizada no dia 27 de agosto de 2009, durante uma reunido promovida
pela Coordenadoria Regional de Educagao Subtrbio 1. A Regional é composta por 38
unidades escolares.

Coleta de dados realizada no dia 18 de marco de 2010, durante uma reuniio promovida
pela Coordenadoria Regional de Educagiao do Cabula. Esta Regional é composta por 40
escolas.
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Gréficos 1 e 2: Quanto a existéncia das classes hospitalares no municipio de
Salvador e onde este atendimento é oferecido.
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Fonte: Dados coletados em 2009
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Fonte: Dados coletados em 2010

Através desta amostra e analisando as respostas dos sujeitos, podemos
verificar que tanto no Subtrbio (95,2%) quanto no Cabula (100%) os
gestores das escolas municipais reconhecem a existéncia do atendimento
em Classe Hospitalar no municipio de Salvador, conforme preconiza a
Resolucao n® 2 de 11/09/2001, quando versa sobre a oferta de atendimen-
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to educacional sempre que em condicoes especificas o aluno ndo possa
frequentar a escola regular.

A segunda parte da pergunta se referia as unidades hospitalares que
tinham classe hospitalar. Com relagdo aos respondentes das escolas do
Subtrbio, 62% citaram pelo menos um hospital onde ha classe hospita-
lar. Vale ressaltar, porém, que das 19 unidades de satiide com este tipo de
atendimento em Salvador, apenas trés delas foram citadas. Nesse sentido,
podemos perceber que embora os gestores reconhecam a existéncia das
classes hospitalares, o desconhecimento em relacio aos hospitais que ofe-
recem este tipo de atendimento esta colocado.

Embora um nimero menor de gestores do Cabula (56,7%) tenha citado
os hospitais onde ha classe hospitalar, o faz em maior quantidade, isto é,
listam de uma a quatro unidades. Nesse sentido, este grupo de gestores
aponta um total de nove unidades hospitalares diferentes, o triplo em
relagiio aos profissionais da outra regido da cidade. E preciso ressaltar que
o aumento do nimero de hospitais citados pelos gestores do Cabula em
2010 pode estar relacionado a divulgacao das classes hospitalares através
da veiculagio de um jornal publicado em dezembro de 2009 pela Secretaria
de Educacao do Municipio, cuja reportagem de capa divulgava a ampliacao
do ntmero de classes hospitalares. Além disso, em janeiro de 2010 também
foi publicado o Plano Municipal de Educagio que versa sobre a garantia
desta modalidade de ensino no capitulo da Educacao Inclusiva, podendo ter
influenciado nas respostas coletadas em marco de 2010. Mesmo havendo
um aumento importante em relagdo ao conhecimento dos gestores sobre a
oferta das classes hospitalares, ao tomarmos como referéncia as 19 unida-
des em que existe a oferta deste atendimento ainda se colocam necessarias
e importantes acoes voltadas a divulgacio dessa pratica de educacio no
municipio de Salvador, para que cada vez mais a garantia prevista na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN 9 394/96) torne-se
realidade.

A segunda questao se refere aos alunos que se afastaram da unidade
escolar por motivo de adoecimento seguido de internagao. A verificagdo
do conhecimento dos gestores acerca da situacio de satde dos alunos e
das unidades hospitalares nas quais as criangas e os adolescentes foram
internados poderia revelar a existéncia de classe hospitalar nesses espagos e
um possivel vinculo com a escola regular. Observando os graficos abaixo:
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Gréficos 3 e 4: Quanto ao conhecimento em relacao aos alunos que se afastaram da
unidade escolar em funcao de adoecimento seguido de internacao
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Sobre casos de alunos que se afastaram da escola por mais de cinco dias
em virtude de adoecimento seguido de internagdo, mais da metade dos
respondentes das duas regionais de educagido demonstrou conhecimento:
Subtrbio (62%) e com destaque o Cabula (83,3%). Podemos observar
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ainda o conhecimento dos mesmos em relagao a unidade hospitalar onde
os alunos foram internados.

Os gestores do Subtrbio, embora tenham conhecimento em relagao
ao afastamento de alunos em funcio de adoecimento, nao sabem ou tém
dificuldade de recordar a unidade hospitalar em que os alunos foram aten-
didos. Os demais afirmaram que esta realidade nao se aplicava a escola.
E importante destacar a relacio de proximidade desses gestores as infor-
macoes referentes a situacao de satde dos alunos.

O fato de mais da metade dos gestores em ambas as regioes recordar das
situagoes de satde vivenciadas pelos alunos, isto nos remete a perspectiva
da atencao integral abordada por Oliveira e outros autores (2009, p. 164)
quando afirmam que “[...] a educagao ¢ um direito de todos independente
do quadro clinico, fisico ou psicolégico do paciente. Deve-se ter uma visao
humanistica de atengdo, visando as necessidades integrais do educando”.

Outro aspecto que chama a atencao € o fato de os gestores desconhecerem
se os alunos receberam atendimento em Classe Hospitalar, na medida em
que os hospitais sinalizados pelos respondentes dispéem desta modalidade
de educacdo. Nesse sentido, passemos para a tltima questao que aborda o

vinculo entre os espagos.

Gréficos 5 e 6: Quanto a relagdo entre a classe hospitalar e a escola regular:
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Percepcao Gestores do Cabula
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De acordo com os graficos acima, 100% dos respondentes das escolas do
Subirbio nao tém noticias com relaciao ao atendimento dos alunos afasta-
dos da escola pela Classe Hospitalar, além disso nao sinalizaram nenhuma
forma de comunicagao entre estes espagos. Um dos respondentes menciona
que ao retornar a escola regular “o aluno s6 trouxe atestado de que estava
hospitalizado nesse periodo”. Embora o hospital mencionado disponha de
classe hospitalar nao ha noticias em relacao a um possivel atendimento.

Com relagio aos gestores das escolas do Cabula, 86,7% afirmam a falta
de vinculo entre a escola e a classe hospitalar. E importante acrescentar,
ainda, que o respondente que diz ter existido comunicacao entre os espagos
nao sinaliza de que forma esta ocorreu, se através de telefonema, relatério,
e-mail ou de outras.

Outra informacdo importante para confrontarmos as respostas dos ges-
tores das duas regionais de educagio consiste no fato de mais de 10.584
alunos pacientes da rede municipal terem recebido atendimento em classe
hospitalar, segundo o Didrio Oficial do Municipio (n° 4.986, 02/10/2009,
p. 2). Comparando esta informagao com as respostas (Graficos 5 e 6),
podemos nos questionar sobre os principais entraves que incidem na cons-
trucdo do vinculo entre a classe hospitalar e a escola de origem e entre os
profissionais que atuam nelas.
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Embora Salvador ocupe um lugar de destaque na oferta de atendimento
em classes hospitalares em relacdo a outras capitais do pais, a pratica articu-
lada entre esta e a escola regular, de acordo com as respostas dos gestores,
revela possiveis lacunas. Recordamos, entdo, do documento de orientacio
e estratégias para a organizacio das Classes Hospitalares (BRASIL, 2002,
p. 18), que sinaliza a relevancia da elaboracdo de documentos de referéncia e
contrarreferéncia entre a classe hospitalar e a escola de origem do educando
para facilitar uma maior e melhor integracio entre estas partes, além de
contribuir para a preparacdo do retorno dele a escola de origem.

Quando perguntado sobre o retorno dos alunos a unidade escolar, um
gestor respondeu que “apds seu restabelecimento, o aluno passou a frequen-
tar regularmente e a professora passou para a familia os assuntos/contetidos
que o estudante ndo acompanhou, solicitando desta o devido apoio”. Outro
gestor nesta mesma perspectiva acrescenta que “o aluno retornou para as
atividades regulares e nao comunicou a ocorréncia de nenhum atendimento
em Classe Hospitalar”. Os respondentes revelam que a agao da escola esta
referenciada no tempo de auséncia do aluno, por desconhecer uma possivel
vivéncia educacional em ambiente hospitalar. Podemos refletir se ha um
critério que define o tempo de internacao necessario para que a crianca e
o adolescente possam ser atendidos pela Classe Hospitalar, e se ha critério
de tempo também para a realizagdo do contato com a escola de origem.

Ademais, os alunos que se afastam com frequéncia ou por muito tempo
da escola por motivo de doenca podem néao retornar a escola de origem
pela descontinuidade do seu processo de escolarizacio, caso a unidade
hospitalar ndo disponha de Classe Hospitalar e esta ndo dialogue com a
escola de origem, conforme afirma um gestor que “o aluno s6 retornou no
ano seguinte”.

Nesse sentido, a reflexdo sobre as concepgoes e principios de um sistema
educacional inclusivo descrito por Carvalho (2009, p. 81), por exemplo,
nos remete a necessidade de reconhecermos e respeitarmos as necessidades
individuais do educando para que lhe seja oferecida igualdade de oportu-

nidade.
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Breves consideracoes

A reflexao provocada ao longo deste trabalho revela aspectos impor-
tantes sobre a percepcao dos gestores que atuam nas escolas do Subtrbio
e do Cabula, em relacdo as Classes Hospitalares, ao passo que apresenta
informacoes relevantes quanto a implementacdo desta modalidade de
atendimento no municipio de Salvador.

Pudemos observar, nesse sentido, o aumento significativo da oferta da
atengio ao processo de continuidade de escolarizacdo em ambiente hospi-
talar na cidade, bem como verificamos com destaque o conhecimento dos
gestores em relacdo a existéncia das Classes Hospitalares. Outro aspecto
relevante foi o conhecimento deles em relagio aos alunos que se afastaram
da unidade escolar por motivo de internacido. Contudo, nessa trajetoria,
algumas lacunas foram emergindo, dentre elas, a falta de conhecimento
sobre as unidades hospitalares que dispdoem deste tipo de atendimento.
Além da expressiva auséncia de comunicagao, de relacdo entre a classe hos-
pitalar e a escola regular, podendo causar impactos no retorno da crianca
e do adolescente a escola de origem.

Evidencia-se, portanto a partir deste estudo, que a auséncia de inter-
relacdo entre a classe hospitalar e a escola regular, ou até mesmo de agio
mais dial6gica entre estas instancias, pode dificultar o processo de (re)
integracao da crianca e do adolescente hospitalizados as suas escolas de
origem, provocando decorréncias no acesso e na continuidade de sua es-
colarizagao. Por outro lado, a auséncia de politicas publicas que viabilizem
acoes administrativas e recursos a Classe Hospitalar, dada a sua organizagio
concedida a diversas entidades (Universidades, Associacoes, Organizagoes
Nao Governamentais (ONG), entre outras), por meio de convénios, pode
ser uma das dificuldades do processo de comunicagao desta com a Escola
Regular, intensificando a auséncia de vinculo da crianga com sua escola de
origem durante o periodo de adoecimento/internagao.

Por outro lado, nota-se que as possiveis atividades desenvolvidas pelas
criangas e adolescentes hospitalizados nao foram mencionadas como pa-
rametro para orientacido do planejamento, para intervencio pedagogica e
mediacdo do professor na escola regular no retorno destes alunos, assim
como nio sdo utilizadas oficialmente no processo de avaliacio de desem-
penho desses educandos em potencial.
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A prética de avaliacdo institucional por parte da Secretaria Municipal
de Educacao e de pesquisas académicas que discutem a contribuicao da
classe hospitalar para o acesso, permanéncia e (re)integragdo da crianca e
do adolescente hospitalizado a classe regular se constitui numa necessidade,
na medida em que podem ampliar as politicas publicas que viabilizem a
prética cooperativa entre esta modalidade da Educacao Especial e Escola
Regular.

Algumas indagagoes continuam pulsando: Como as classes hospitalares
do municipio de Salvador estdo estruturadas nos aspectos administrativos
e pedagégicos? Serd que os professores que atuam nas classes hospitala-
res percebem o impacto do trabalho desenvolvido na vida das criangas e
adolescentes que necessitam de hospitalizagao? E a escola regular, como
encaminha as agoes pedagdgicas junto aos alunos que se afastam da unidade
por motivo de adoecimento? A classe hospitalar deve enviar um relatério/
avaliagdo de desempenho do aluno-paciente a escola regular? Que encami-
nhamento a escola regular daria ao relatério/avaliagao enviado pela classe
hospitalar? Como seria o retorno/acolhida desta crianga a escola de origem,
caso o vinculo entre os espacos fossem garantidos?
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Nem de “joelhos” e nem de “costas” para o
TDAH no contexto escolar
Complexidade da avaliacao diagnostica do TDAH

Diana Maria PEREIRA CARDOSO

A complexidade de avaliar a presenca do Transtorno de Déficit de Aten-
¢ao e Hiperatividade (TDAH), no contexto escolar, um dos transtornos
mentais mais estudados e pesquisados na atualidade por profissionais da
area da satude e da educagio, caracterizado pelos sintomas de hiperatividade,
desatencao e impulsividade, é o tema abordado neste artigo.

Na area médica, a sintomatologia, os critérios de avaliacdo, o diagndstico,
os tratamentos farmacolégicos, a prevaléncia do transtorno sao assuntos
pesquisados e discutidos pelos profissionais de satde, envolvidos com o
transtorno. Para o leitor pode parecer estranho e ousado uma pedagoga
com especializagdo em psicopedagogia trazer para discussio a complexidade
da avaliagao diagnéstica do TDAH, mas como profissional de educagio ao
abordar o tema estara sendo enfatizada a importancia das duas areas, satde
e educacao dialogarem como parceiras do processo da avaliacio diagndstica
do TDAH, da escolarizagdo que envolve a adaptacio e a permanéncia do
aluno na escola, a partir do tratamento.

Com o avango das pesquisas ficou comprovado que os sintomas de de-
satengdo, hiperatividade e impulsividade ndo desaparecem na fase adulta,
como antes se pensava, continuam presentes nesta fase da vida, porém em
menor nimero do que apresentavam, quando eram criangas ou adolescentes.
Como diz Mattos (2003, p. 17), “[...] o TDAH ¢é um problema para toda
a vida, crénico, na maioria dos casos, causando dificuldades tanto para o
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garoto que vai a escola quanto para o adulto que é casado, tem filhos e
trabalha”. Como se trata de um transtorno que nao desaparece ao longo
do tempo, mas que se transforma no modo como se manifesta a sintoma-
tologia, faz-se necessaria uma escuta mais apurada do comportamento das
criangas em idade escolar, principalmente quando os pais e os professores
observam de uma forma exacerbada a falta de atencao, a hiperatividade e
a incapacidade para gerenciar o comportamento e as emogoes.

Todavia, exige-se bastante cuidado e critério para nao se cometer equi-
vocos, generalizando todo aluno perturbador ou indisciplinado como hipe-
rativo até aquele que apresenta comportamento apropriado para a idade,
pois se sabe que ¢ um transtorno ainda desconhecido pelos educadores,
em geral, e que ndo tem comprovacao cientifica que afirme ou justifique
a causalidade. Entretanto, ndo ha davida da sua existéncia e dos prejuizos
causados no Ambito escolar, social e familiar, tanto na infAncia como na
idade adulta. Desse modo, ¢ importante que a avaliacdo diagnéstica acon-
teca ainda na infancia, porém todo cuidado é necessario para o didlogo e
a escuta das duas areas: Saiade e Educacao.

Com base na pesquisa de mestrado realizada com os 40 professores que
lecionam nas classes de educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio em escolas publicas e/ou particulares, da cidade de Salvador, foi
constatado que o conhecimento sobre o TDAH consiste apenas em cara-
cterizar e observar o que ¢ percebido como sendo comportamento desatento,
hiperativo e impulsivo dos alunos em sala de aula.

Além do desconhecimento sobre o transtorno, foi observado semelhanca
na caracterizagdo do comportamento desatento, hiperativo e impulsivo,
com o critério de diagnéstico publicado no Manual Diagndstico e Estatistico
de Transtornos Mentais — DSM IV. O estudo mostrou que, se o diagndstico
for baseado apenas nas caracteristicas dos sintomas de desatencao, hipe-
ratividade e impulsividade descritas pelo DSM IV, atrelado ao discurso
do professor, teremos um ntimero excessivo de criangas percebidas como
portadores do TDAH, no contexto escolar. No estudo, a concepcio do
professor sobre o que caracteriza o comportamento, desatencdo, hipera-
tividade e impulsividade é similar aos sintomas abordados pelo DSM 1V.
Isso reforga a necessidade de o professor ficar mais atento e observar em
que circunstancias esses comportamentos surgem na sala de aula, exigindo
desse profissional um olhar mais sensivel e investigador para que possa
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auxiliar os profissionais envolvidos na avaliacdo, coletando dados relevan-
tes, manifestos principalmente na sala de aula, para somar a outras fontes
necessarias a avaliacdo diagnoéstica do transtorno.

Outro dado que merece ser destacado refere-se ao questionamento feito
aos professores sobre a presenga de alunos com TDAH, em sala de aula: 36
(90%) afirmaram ter alunos com esse transtorno, trés (7,5%) disseram nao
ter certeza e apenas um (2,5%) professor negou possuir aluno com esse tipo
de transtorno em sala de aula, como pode ser observado no Grafico 1. Vale
destacar que os professores ndo mencionaram ter recebido um diagnoéstico
de um profissional habilitado para tal.

Grafico 1 - Opinido dos professores sobre a presenca de alunos com TDAH
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A andlise de 90% dos professores que afirmaram ter alunos com esse
transtorno nos leva a pensar na possibilidade de esses alunos estarem
sendo rotulados como portadores do TDAH, em decorréncia do olhar
preconceituoso e precipitado, pois, sem ter acesso a um diagnoéstico, o
professor ja considera o aluno como portador do transtorno. A partir dos
dados, ndo cabe sintetizar se o professor rotulou ou ndo seus alunos, mas
pensar no “saber construido” por este profissional que o levou a crer que
o comportamento inadequado era gerado pelo transtorno. Se esse “saber”
foi fundamentado em conhecimentos cientificos sobre o transtorno, se as
condi¢oes do modelo educacional existente nas escolas foram consideradas
pelos professores sdo questionamentos a serem feitos.

O quadro seguinte revela que dos 27 professores que lecionam no en-
sino fundamental, 25 afirmaram possuir alunos com esse transtorno, um
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disse nao ter certeza e também apenas um disse ndo possuir aluno com
TDAH, em sala de aula. Da mesma forma que os professores do ensino
fundamental, afirmaram a presenca de alunos com TDAH, nesse nivel de
ensino, autores como: Wajnsztejn, R. e Wajnsztejn, A (2000), Antunes
(2001), Mattos (2003) e Phelan (2005) abordam também a presenga e
intensidade dos sintomas de desatengao, hiperatividade e impulsividade
no ensino fundamental.

Quadro 1: Niveis de ensino e alunos com suposto diagnéstico de TDAH

SIM NAO TEM CERTEZA NAO
Educacéao infantil 04 01 .
Ensino fundamental 25 01 01
Educacéao infantil e 02
Ensino fundamental — I
Ensino fundamental e Ensino médio 05 01 .
TOTAL 36 03 01

A explicacao para esse fato pode estar relacionada ao grau de tolerancia
dos professores para apreciarem a agitagao, desatencdo e impulsividade
nas criancas que atingem a idade dos 7 aos 8 anos, isto é, o que antes era
visto como uma “gracinha” se torna um incomodo para o professor e vira
patolégico. Convém alertar que os comportamentos desatento, hiperativo
e impulsivo nao sio exclusivos do TDAH, podendo estar presentes na
indisciplina escolar, problema que merece também a atencao especial dos
professores. Quando nao se tem clareza sobre o TDAH fica dificil distinguir
o transtorno da indisciplina. Lembrando Antunes (2001, p. 15), “[...] nem
todo caso de desatencao, agitacdo, descontrole emocional, impulsividade e
excitagdo € necessariamente caso de TDAH”.

Assim sendo, vale a pena recordar a reportagem divulgada pelo jornal
A Tarde do dia 11/08/2005, em que se levanta uma preocupagido quanto
a metodologia adotada para o diagnéstico do TDAH em criangas e ado-
lescentes. Conforme a reportagem, em Salvador (BA), ha uma pesquisa
realizada pelo Programa de (Re) Habilitagdo Cognitiva e Novas Tecnologias
da Inteligéncia da Faculdade Ruy Barbosa que aborda a necessidade do
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cuidado ao diagnosticar a crianga com TDAH, ja que o estudo realizado
pelo programa revela a existéncia de alguns erros no diagnéstico do TDAH
e sinaliza que algumas criancas e adolescentes estdo fazendo uso de medi-
cagao, tarja preta, indevidamente. (MASCARENHAS, 2005, p. 12)

O percentual de criancas que manifestam os sintomas do TDAH vem
crescendo, o que sinaliza a necessidade de atencao para os critérios de diag-
noéstico do transtorno, pois a prevaléncia dependerd de intmeros fatores,
dentre eles, a metodologia aplicada, a populacdo estudada, a concepgio
sobre a hiperatividade e a desatencdo empregada pelos especialistas, pais
e professores, os critérios utilizados nos manuais de diagnéstico (CID 10
e DSM 1V) e as diferentes fontes de informacoes consultadas para coleta
de dados dos sintomas do TDAH, que podem ser divergentes. Além disso,
nao se podem ignorar os fatores psicossociais e educacionais, quando se
refere ao comportamento hiperativo, impulsivo e desatento manifestado
pela crianga em sala de aula ou no ambiente familiar. Por outro lado, vale
pensar na oportunidade que essas criangas estao tendo ao receberem um
diagnoéstico precoce, podendo ser beneficiadas por um programa de tra-
tamento que atenda as suas necessidades, visando ao sucesso escolar e
melhor qualidade de vida e minimizando os prejuizos sociais, académicos
e familiares causados pelo transtorno.

Como o diagnéstico do TDAH ¢ clinico e multidisciplinar, este estudo
fez perceber que sendo o professor uma das fontes de informacées consul-
tadas para coleta de dados dos sintomas do TDAH, podera ser de extrema
ajuda para auxiliar os profissionais envolvidos na avaliagio diagnostica do
transtorno. Para isso, o professor devera expandir seu conhecimento sobre
o transtorno, fomentar discussoes sobre a pratica pedagégica adotada nas
escolas, repensar sobre as exigéncias das escolas em relagio ao comporta-
mento do aluno e ficar atento as mensagens que o aluno esteja transmitindo
através da dificuldade em prestar atengio, excesso de atividade motora e
a impulsividade.

Além da complexidade do diagnéstico, sio preocupantes os impactos
causados pelo TDAH no cotidiano escolar do aluno e o modo como o
professor responde e lida com esta situagao.

Vale considerar que a escola, para algumas criangas, torna-se um ambien-
te prazeroso e contagiante, mas para outras nao passa de uma prisao ou
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gaiola onde fica a metade da jornada, executando atividades, na maioria,
desprazerosas, assistindo a aulas desmotivantes, sendo moldadas a mani-
festarem um comportamento disciplinado e obediente, onde a atividade
motora € podada e o corpo € silenciado pelas normas disciplinares. A escola
acaba exigindo também das criancas a homogeneidade no ritmo de execu-
cdo das tarefas e no modo de aprenderem. Diante desse contexto, cabera
a seguinte pergunta: Para quem a escola serve? E para qué?

Nao podemos ignorar que a cada dia a crianga é exposta a um universo
repleto de estimulos sonoros e visuais, mantendo contato desde cedo com
o mundo de imagens que imobilizam o corpo e aticam a mente para as
fantasias, conhecimentos e pensamentos. Nao podemos desprezar o pa-
pel que a escola e a sociedade exercem como reforgadores deste contexto.
A sociedade espera que os alunos no futuro possam dar retorno produtivo
ao mundo capitalista e o professor reforca esta ideologia quando espera
que os alunos possam exercer o papel de individuos educados, compor-
tados, responsaveis, inteligentes e ajustados. Por sua vez, a escola espera
do professor competéncia para desenvolver essas habilidades nos alunos,
eficiéncia para exercer a autoridade na medida certa e sabedoria para re-
conhecer e lidar com os problemas de comportamento que possam surgir
em sala de aula.

De fato, o modo como tudo acontece acaba desmotivando também o
professor e influenciando o processo ensino e aprendizagem, reforcando
a tendéncia do comportamento do aluno ser visto como problematico,
por ndo cumprirem as exigéncias do papel de aluno e se distanciarem da
“forma” criada pela escola.

Assim sendo, o aluno convive diariamente com o risco de ser visto pelo
professor como um aluno que apresenta algum tipo de patologia, quando
nao corresponde a demanda escolar. Se for suspeitada a presenga de alguns
sinais de provavel patologia, o aluno devera, na concepgio docente, ser
analisado pelo médico ou especialista, mas nunca pelo préprio professor.
Desse modo, o estigma do “aluno problema” se instala no ambiente escolar
e o professor acaba se esquivando das suas competéncias para se livrar do
“problema”, pois se algo ndo vai bem ou errado a responsabilidade nao ¢é
sua, mas, sim, do aluno. Para o professor, ndo ¢ admissivel que a solucio
possa estar na metodologia de ensino, ou seja, na sua acido pedagogica,
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salvo em casos excepcionais que precisam da intervengao dos profissionais
da drea da satide mental.

E um equivoco que se pense dessa maneira, porque antes de o professor
cruzar os bragos e passar a responsabilidade para outro profissional, ele
devera buscar respostas, no ambito educacional, para as possiveis causas
que possam estar ocasionando os comportamentos hiperativo, desatento
e impulsivo do aluno. Com esta conduta, o professor acaba nao se dando
conta da importancia que ele tem em evitar alguns problemas de compor-
tamento, por exemplo: a indisciplina escolar.

Lopes (2003) defende que os professores podem evitar o elevado per-
centual de criancas que apresentam problemas de comportamento e de
aprendizagem no ambiente escolar. Nesse sentido, Lopes (2003, p. 8)
enfatiza que “[...] os professores podem, devem e sdo capazes (salvo em
situagoes excepcionais), de evitar a indisciplina, desde que possuam as ne-
cessarias competéncias de organizacgio e gestao de sala de aula”. Completa
dizendo que “[...] o ensino é em si mesmo terapéutico, pelo que uma das
melhores formas de promover a satde mental dos alunos é ensina-los bem,
com entusiasmo e persisténcia”, desse modo, o aluno se sentird motivado
durante a aula.

Embora a atuacao do professor seja de extrema ajuda e fator de mudanca
para muitas criangas, ha um grupo que, por causas ainda ignoradas pela
ciéncia, ndo consegue manter a atencao em determinados temas ou tarefas.
Geralmente, essas criangas sio vistas e apontadas pelos colegas e professores
como: burras, irresponsaveis, rebeldes, sonhadoras, lunaticas, preguicosas
€, em €asos extremos, sio vistas como alunos que nido querem nada com
o estudo. Infelizmente, sdo indmeros os apelidos ou rétulos empregados
diante dos sintomas da desatencio, hiperatividade e impulsividade que s6
fazem depreciar a autoestima e a autoimagem do aluno.

Estudos abordam que o TDAH causa impactos significativos na vida
das criangas em idade escolar, principalmente nas séries iniciais do ensino
fundamental. Segundo Lopes (1998, 2004), Benczik (2000b), Barkley
(2002) e outros autores que abordam o transtorno, as criangas com TDAH
apresentam uma maior probabilidade a repreensoes e problemas que vao
desde suspensoes, repeténcia, baixo rendimento académico, sentimento
de baixa autoestima, dificuldades emocionais e de relacionamento social
e a evasio escolar.
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Vérios autores chamam a atencao para a possibilidade de diagnosticar
o TDAH em criancas com idade escolar, ja que é no ambiente escolar que
os sintomas de desatencao, hiperatividade e impulsividade tornam-se mais
evidentes, e € inegdvel o quanto esse transtorno ¢ desconhecido pelos pro-
fessores e educadores em geral. Contudo € relevante também abrir espacos
para outros olhares e novos questionamentos sobre a manifestacao dos sin-
tomas do TDAH, no contexto escolar, trazendo a discussio da modalidade
de organizagio das escolas, da praxis pedagégica adotada e do padrao de
aluno exigido pelas escolas, pois é preciso ter o cuidado para o TDAH nio
ser propagado para os profissionais de educacio como sendo uma epidemia
que atinge naturalmente as criancas em idade pré-escolar e escolar.

Diante da realidade educacional, observamos que hd uma tendéncia
dos professores, que conhecem superficialmente o TDAH, estarem fazen-
do suposigoes errdoneas, ao denominarem que “fulaninho” é hiperativo,
com base apenas nas informagoes superficiais obtidas por meio de artigos
publicados em revistas e jornais sobre o transtorno. Do mesmo modo, sdo
insuficientes os dados obtidos em palestras ou cursos que visam fornecer
informacoes basicas sobre o TDAH e a sensibilizacdo dos professores
quanto a presenca desse transtorno em sala de aula. Cabe ao professor
observar, registrar, encaminhar, quando for necessario, buscar informagoes
para amenizar o sofrimento e as dificuldades escolares enfrentadas pelo
aluno em sala de aula.

No contexto escolar, geralmente, a crianca que manifesta um compor-
tamento hiperativo chama mais a atencdo do que o aluno que apresenta
um comportamento hipoativo. No segundo caso, pelo fato de nio chamar
tanto a atengdo do professor, por ser passivo, muito calado, e nao per-
turbar a aula, as vezes o aluno ¢ considerado “modelo” porque satisfaz a
demanda comportamental exigida ou esperada pela escola e pelo professor.
No entanto, este aluno que aparentemente nao exige a atengao do profes-
sor requer também ajuda e um olhar diferenciado, pois podera apresentar
também o TDAH do tipo desatento em que ha uma predominancia maior
do déficit de atencdo e estar comprometendo o processo de aprendizagem,
a socializagdo com os colegas e a sua autoestima.

Segundo Szobot (2003, p. 23), o aluno que apresenta o sintoma da
desatencao
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[...] comeca a acompanhar uma explicagdo do professor, mas,
independentemente da sua vontade, distrai-se periodicamente.
Quando tenta fixar novamente a atencao na explicagio, ja perdeu
uma parte, dificultando a sua compreensao.

Para a autora, a crianca desatenta tem dificuldades em fixar a atencao
nas tarefas e na aula por um tempo prolongado, principalmente se a tarefa
exigir um esfor¢co mental, além da sua capacidade. Situagbes como essas
levam os professores a dizer que essas criancas ficam no “mundo da lua”,
brincando, desenhando, olhando distraidamente para o que veem ou sim-
plesmente para o “vazio” e, as vezes, se perdem nos ruidos e sons externos
a sala de aula.

Os estudos revelam maior proporcao dos sintomas de hiperatividade
e impulsividade nos meninos e os sintomas de desatencdo nas meninas,
provavelmente, por conta da dificuldade de os meninos controlarem as
emogoes e o comportamento ser mais facilmente identificado, e nas meninas
porque talvez esteja subdiagnosticado. (PARKER, 2005) Segundo Moreno
Garcia (2001, p. 20), alguns autores

[...] consideram que as diferengas entre ambos os sexos se devem
a razoes fisicas, concretamente a diferencas hormonais e de ma-
turacdo do SNC (sistema nervoso central). Uma das hipéteses
mais analisadas assinala que os rapazes tém um desenvolvimento
fisico mais lento, o que, por sua vez, os torna mais vulneraveis e
predispostos a comportamentos hiperativos.

Além das razoes fisicas, Jones (2004, p. 9) destaca razoes culturais que
possam estar influenciando esse aspecto, pois para essa autora “[...] os
meninos podem ser estimulados a ser fisicamente mais ativos: os meninos
quietos, timidos, com frequéncia sdo considerados ‘bobos’. A sociedade
espera comportamentos diferentes para o sexo feminino e masculino, en-
quanto que as meninas devem ser bem comportadas, quietas e centradas,
espera-se que os meninos sejam extrovertidos, ativos e ousados. O lugar
em que a sociedade coloca as diferencas de género é muito forte e visivel
no cotidiano das criangas.

Em geral, sdo insuficientes os estudos sobre as meninas hiperativas.
A esse respeito, Mattos (2003) chama a atengao para a forma distinta de
os sintomas do TDAH manifestarem no género masculino e no género fe-
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minino e em decorréncia disso influenciar no encaminhamento, visto que
os meninos tendem a ser mais ativos e incomodarem mais em sala de aula
e dai serem encaminhados para avaliagio médica ou psicoldgica, a pedido
dos professores, enquanto que “[...] as criangas com comportamento social
inadequado, porque ‘ndo incomodam’ tornam-se com alguma frequéncia ‘in-
visiveis” aos olhos do professor [...]”. (LOPES; RUTHERFORD, 2001, p. 43)
Provavelmente, este seja o motivo que leva o TDAH estar subdiagnosticado
no sexo feminino ou as criangas receberem o diagnoéstico tardiamente.

Pesquisas vém sendo realizadas para investigar a relacao entre os sintomas
do TDAH com os fatores psicossociais. E aceitavel que influéncias externas
possam desencadear alteragbes emocionais e problemas de conduta, levando
a crianga a manifestar sintomas semelhantes do TDAH. Nesse sentido, Silva
(2003, p. 53) reforca que nao é facil distinguir uma crianca que tem o TDAH
de uma crianga “normal”, pois € comum a crianga, em uma determinada
idade, apresentar agitacao e reagir de maneira desatenta em situagdes nio
atrativas e prolongadas. Para a autora, o que ird distinguir uma crianga
com TDAH de uma que ndo tem o transtorno sera “[...] a intensidade, a
frequéncia e a constancia [...]” dos trés principais sintomas — desatencao,
impulsividade e hiperatividade — que estdo presentes também em outros
ambientes do convivio social da crianca, além da escola. Silva (2003,
p. 53) reforca que “tudo” parece estar “a mais” na crianca com TDAH. Isto
¢, demonstra estar “[...] mais agitada, mais bagunceira e mais impulsiva, se
for do tipo de alta atividade e significativamente mais distraida; dispersa
e ndo perseverante, se for daquele tipo mais desatento [...]”. Vale ressaltar
que o excesso dos comportamentos desatento, hiperativo e impulsivo,
perceptiveis nessas criancas, ndo acontece em decorréncia de problemas
emocionais, ambientais, sociais e pedagégicos, porém esses fatores podem
contribuir para exacerbar ainda mais os sintomas e consequentemente estas
serem punidas com adverténcias, expulsoes e atitudes discriminatorias.

Para que os sintomas possam ser classificados como sendo comportamen-
tos especificos do TDAH, deverao corresponder a uma série de critérios que
serdo detalhados mais adiante, além de causar prejuizos na vida familiar,
social, académica e profissional.

Embora ainda se pesquise sobre a causa do transtorno, o diagndstico
do TDAH ¢ eminentemente clinico, isto ¢, baseado em dados obtidos por
meio da anamnese, das observagoes, dos questionarios e entrevistas apli-
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cadas com a crianca ou adolescente, pais, professores e outras pessoas do
convivio do aluno com suspeita do transtorno. Autores como Topczewski
(1999), Mattos (2003) e Parker, (2005) abordam que € preciso que se faca
também o exame médico geral (check-up), avaliagio neuroldgica, psicoldgica,
neuropsicoldgica, psicopedagégica, psiquidtrica e avaliacio escolar para que
o especialista que esteja avaliando a crianga obtenha mais dados e descarte
outras possibilidades que possam estar desencadeando o excesso de atividade
motora ou hiperatividade, a dificuldade em prestar e manter a atencio e a
impossibilidade de controlar as emogdes e o comportamento impulsivo.

E importante dizer que o diagnéstico do TDAH deverd ser feito num
enfoque multidisciplinar e ndo por um dnico profissional. Devido a tal
complexidade, ¢ imprescindivel a contribuicdo do médico, do psicélogo,
do psicopedagogo e outros profissionais da escola, além do professor.
E necessério que os pais possam também colaborar, fornecendo informacoes
sobre o desenvolvimento e comportamento da crianga manifestado em seu
ambiente familiar e social. Barbirato e Dias (2009, p. 162) reforcam dizen-
do que ¢ preciso analisar a vida familiar, social e escolar da crianga, antes
de definir o diagnostico de TDAH, pois “[...] nem sempre o diagnéstico é
adequado, ja que muitas criangas que nio apresentam o TDAH também
sao agitadas, bagunceiras ou tém problemas de sono. Ha ainda aquelas que
nio conseguem seguir regras e tampouco tém TDAH: sdo simplesmente
mal-educadas”.

Apesar de haver a dificuldade do especialista em observar a crianga ou
adolescente em variados contextos como o familiar, o escolar e o sociocul-
tural, é preciso que essa observagao acontega para que haja uma analise do
comportamento da crianga, nestes contextos, pois para ser caracterizado o
TDAH, no Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais DSM
IV aborda que os sintomas deverdo manifestar em dois ou mais ambientes
sociais, além de interferir, prejudicando significativamente na vida e no
desenvolvimento normal da crianca.

O critério do TDAH nio se encerra por ai. Do ponto de vista do modelo
médico, na drea da satide mental, existem dois tipos de critérios utilizados
pelos médicos para sistematizar os dados clinicos obtidos em entrevistas,
observagoes, questionarios e outros recursos que possam complementar as
informagoes sobre o comportamento da crianga ou do adolescente.
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H4 dois manuais utilizados em todos os paises pelos profissionais de
saude para diagnosticar o TDAH. O primeiro é o Diagnostic and statistical
manual of mental disorders DSM IV — 4 edicao traduzida em lingua portugue-
sa sob o titulo Manual diagnéstico e estatistico de transtornos mentais, publicado
pela Associagao Americana de Psiquiatria, e o segundo é o CID 10 (décima
edigao) traduzido em lingua portuguesa sob o titulo de Classificacio Inter-
nacional de Doengas, publicado pela Organizagao Mundial da Satde.

Embora os manuais utilizem nomenclaturas distintas, ha similaridade
quanto ao critério estipulado pela idade do inicio dos sintomas, mas em
outros aspectos encontramos divergéncias entre eles. No DSM IV (CRI-
TERIOS ..., 1995), é empregada a terminologia Transtorno de Déficit de
Atencao / Hiperatividade — TDA/H, que por sua vez, divide o transtorno
em trés subtipos:

a. Transtorno de Déficit de Atencgao / Hiperatividade, Tipo Predomi-
nantemente Desatento.

b. Transtorno de Déficit de Atengao / Hiperatividade, Tipo Predomi-
nantemente Hiperativo — Impulsivo.

c. Transtorno de Déficit de Atencao/ Hiperatividade, Tipo Combinado.

Critérios diagnosticos para Transtorno de Déficit de Atengao/ Hiperati-

vidade, baseado no DSM 1V. (CRITERIOS ... 1995, p. 59-61)
A -=Ou (1) ou (2)
1. Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de desatengio persistiram,

por pelo menos seis meses, em grau mal-adaptativo e inconsciente
com o nivel de desenvolvimento:

Desatencéo:

a. Deixa frequentemente de prestar atencao a detalhes ou comete erros
por descuido, em atividades escolares, de trabalho ou outras;

b. Com frequéncia, tem dificuldades para manter a atencao em tarefas
ou atividades ludicas;

c. Com frequéncia, parece ndo escutar quando lhe dirigem a palavra;

d. Com frequéncia, ndo segue instrugoes e nao termina seus deveres
escolares, tarefas domésticas ou deveres profissionais (ndo devido
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a comportamento de oposi¢do ou incapacidade de compreender
instrugoes);
Com frequéncia, tem dificuldade para organizar tarefas e atividades;

f.  Com frequéncia, evita, antipatiza ou reluta a envolver-se em tarefas
que exijam esforco mental constante (como tarefas escolares ou
deveres de casa);

g. Com frequéncia, perde coisas necessdrias para tarefas ou atividades
(por exemplo, brinquedos, tarefas escolares, lapis, livros ou outros
materiais);

h. E facilmente distraido por estimulos alheios  tarefa;

i. Com frequéncia, apresenta esquecimento em atividades diarias.

1. Seis (oumais) dos seguintes sintomas de hiperatividade persistiram,
por pelo menos seis meses, em grau mal-adaptativo e inconsistente
com o nivel de desenvolvimento:

Hiperatividade:

a. Agita frequentemente as maos ou os pés ou se remexe na cadeira;

b. Abandona frequentemente sua cadeira em sala de aula ou outras
situagdes, nas quais se espera que permanega sentado;

c. Frequentemente corre ou escala em demasia, em situagdes nas quais
isto é inapropriado (em adolescentes e adultos, pode estar limitado
a sensacoes subjetivas de inquietacio);

d. Com frequéncia, tem dificuldade para brincar ou se envolver silen-
ciosamente em atividades de lazer;

e. Esta frequentemente “a mil” ou, muitas vezes, age como se estivesse
“a todo vapor”;

f. Fala frequentemente em demasia.

Impulsividade:

a. Da, frequentemente, respostas precipitadas, antes de as perguntas
terem sido completadas;

b. Com frequéncia, tem dificuldade para aguardar sua vez;
Interrompe ou se mete, frequentemente, em assuntos de outros (por
exemplo, intromete-se em conversas ou brincadeiras).
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B — Alguns sintomas de hiperatividade — impulsividade ou desatencdo

que causaram prejuizo estavam presentes, antes dos 7 anos de idade.

C — Algum prejuizo causado pelos sintomas estd presente em dois ou
mais contextos (por exemplo, na escola ou trabalho e em casa).

D — Deve haver claras evidéncias de prejuizo clinicamente significativo,
no funcionamento social, académico ou ocupacional.

E — Os sintomas nao ocorrem exclusivamente durante o curso de um
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento, Esquizofrenia ou outro Trans-
torno Psicético e ndo sdo mais bem explicados por outro transtorno
mental (por exemplo, Transtorno de Humor, Transtorno de Ansiedade,
Transtorno Dissociativo ou um Transtorno da Personalidade).

Codificar com base no tipo:

314.01 Transtorno de Déficit de Atencao / Hiperatividade, Tipo
Combinado: se tanto o Critério Al quanto o critério A2 sao satisfeitos,

durante os ultimos seis meses.

314.00 Transtorno de Déficit de Atencao / Hiperatividade, Tipo
Predominantemente Desatento: se o critério Al é satisfeito, mas o
Critério A2 nio € satisfeito, durante os Gltimos seis meses.

314.01 Transtorno de Déficit de Atencao / Hiperatividade, Tipo
Predominantemente e Hiperativo — Impulsivo: se o critério A2 ¢ satis-
feito, mas o Critério Al nao é satisfeito, durante os Gltimos seis meses.

Enquanto que o DSM IV utiliza a terminologia transtorno de déficit
de atencao e hiperatividade - TDA/H e divide o transtorno em trés subti-
pos, o CID 10 (ORGANIZACAO... 2000, p. 370) emprega a terminologia
“Transtornos Hipercinéticos” para referir o distrbio da atividade e da
atencdo sem apresentar subtipos ou categorias. No CID 10, o transtorno
¢ reconhecido pelo cédigo F 90 — Transtornos Hipercinéticos e pertence
aos transtornos do comportamento e transtornos emocionais que apare-
cem, habitualmente, durante a infincia ou adolescéncia. Neste manual,

o transtorno é descrito como:
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Grupo de transtornos caracterizados por inicio precoce (habitualmente
durante os cinco primeiros anos de vida), falta de perseveranca nas ativi-
dades que exigem um envolvimento cognitivo e uma tendéncia a passar de
uma atividade a outra sem acabar nenhuma, associadas a uma atividade
global desorganizada, incoordenada e excessiva. Os transtornos podem se
acompanhar de outras anomalias. As criancas hipercinéticas sao frequen-
temente imprudentes e impulsivas, sujeitas a acidentes e incorrem em
problemas disciplinares mais por infracées nao premeditadas de regras que
por desafio deliberado. Suas relagbes com os adultos sdo frequentemente
marcadas por uma auséncia de inibig¢ao social, com falta de cautela e re-
servas normais. Sao impopulares com as outras criangas e podem se tornar
isoladas socialmente. Estes transtornos se acompanham frequentemente
de um déficit cognitivo e de um retardo especifico do desenvolvimento
da motricidade e da linguagem. As complica¢bes secundarias incluem um
comportamento dissocial e uma perda de autoestima.

Exclui: esquizofrenia (F20)

Transtornos (do):

* Ansiosos (F41);

* Globais do desenvolvimento (F84);

* Do Humor [afetivos] (F30 - F39).

F90.0 Distarbios da atividade e da atencao
Sindrome de déficit da atengido com hiperatividade;
Transtorno de déficit da atencido com hiperatividade;
Transtorno de hiperatividade e déficit da atengéo.

Exclui: transtorno hipercinético associado a transtorno de conduta
(F90.1)

F90.1 Transtorno hipercinético de conduta
Transtorno hipercinético associado a transtorno de conduta.

F90.8 Outros transtornos hipercinéticos

F90.9 Transtorno hipercinético nao especificado
Reacao hipercinética da infancia ou da adolescéncia SOE;
Sindrome hipercinética SOE.

NEM DE “JOELHOS” E NEM DE “COSTAS” PARA O TDAH NO CONTEXTO ESCOLAR: COMPLEXIDADE ...

| 393 |



Diante das semelhancas e divergéncias trazidas pelos dois manuais de

diagnéstico, o DSM IV e o CID 10, elaboramos um quadro comparati-

vo para analisar os critérios de diagnostico do Transtorno de Déficit de

Atengdo e Hiperatividade.
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Analisando os dois critérios, verificamos pontos comuns e algumas
divergéncias entre eles. Entretanto, ambos os critérios por si s6 sao insufi-
cientes para diagnosticar a presenca ou auséncia do TDAH nas criangas e/
ou adolescentes, pois normalmente temos na sala de aula alunos que apre-
sentam temporariamente comportamentos que se enquadram nos critérios
descritos pelos dois manuais e, no entanto, sio alunos que nao apresentam
o transtorno. E necessario, portanto, adotar outros procedimentos para co-
leta de dados, como, por exemplo: observacoes diretas do comportamento
da crianca na sala de aula e durante o intervalo das aulas, entrevistas e
questionarios a serem realizados pelos pais, professores e pelo adolescente
sobre os comportamentos hiperativo, desatento e impulsivo presentes no
ambiente familiar, social e escolar. Estas sdo fontes importantes a serem
consideradas pelos profissionais envolvidos na avaliacdo diagnéstica.

Nos Estados Unidos existem escalas de avaliagio do TDAH que medem
de forma objetiva a intensidade dos sintomas, de acordo com a opinido dos
pais Benczik (2000a). Esta autora elaborou uma escala de avaliacio para
ser preenchida pelo professor. A escala por si s6 ndo serve para diagnosticar
se ha ou ndo o TDAH, mas dara subsidios e dados para complementar o
diagnostico.

Contudo ¢ preciso ter bastante cautela ao fazer o diagnéstico baseado
nos critérios do DSM IV ou CID 10 e nas informacoes obtidas através
das entrevistas, questionarios e escalas de observagdes do comportamento,
pois o olhar de quem observa e registra os sintomas poderd comprometer
a veracidade dos fatos. Isso provavelmente acontece porque as opinides
nao sao isentas de sofrer influéncias dos fatores sociais, educacionais,
intelectuais, emocionais e da ideologia do professor e dos pais. Todavia,
identificar se ha ou ndo a presenga dos sintomas nao ¢ o suficiente para
obter um diagndstico positivo do TDAH e amenizar os prejuizos ocorridos
no contexto escolar. Deve-se, entdo, analisar as possiveis causas que possam
estar alterando o comportamento da crianca nos variados contextos, espe-
cialmente em sala de aula. Além disso, deve-se também registrar em que
circunstancias, em que frequéncia, qual a duragio e intervalos de tempo
que os comportamentos se manifestam. Para isso, necessita-se entrelacar
as areas: Educacao, Satde e Psicologia.
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Na avaliacdo diagndstica, caberd ao médico investigar a histéria clini-
ca e social da crianga, o inicio e o grau dos sintomas, em que situagoes
e circunstancias os comportamentos sao mais frequentes: verificar se ha
antecedentes genéticos e conhecer a histéria do nascimento e desenvolvi-
mento social e académico da crianga. (PARKER, 2005) Para Wajansztejn
e Wajansztejn (2000), logo apds a anamnese minuciosa, faz-se necessario
que seja feito um exame clinico para avaliar e testar as dreas eventualmente
comprometidas.

Os exames de audiometria e oftalmologia ndo devem ser esquecidos
ou negligenciados, por poder revelar alteracdes no nivel sensorial como:
as auditivas e visuais. No caso de se suspeitar a presenga de alguma sin-
drome, devera ser solicitado estudo dos cromossomos. Embora se saiba da
inexisténcia de algum tipo de exame que possa dar o diagnéstico do TDAH,
eles sdo imprescindiveis porque ajudardo a complementar ou constatar a
hipétese diagndstica do transtorno.

Segundo Parker (2005), o médico podera requisitar exame fisico de rotina
e laboratorial para eliminar a possibilidade de existir outras doengas que
possam causar sintomas idénticos aos do TDAH, bem como determinar o
estado de satude geral da crianga.

Se houver histoéria clinica onde possa estar sugerida uma doenga neurol6-
gica, deverd ser solicitado exame que possa descartar qualquer possibilidade
patolégica nesta area. Autores como Topczewski (1999) e Cypel (2003)
abordam os exames complementares:

* EEG-¢ um exame til para pacientes com histéria clinica de epilepsia
e ndo um exame especifico para o diagnostico da hiperatividade.

¢ Tomografia Computadorizada do Cranio —nio revela alteragcoes que
possam estar correlacionadas a hiperatividade.

* Ressonancia magnética nuclear da cabeca — em determinados es-
tudos revelou alteracdes nas pessoas que sofrem do TDAH, porém
os achados estdo em fase de pesquisa e poucos contribuiram com a
elucidagao do diagnéstico.

*  Os estudos com o Pet-scan — evidenciaram reducao nas concentra-

coes de glicose em certas regides do sistema nervoso, em criancas
com TDAH.
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Vale reforcar que ndo ha nenhum exame que dé o diagndstico de TDAH,
desse modo torna-se ainda mais complicado e complexo comprovar a
presenca e auséncia desse transtorno. Assim, o médico envolvido no diag-
noéstico devera ter

[...] trés ou quatro horas disponiveis e estar disposto a fazer um
histérico cuidadoso, uma analise detalhada das queixas apresen-
tadas, uma entrevista com a crianca e a coleta de dados escolares,
e a utilizar escalas de classificacio apropriadas para os pais, 0s
professores e a crianga. (PHELAN, 2005, p. 92)

Quanto aos aspectos educacionais e psicolégicos, é importante que o
profissional responsavel pela avaliagido analise o estilo de educacdo ofere-
cido a crianga pelos pais, investigue a existéncia de conflito familiar que
possa provocar alteragcdes no comportamento e saiba se a crianga recebe
estimulagao exagerada ou se as exigéncias académicas e comportamentais
providas pela escola estdo causando estresse, ansiedade e angdstia nas
criangas. Essas sao algumas informagoes tGteis que podem contribuir no
diagnéstico do TDAH. Segundo Condemarin, Gorostegui e Milicic (2006),
as criangas em estado de estresse intenso estao propicias a exibir falta de
concentracio nas atividades escolares, inquietagao, movimentos excessivos,
desobediéncia e podem ser confundidas como portadoras de TDAH. Outro
topico a ser analisado sdo as dificuldades na leitura, escrita e/ou aritmética,
pois ha casos em que os comportamentos desatento e hiperativo podem
estar funcionando inconscientemente como mecanismo de defesa a situa-
¢oes frustrantes e angustiantes.

Para reforgar a complexidade do diagnéstico e relevancia das informacoes
educacionais que nao podem passar despercebidas no momento da coleta
de dados, durante a avaliacao, destacamos: o grau de motivacdo da aula e
do aluno, o modo como o professor desenvolve a aula, o estilo de gestao
adotado pelo professor para administrar conflitos, o grau de relacionamento
que o professor mantém com os alunos, a forma como a escola promove a
qualidade das instalagoes fisicas, os critérios adotados na organizacdo da
turma e na composi¢io da equipe pedagégica e docente. Nao ha davida
de que todos esses aspectos exigem uma atengio especial do profissional
que estd avaliando a crianca com suspeita de TDAH.
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Diante do que foi abordado, vale ressaltar que, além de complexo e ne-
buloso, o processo de avaliacio do TDAH tem suas armadilhas, pois se o
profissional se basear apenas nas caracteristicas dos sintomas de desatengao,
hiperatividade e impulsividade descritas pelo DSM 1V, sera facil detectar
nas criangas as caracteristicas comportamentais presentes no ambiente
familiar e escolar, no entanto poderd cometer falhas no diagndstico, se
forem levantadas apenas estas observacoes como analise da alteragdo do
comportamento.

Sem duavida, nao ha outra maneira de perceber a presenca ou auséncia
dos sinais do TDAH sem que se faca uma anélise bastante aprofundada
das intimeras informagoes obtidas pelo especialista através das sessoes de
anamnese, observacgoes, escalas, entrevistas e questionarios realizados com
a crianga ou adolescente, pais, professores e outras fontes de informacoes
que possam colaborar na formulagdo de um diagnéstico preciso.

Bonet Camarnes (2008, p. 13) chama a atengio para a observacdo do
comportamento da crianga em sala de aula, quando diz que “médico e psi-
cblogo precisardo de informagoes a respeito do comportamento da crianga
na sala de aula [...]” e, sem davida alguma, essa tarefa pode ser facilitada
se o professor tiver conhecimento sobre o transtorno, no entanto nao se
deve esquecer de que nio €, nem nunca serd, o responsavel pelo diagnés-
tico de TDAH.

Hallowell e Ratey (1999) referem-se a hiperatividade como algo ambi-
guo porque a sua presenca dependera da sensibilidade e da coeréncia do
olhar do examinador, pois o que se considera como hiperatividade pode
ter diferentes conotagdes, dependendo da pessoa que avalia ou observa os
comportamentos desatento, impulsivo e hiperativo. Se este for extrema-
mente calmo, podera rotular de hiperativa alguma crianga que na realida-
de é apenas ativa, correndo o risco, portanto, de receber um diagnéstico
incorreto ou um estigma que lhe cause danos emocionais e rebaixe a sua
autoestima. Além da divergéncia de opinides, é importante estar atento
quando a hiperatividade é um sintoma recente, temporario ou se ha sinais
desse comportamento na histéria do desenvolvimento da crianga, princi-
palmente antes dos 7 anos.

Desse modo, consideramos imprescindivel que o profissional de educa-
¢do conhega sobre o TDAH, a indisciplina escolar e os fatores que possam
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desencadear a mudanga do comportamento infantil em sala de aula, para
que possa dialogar e contribuir com outros profissionais na busca de com-
preender e atender as necessidades do aluno com suspeita do transtorno.

Enfim, estabelecer linhas claras de demarcagio entre o que podera ser
considerado “hiper”, “hipo” ou “normal” nio é uma tarefa nada facil e sim-
ples para quem observa o comportamento infantil. Afinal, qual o grau de
energia ou agitacao que é considerado excessivo para o comportamento ser
visto como hiperativo? Esta ¢ uma das perguntas que ficardo sem resposta,
devido a tamanha complexidade e onde estao implicados fatores como: a
subjetividade de quem observa o comportamento, o contexto em que o
comportamento esta sendo manifestado, a idade da crianga e os fatores
sociais e culturais nos quais a crianca esta inserida.

Além de envolver o professor como uma das fontes relevantes para se
chegar ao diagnéstico do TDAH, cabe ao professor descobrir também quais
sao as necessidades educacionais do aluno que tem o seu desempenho
académico prejudicado por conta dos sintomas do transtorno e fazer valer
os direitos do aluno com TDAH, no Ambito educacional. Infelizmente, na
pratica, a crianca que tem o transtorno nio tem o seu direito garantido
como esta descrito na Politica Nacional de Educagao Especial (BRASIL,
2008), na perspectiva da educagio inclusiva, no item alunos atendidos
pela educacio especial.

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedi-
mentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras podem ter
restringida sua participacio plena e efetiva na escola e na socie-
dade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento
sdo aqueles que apresentam alteracoes qualitativas das interacoes
sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertério de interesses
e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacao de-
monstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psico-
motricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade,
grande envolvimento na aprendizagem e realizagio de tarefas em
areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos
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estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de
atencao e hiperatividade, entre outros.

Segundo o Decreto n®. 6.571 de 17 de setembro de 2008, assinado pelo
Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, que disp6e sobre o aten-
dimento educacional especializado, no Art. 1 diz que

[...] a Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publi-
cos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
na forma deste Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, matriculados na rede publica de ensino regular.

Os alunos apresentam transtornos funcionais especificos como: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de déficit de atengao e hipe-
ratividade, dentre outros, que nao foram contemplados pelo decreto.

No paragrafo 2° do Decreto n°. 6.571 que diz que “O atendimento
educacional especializado deve integrar a proposta pedagogica da escola,
envolver a participacdo da familia e ser realizado em articulagio com as
demais politicas publicas” nio foi levado em consideragao a Politica Nacio-
nal de Educagio Especial de 2008 que reconhece o aluno com transtorno
de atencdo e hiperatividade como integrante dos transtornos funcionais
especificos. Desse modo, o aluno néo tera suas necessidades atendidas nas
salas de recursos multifuncionais e também nos centros de atendimento
educacional especializado, sejam eles publicos ou privados. Da mesma
forma, foi observado em outros documentos legais como a Resolucao n° 4,
de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educagao Especial.

Na Bahia, conforme o Projeto de Resolucao que estabelece normas para
a Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, na Educagao
Basica, em todas as suas etapas e Modalidades, no Sistema Estadual de
Ensino da Bahia, também nio deixa claro que o aluno com TDAH esteja
inserido na classificacdo dos educandos que apresentam necessidades edu-
cacionais especiais, conforme Parecer CEE N° 170/2009, aprovado em 15

de setembro de 2009.

NEM DE “JOELHOS” E NEM DE “COSTAS” PARA O TDAH NO CONTEXTO ESCOLAR: COMPLEXIDADE ...

| 401 |



| 402 |

Nesse sentido, cabe ao professor se apropriar das politicas publicas para
que possa dialogar com seus pares e representantes, a fim de fazer valer os
direitos desses alunos, desenvolvendo propostas educacionais que atendam
as necessidades especificas do aluno com TDAH, pois como Barbirato e
Dias (2009), dentre outros autores, abordam, ha a probabilidade de o aluno
com TDAH apresentar dificuldade em matematica, leitura e habilidades
motoras finas ao ingressar na escola, bem como outros prejuizos no am-
bito escolar. Enfim, com base no que foi abordado neste artigo, reforga-se
a importancia de articular as duas areas: Satide e Educagio, em prol dos
beneficios que possam ser proporcionados ao aluno com TDAH.
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A anemia falciforme e as implicacoes no
ambiente escolar

Proposicoes tedricas

ANTONILMA SANTOS ALMEIDA CASTRO

Contextualizando o estudo

O movimento deste texto segue na direcdo de problematizar as implica-
¢oes decorrentes da anemia falciforme no ambiente escolar. Inicialmente,
far-se-a a apresentacdo dos aspectos clinicos da doenca para, em seguida,
expor as implicagdes da doenca na vida escolar do aluno que tem a falcemia;
por fim, reflete-se sobre os discursos implicitos na existéncia da desarticu-
lacdo entre as politicas intersetoriais nas instancias de satde e educacao.
O texto constitui-se em reflexdo tedrica acerca da tematica, apropriando-se
das seguintes bases tedricas que transitam nas areas de satde e educacéo,
bem como nos estudos culturais.

A proposicao para a elaboracao deste artigo advém do interesse da pes-
quisadora, no ambito pessoal e profissional, em ampliar conhecimentos a
respeito das implicacoes da anemia falciforme na ambiéncia escolar. Diz
ser interesse pessoal por ter imbricamento direto' com o tema, ja que traz
geneticamente o trago dessa doenga e ¢ mae de uma adolescente que tem
a anemia falciforme e que vem, nos ultimos anos, apresentando dificulda-
des no processo de aprendizagem, principalmente quando de se trata da
memorizagio e da realizacio de sintese dos contetidos escolares.

' Ver artigo de autoria de Franco (1988).
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Diante desse contexto, foi em busca de pesquisa e artigos que tratassem
do tema para verificar se existia relacdo entre a doenga e as lacunas apresen-
tadas. Apos pesquisa em sites oficiais de revistas especializadas, em anais
de congressos e outros eventos académico-cientificos, verificando o estado
da arte, constatou um infimo nimero de estudos a respeito da tematica.
Frente a tal lacuna, resolveu investir no estudo que tratasse das implicagoes
da doenga no processo de aprendizagem escolar.

Na dire¢do do que informa sobre o envolvimento com o objeto, é conscia
da necessidade de se construir um equilibrio entre a militancia e o exercicio
da pesquisa. Nesse sentido, se apropria das palavras de Oliveira e Oliveira
(1981) citadas por Franco (1988, p.79).

[...] de fato se o objetivo do pesquisador é contribuir para uma
problematizacio e uma clarificagdo da pratica vivida pelo grupo,
ele deve preservar uma distancia critica em relacao a realidade e a
acao cotidiana do grupo. A verdadeira insergio implica, portanto,
uma tensiao permanente entre o risco de identificagdo excessiva
do pesquisador com os protagonistas da situacio em que esta
inserido e a necessidade de manter um recuo que permita uma
reflexdo critica sobre a experiéncia em curso. E preciso, justamente,
alcangar uma sintese entre o militante de base e o cientista social,
entre o observador e o participante, sem sacrificar nenhum dos
dois p6los desta relacao.

O intento, no exercicio da pesquisa e no papel de pesquisadora, é, por-
tanto, construir no decorrer do estudo postura critica frente ao fendmeno,
sem permitir que as condi¢oes de mae militante camuflem ou escamoteiem
os dados do estudo realizado. Considero ser esse o grande desafio dentre
0s muitos que surgirdo no percurso, mas, paradoxalmente, sera esse tam-
bém o elemento que permitird a construcio do rigor e da verticalizacao
tedrico-metodologica.

Na esfera profissional, o interesse deriva da atuagao como professora
universitaria e formadora de recursos humanos para o trabalho com pessoas
com necessidades especiais (PNE), seja na condi¢ao de membro permanente
do Curso de Especializacdo em Educagao Especial pela Universidade Esta-
dual de Feira de Santana (UEES), seja pelo contato direto com profissionais
da educacdo por meio de cursos de formagio continuada, direcionados para
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os que atuam na escola bésica, carecendo, assim, investir na construcao de
bases tedrico-praticas que possibilitem intervengdes no contexto escolar.

E finalmente por compreender, no papel de miae e educadora, que as
instancias educagao e saade? precisam, cotidianamente, dialogar no sen-
tido de criar condigdes necessarias para assegurar uma vida de qualidade
para as pessoas que tém algum tipo de especificidade, no que se refere as
deficiéncias e/ou doencgas cronicas.

Nesse sentido, é valido destacar que nas Gltimas décadas, agdes governa-
mentais foram criadas no intuito de efetivar tal didlogo. Uma dessas agoes
foi a promulgacao do Decreto Presidencial n® 6.286 no dia 5 de dezembro
de 2007, no qual foi criada uma politica intersetorial entre os Ministérios
da Educacdo e da Sadde, na perspectiva de atengao integral a satde de
criangas, adolescentes e jovens do ensino publico no Brasil. A politica in-
titulada Programa de Satide na Escola (PSE) est4 atrelada ao Programa de
Satde na Familia (PSF).

Embora sob a 6tica da pesquisadora o programa seja passivel de algumas
criticas, considero pertinente afirmar que ja se vislumbra uma mudanca de
postura frente a histérica desarticulacdo que envolve as politicas interse-
toriais no pais. Nesse sentido, entendo que a minha intencio em focalizar
essa temdtica estd em consonancia com as discussoes que se intensificam
no momento atual nas instancias governamentais responsaveis pela satade
e educagao.

Para a realizacao deste estudo, a compreensio segue na direcio de que
nao se pode pensar em um contingente de 7 milhées de alunos na Educa-
¢ao Infantil, 33 milhées no Ensino Fundamental e Médio, e 8 milhoes de
jovens e adultos que sdo matriculados na rede publica de ensino, (dados
oficiais contidos no mencionado decreto), sem atentar para a construcio
da qualidade de vida de tais sujeitos, fendomeno que estd também vincula-
do as questoes de satde e educacio sobre o corpo, com corpo sadio e/ou

2 Neste estudo, compreende-se satide como direito do cidadio e dever do estado, conforme
consta na Constituicio Federal de 1988, o qual deverd garantir, mediante politicas
sociais e econdmicas, a redugio do risco de doenga e de outros agravos e ao acesso
universal e igualitario as agdes para a promogao, protegio e recuperacgio. Portanto nao
se compreende satide apenas como falta de doenga, tem-se uma compreensio ampliada,
ou seja, a satide constitui-se um conjunto de fatores como determinantes e consonantes,
tais como: alimentagio, moradia, saneamento basico, ambiente de trabalho, renda,
educacio, transporte e lazer.
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doente para que exista apropriagdo dos saberes construidos e veiculados
no ambiente da escola. Pensar na escola como espaco de praticas sociais
garantird a construgao de saberes partilhados, considerando que o saber
pode ser construido nos diferentes espacos socioculturais, consubstanciando
acoes que passam pela prevencao, assisténcia e /ou acompanhamento até a
criagcido de recursos e mecanismos potencializadores de satde e educagéo.

Também € oportuno destacar que a proposta para a discussio centrali-
zada neste artigo emerge no momento em que se problematizam questoes
que demarcam a educagdo na sociedade contemporanea. Uma sociedade
caracterizada pela aceleracio das mudancas, pela nova compreensao de
tempo e espaco, pela diversidade cultural, pela complexidade tecnolégica e
avancos cientificos ligados a todas as areas do conhecimento. Nesse cena-
rio de avangos e mudangas, vislumbram-se outras propostas educacionais,
que devem e podem ser vinculadas as politicas publicas que garantam aos
sujeitos o direito de usufruto da satdde.

Nessa perspectiva, entende-se que se faz necessario articular no espago
da escola, saberes que assegurem o desenvolvimento de acdes necessarias
para a construcdo de conhecimentos sobre a concepcido do corpo como
instrumento de aprendizagem, conhecimento que extrapola as intengoes
das grades curriculares, muitas vezes, impostas nos ambientes escolares.

Dentre as multiplas possibilidades de se problematizar as questoes que
poderiam ter relagio com os impactos das doengas cronicas, optou-se por
centralizar a discussio sobre as implicacdes da anemia falciforme no am-
biente educacional. A opgio se justifica por saber que o pais ¢ um espago
geografico em que se centraliza um alto indice de contingente humano
com a doenca; falciforme e /ou com o traco da anemia falciforme. Com o
traco da doenca, no Brasil sio, proporcionalmente, 4,49% de pessoas no
Norte, 4,05 % no Nordeste, 3,11 no Centro-Oeste, 1,87 no Sudeste e 1,87
no Sul. Na Bahia, 5,55% da populacdo tém o trago, pessoas que embora
sejam sadias possam, no futuro, gerar filhos com a anemia se o parceiro
também tiver o trago. (KIKUCHI, 2003, p. 21)

E sabido que “[...] no Brasil, 3,5 mil criangas nascem a cada ano com
esta doenca e que no estado baiano estima-se que 3% da populagao tenha
anemia falciforme, sendo esta a maior prevaléncia do Brasil”. (BARROS

et. al, 2009, p. 1038).
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E pertinente destacar que, embora a doenga ja tenha 100 anos de
descoberta e registre um alto indice de morbimortalidade, o que pode se
considerar um problema de saade publica (BARROS et. al, 2009; DINIZ
2005, 2007), a anemia falciforme é desconhecida da populagao brasileira,
tanto no campo da satde (muitos profissionais da adrea desconhecem as
suas implicagdes) quanto no campo educacional; aspecto preocupante,
pois estas sao as duas instancias que poderiam contribuir para a reducio
no indice de mortalidade e na melhoria do desempenho escolar dos alunos
com essa doenca.

Caracterizando a anemia falciforme

E viavel descrever aqui, mesmo que de forma breve, as caracteristicas
da anemia falciforme. Essa anemia é cronica, tem origem na base genéti-
ca, caracterizada por mutacdo do cromossomo 11, causando deformidade
na hemacia, ou seja, na membrana que envolve os glébulos vermelhos do
sangue. (KIKUCHI, 2003)

A deformidade na hemAcia, descaracterizando a forma arredondada e
apresentando forma semicircular, comparada ao desenho de uma foice,
por isso o nome anemia falciforme, dificulta a circulagdo do sangue no
organismo porque em momento de crise hemolitica, existe a obstrugio dos
vasos sanguineos devido a rigidez da forma da hemécia. Essa obstrucdo dos
vasos vulnerabiliza o corpo, deixando-o suscetivel a dor nas articulagoes,
abdominais, nos ossos, infecgoes renais, dlcera e, em casos mais graves,
causa também o acidente vascular cerebral, conhecido popularmente como
derrame.

Cabe destacar que esse conjunto de manifestagoes clinicas pode aparecer
de forma bastante variada para cada sujeito. Algumas pessoas apresentam
um quadro quase assintomdtico, sem maiores complicacdes, outras, po-
rém, sdo acometidas por sintomas mais complexos como os episoédios de
isquemia cerebral, que podem desencadear a paralisia parcial de um dos
lados do corpo, distarbios visuais, paralisia de nervos cranianos. Apesar da
possibilidade de recuperacao nos casos de isquemia, sequelas intelectuais,
motoras e sensitivas sao comuns.
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Registram-se ainda complicagoes oftalmolégicas importantes, que podem
afetar significativamente a visao das pessoas que nascem com essa anemia.
(KIKUCHI, 2003; DI NUZZO; FONSECA, 2004) Alguns desses sintomas
sao mais recorrentes em criangas de 8 a 10 anos, periodo da vida em que
estdo em idade escolar. Outra especificidade dessa anemia é que a maior
incidéncia de casos ocorre na populagio afrodescendente.

Implicagdes da anemia falciforme no ambiente da
escola

Sabe-se que um nimero significativo da populagio brasileira estd em fase
escolar, inserido na rede puablica de ensino e que boa parte dela encontra-
se em estratos sociais que acumulam baixos indicadores econémicos e
escolares; havendo, nesse contexto, um nimero expressivo de pessoas com
anemia falciforme que vivenciam percalcos durante o desenvolvimento do
processo de escolarizacdo. Nessa diregao, enfatiza-se a explicagao de Kikuci

(2003, p. 25)* que diz:

[...] convivendo com pessoas com doenga falciforme, observa-se
a baixa escolaridade dos adultos, em decorréncia da evasao es-
colar. Quanto as criancas que freqiientam regularmente a escola,
geralmente, estdo atrasadas em relagio a série e a escola por causa
da repeténcia.

Segundo Kikuci (2003), a experiéncia em acompanhar pessoas com
anemia falciforme na condicdo de presidente, por dez anos da Associagio
de anemia falciforme do Estado de Sao Paulo, as complicacoes geradas pela
falcemia marcam um percurso escolar caracterizado por auséncia fisica do
aluno, pelo baixo desempenho escolar e pela defasagem idade/série, podem-
se mensurar as consequéncias vivenciadas no contexto escolar, causadas
pela anemia falciforme.

Nessa direcdo, considero pertinente levantar discussao a respeito das
vulnerabilidades que circundam o processo de aprendizagem no ambiente
da escola, principalmente vindas do campo da satde, procurando compre-

Berenice Assumpcao Kikuchi, em 2003, elaborou manual para agentes de educagio
e sadde as atividades socioeducativas e de satide do ambulatério de enfermagem em
doenca falciforme da Associacéo.
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ender as que sdo originadas dos diferentes tipos de doengas cronicas que
acometem os sujeitos e podem comprometer o desenvolvimento académico.
Embora este texto focalize apenas uma doenga cronica, destaco que, além
da anemia falciforme, a diabete, a hipertensao, outras doengas cronicas
acarretam ao estudante uma série de complicagdes no desempenho acadé-
mico, doencas que, nas tltimas décadas, passaram a ser

[....] um desafio para a politica educacional inclusiva das esferas
administrativas do governo, uma vez que a crian¢a com anemia
falciforme — em razao dos freqtientes episédios de dor, da rotina
de tratamentos médicos e das internacoes hospitalares recorrentes,
perde muitos mais dias de aula do que a maioria das criangas.
Além disso, mesmo quando frequiientando a escola regularmente,
¢ comum que tenha problemas de desempenho em face das ca-
racteristicas crises de extrema fadiga, bem como, dificuldades de
memoria causadas pela baixa circulagio de sangue no cérebro, um
6rgao facilmente passivel de ser afetado pelas obstrugoes capilares
comuns a doenga. (BARROS et. al, 2009, p. 1038)

O desafio se materializa porque a presenga do aluno com anemia falcifor-
me passa despercebida uma vez que a doenga ndo deixa no sujeito marcas
visiveis da diferenga, a nio ser pelo tom muito forte da cor amarelada dos
olhos quando em momentos de crises, aspecto muitas vezes confundido
com outras doencas, mas, por desconhecimento, o profissional da educa-
¢ao nao disponibiliza um acompanhamento adequado; assim o aluno com
anemia falciforme torna-se invisivel. Essa invisibilidade deixa esse aluno
a mercé de sua propria sorte no que se refere as dificuldades sentidas por
conta das auséncias durante as aulas ou pela presenca fisica em condicoes
debilitadas.

Frente a esse contexto, é preciso que a unidade escolar proponha, junto
ao corpo docente, diretivo, pedagégico e de apoio, agdes que sigam na di-
recao de contribuir para minimizar os impactos da doenca no processo de
aprendizagem dos contetdos escolares. Fazendo, inicialmente, o levanta-
mento de questdes que contribuam para que os profissionais da educagio
se inquietem ante as implicagoes advindas da questao de falta de satde e
pensem em proposi¢oes metodolégicas que possibilitem o acompanhamento
pedagégico do aluno no percurso escolar.
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Nessa diregio, torna-se imperioso questionar: em que medida o ambiente
escolar acata, trata, cuida desse aluno que, embora nao se apresente (visi-
velmente) diferente dos demais alunos no aspecto fisico, necessita de um
olhar diferenciado? A escola trabalha para amenizar os problemas emocio-
nais e psicolégicos dos alunos com falcemia, incluindo as dificuldades nos
relacionamentos, a baixa autoestima e preocupagdo com a morte? Como
se posiciona o docente frente ao adolescente falcémico que apresenta mu-
dangas emocionais, fisicas e sociais, capazes de prejudicar o ajuste do aluno
no processo de escolarizagio e seu rendimento escolar?

E bom esclarecer que nio se pretende, aqui, com a proposicio de tais
reflexées, atribuir o sentido ou a postura maniqueista a problematica, ou
seja, nao se deseja atrelar ao professor responsabilidades, prémios, mongoes
ou culpa pela possivel complicagdo no processo de escolarizacao desse aluno.
Aqui se entende que sdo muitos os condicionantes e que o profissional da
educacio ¢é apenas um “fio” que compde a complexa “rede” que envolve a
insercio e a permanéncia do discente no contexto escolar.

Acredita-se que, possivelmente, as proposicoes de respostas para tais
questdes poderdo construir, coletivamente, acdes que acolham a presencga
do aluno com a anemia falciforme sem os extremos da superprotecao ou
da permissividade. Uma das possibilidades para se construir essa postura
reflexiva ¢ toda a comunidade escolar se envolver em estudos que centra-
lizem as matrizes tedricas dos estudos culturais.

Penso ser a matriz dos estudos culturais a possibilitadora de utilizacao
dos campos necessarios para constru¢do do conhecimento frente a tema-
tica, por se constituir em campo que agrupa diferentes saberes sobre a
cultura humana, também porque ¢ possivel, por meio da teoria, se discutir
as questoes que envolvem a doenca nao apenas como o ato de descrever
e caracterizar a anemia falciforme como uma patologia, mas, sobretudo,
como um construto social, histérico e cultural, compreendendo que nao se
pode visualizar o aluno com ou sem a doenca sem problematizar as concep-
coes de identidade, alteridade e a nocdo de poder. Entendendo claramente
que na modernidade nio se pode estudar qualquer situagdo — problema
presente no espago da escola de forma isolada, sem fazer desdobramentos
tedricos nas diferentes areas do conhecimento para se conhecer, conhecer
o outro e o mundo.
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Isso, porque se defende a tese de que o espago para se viver a diferenca
¢ a escola; pensamento fortalecido, nas Gltimas décadas, uma vez que a
inquietagdo vivenciada no ambito educacional caminha em diregio as ques-
toes relativas & construcio de um espago escolar que ndo mais focalize um
pseudosujeito homogéneo, mas que focalize o aluno como agente histérico
que se “forma” a partir das relagoes construidas e materializadas pelos
conflitos e negociagoes. (HALL, 2000) A escola é um cendrio sociohistori-
co que pode ressignificar, constantemente, papéis e tramas, atendendo as
diferentes demandas que nela dialogam.

Acredita-se que somente em um espaco dialégico se reafirmam as di-
ferengas por meio das discussdes que demarcam este conceito. E, que a
escola, como contexto social, deve garantir o direito a educacdo. Desse
modo, é mister que o direito a diferenca seja problematizado no seu con-
texto, pois é sabido que esse espago, durante muito tempo, constituiu-se
l6cus para abrigar uma suposta homogeneidade. Parto do principio de que
¢ no ambiente escolar que os sujeitos constroem as interagoes, revelando
suas individualidades, reconhecendo-se como diferentes, seja pela forma de
interpretar as relacoes, seja por contradicoes visiveis (ou ndo) no convivio
estabelecido. (ARRUDA, 2002) Assim, essa instancia social passa a ser
ambiente de alteridade.

Nesta direcao, a escola deve priorizar discussoes que favorecam o desa-
lojamento da confortavel posicdo da centralidade do “eu” para permitir a
interacdo dialética com a alteridade, de forma que construa o entendimento
de que o sujeito individual ¢, simultaneamente, sujeito social. A escola cabe
entender também que “[...] a consciéncia simbélica da ao signo (do eu)
uma dimensao de autonomia ou isolamento como se ele estivesse sozinho
no mundo”. (BHABHA, 2003, p. 82-83)

A instituicdo escolar, portanto, pode e deve ser lécus de convivéncia
com o “outro”, permitindo um didlogo constante sobre a identidade e a
diferenca, ajudando a compreender que “o ‘outro’ ndo ¢ uma entidade
independente daqueles que a representam, ou uma for¢a autbnoma que
¢ exercida sobre as mentes dos individuos”. (MACEDO, 2000, p. 55)
E, conceber que o aluno é um construtor de multiplos processos identitarios,
os quais estao em continua modificagio.
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O ocultamento das informacoes e as relacoes de poder
no ambito educacional

Entende-se que ¢ preciso problematizar as relacoes de poder que, his-
toricamente, envolveram/envolvem a exclusdao do negro, do doente, do
deficiente, de todos aqueles que destoam dos padroes (pré) estabeleci-
dos na sociedade e, em especial do aluno falcémico, no contexto escolar.
A inquietacdo da pesquisadora, neste estudo, se configura por saber que a
anemia falciforme pode deixar invisivel “a diferenca” na escola. Diferente da
maioria e dos padroes impostos, estes alunos sofreram e sofrem um duplo
preconceito por serem negros, (ja que na maioria dos casos, os alunos com
essa anemia sdo negros) e serem doentes. E bem verdade que existe uma
escamoteacdo em relacdo ao preconceito, seja pelo desconhecimento da
doenca, por parte dos que fazem a escola, seja por entender que o aluno,
nio tendo nenhuma “marca” aparente, deva “ser tratado de forma igual”,
como se o “ser diferente” nao fosse condigao singular do homem.

Os fundamentos tedricos sobre as relagoes de poder podem descortinar
a opacidade subjacente as reflexdes que traz a pesquisadora na caminhada
desempenhando, simultaneamente, o papel social de mae e educadora.
Acredita que o entrelacamento entre a base tedrica que respalda o estu-
do das representagdes sociais e a que discute a nocao de poder permitira
entender se a falta de informacao sobre a anemia falciforme est4 atrelada
a ideia popular de que esta ¢ uma doenga especifica do povo negro e se
o fendmeno da desinformagio vincula-se ao preconceito ja instalado no
imaginario coletivo.

Nesse mesmo contexto, entende-se que existem questoes subliminares a
pouca divulgacdo sobre os investimentos realizados pelos poderes publicos
nessa area, e, também, a escassez de entrelacamento das politicas pablicas
de satde e de educagio, pois essas politicas chegam de maneira fragil a po-
pulagio, principalmente ao publico mais atingido pela falcemia e que ocupa
os mais baixos estratos sociais — a populagdo negra. Pesquisa coordenada
por Diniz, Guedes e Trivelino (2005) mostra que documentos informativos
nao traduzem informacoes tedricas a respeito da anemia falciforme, de
forma que seja de facil compreensio para populacio que tem baixo nivel
de escolaridade e, consequentemente, baixo poder aquisitivo.
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Complementando essa reflexao, percebe-se o que as relagdes de poder se
materializam quando se tem um investimento publico referente a criacio
de propostas voltadas para a educacdo e a satde das pessoas no ambiente
escolar, mas, ainda assim, nao se prioriza ou se destaca, expressamente, o
cuidado e o acompanhamento dos alunos com anemia falciforme; a exemplo
de tal afirmacao, cita-se o decreto criado pela Lei n® 6.286/2007, j4 comen-
tado anteriormente. Nesse documento ¢ destacado o cuidado que deve ser
dispensado ao aluno com céncer, diabete, hipertensao, doenca sexualmente
transmissivel e outras doencas cronicas (BRASIL, 2007), mas ndo aparece,
explicitamente, nenhuma referéncia aos alunos falcémicos, embora o que
traz o excerto abaixo nao invalide a inferéncia de que a anemia falciforme

pode ser lembrada.

[...] Recomenda-se identificar habitos alimentares inadequados
que podem levar ao desenvolvimento de distarbios alimentares,
obesidade, desnutricdo, anemias, doencas bucais (como céarie
e doencga periodontal), e ainda agravar quadros de hipertensao
arterial. Ha problemas que podem ser diagnosticados ja na infan-
cia e que, por isso, sdo mais faceis de serem tratados. (BRASIL,
2007, p. 5)

Porém pode-se conjecturar que a anemia mencionada no documento
refere-se & anemia ferropriva*, descartando a possibilidade de se fazer a
orientagao para os possiveis alunos que tenham a anemia falciforme. Nessa
linha de raciocinio, entende-se que as relagoes de poder se concretizam no
ato de “apagar” e “silenciar” a referéncia a anemia falciforme no documen-
to citado. Tal apagamento aparece de forma mais evidente na informacao
abaixo retirada do documento:

[..] Cresce, a cada dia, a consciéncia de que a pratica regular de
atividade fisica é importante para o bem-estar fisico e mental das
pessoas, sejam elas criangas, jovens ou adultos, correspondendo
a um importante fator de prote¢io da satde (especialmente para
doengas cronicas como diabetes e hipertensao arterial e até mesmo
cancer). Ao promover uma pratica inclusiva e ndo competitiva na
escola. (BRASIL, 2007, p. 6)

* Anemia causada por auséncia de ferro no organismo.
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Embora o enxerto trate de uma especificidade da anemia falciforme, ou
seja, a pratica de exercicios fisicos pode desencadear uma crise de perda de
hemacias, o que pode implicar em dores nas articulagoes e vulnerabilidades
para possiveis infec¢oes, ndo se destaca que o aluno com a anemia falcifor-
me precisa ter um acompanhamento especializado nessa atividade escolar.
Supbe-se entdo que somente os alunos com as doengas cronicas citadas no
documento necessitam de acompanhamento mais especifico. Aqui cabe um
questionamento: os profissionais e os que coordenaram a construcio de
tal documento desconhecem os dados sobre a anemia falciforme no Brasil,
mesmo a doenga ja sendo considerada caso de satde publica?

Aqui fica a interrogante: ocultar informacées a respeito das implicagoes
da anemia falciforme e nio ressaltar os cuidados que se deve ter com o aluno
falcémico, em um documento enderecado ao professor e aos profissionais
da satde, ndo seria negar a presenga desse aluno no contexto escolar e mais
uma vez ratificar a exclusao?

Entendo que as relagoes de poder e os “ocultamentos” relativos a infor-
macao sobre essa doenca, no decorrer da histéria, também se manifestam
no ambiente de ensino superior, aspecto que pode ter contribuido para
que, nos centros académicos, houvesse uma escassa produgao de traba-
lhos de pesquisa voltada para as implicacoes dessa doenga no contexto
educacional.

Vale lembrar que existe um namero significativo de estudos tedricos
sobre as implicagoes da anemia na esfera da satide, mas uma quantidade
infima de pesquisas extensivas ao contexto educacional. Cito, aqui, os
trabalhos realizados por Saikali (1992), Souza (2005), Barros e outros
autores (2009). Esses trabalhos focalizam a relagido entre as implicagoes
da doenca no contexto educacional.

Compreende-se que as reflexdes sobre as ideias expostas acima coadu-
nam com a nogdo de poder apresentada por Foucault (apud GUARESCHI;
BRUSCHI, 2003, p. 44) quando diz que

[...] o poder ndo se possui, ndo é uma propriedade, nao esta lo-
calizado no estado, ndo ¢ mera superestrutura, enfim, nio atua
pelos mecanismos da repressdo e da ideologia. [...] O poder antes
de tudo é um efeito de “conjunto”: é uma estratégia, é algo que
esta em jogo; ele incita, promove, produz e é “positivo”. Produz
o qué? Sujeitos, discursos, formas de vida.
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O autor mostra que existe uma rede de relacoes estabelecida pelo sentido
que faz valer significados construidos por um grupo social e disseminado
em diferentes espacos e tempos, assim o sentido é construido. No caso
especifico do estudo aqui focalizado, buscar-se-4 entender que o sentido
¢/foi dado as relagdes pelo grupo majoritario (das pessoas de cor branca),
foram sobrepostos ao grupo minoritario (pessoas negras). Entendo ser
importante o estudo das questoes ora expostas para acompanhar quais sao
“[...] os significados que estdo sendo produzidos e quais os seus efeitos”.
(GUARECHI; BRUSCHLI, 2003, p. 44)

Diante dessas inquietagoes, acredita-se ser necessario focalizar nio
somente a caracterizacdo da doenca, mas uma reflexdo critica sobre as
relagoes de poder que estdo implicitas no siléncio, o qual foi estabelecido
por meio do desconhecimento que pode modificar o processo de apren-
dizagem dos alunos falcémicos, bem como o desenvolvimento da pratica
docente. Caminho na dire¢do de um discurso que acredita que os alunos
que trazem geneticamente essa doenga merecem uma atencao especifica
no processo ensino-aprendizagem. O acompanhamento desses alunos
carece de um atendimento sistematico e multidisciplinar, devendo os pro-
fissionais da educagdo que atuam junto a esses sujeitos atentarem para as
discussoes didatico-pedagogicas, sem perder de vista as especificidades da
anemia falciforme.

Na extensdo desse pensamento, o foco deste estudo prende o entendi-
mento de que acoes relativas a educacdo e a sadde nio podem permanecer
divorciadas e que o acompanhamento dos alunos com necessidades educa-
cionais especiais em decorréncia de doengas cronicas nao deve “repousar”
no abandono pedagégico. Essa defesa parte do principio de que o aluno
que carrega essa marca genética acarreta no seu processo de escolarizagdo
lacunas na aprendizagem que muitas vezes poderiam ser minimizadas se
houvesse um respeito pela diferenca no ambiente interno da escola.

Consideracoes finais

Desde o inicio, na Idade Moderna, vivencia-se o acesso ao saber de forma
fragmentada, que atinge o apice nos séculos XIX e XX, quando é proposto
o estudo das disciplinas de forma separada. Nessa dimensdo de acesso
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ao saber o conhecimento passou a ser construido de maneira estanque,
compartamentalizado. Nessa dire¢do, a visio humana ante os fenémenos
passa a ser também de maneira estanque e desarticulada.

Essa visdo dicotomica foi amplamente vivenciada em dois setores essen-
ciais para a vida: a satde e a educagao. Nao se desconsidera a ideia de que
em alguns momentos tem-se a necessidade de focalizar o aspecto micro de
um fenémeno, mas nao se pode “perder de vista” a consciéncia de que o
fendmeno precisa ser explorado em sua totalidade, para que se compreen-
dam os varios angulos e possa construir o saber cientifico.

Estudos mostram que a desarticulacdo entre os saberes contou com a
contribuicdo da filosofia positivista que impregnou a compreensio de que
o homem ¢é composto de dtomos, moléculas, partes que se juntam para
realizar tarefas. Dessa compreensdo desencadeou-se a ideia de que todo e
qualquer conhecimento advém da agdo mecédnica do homem. A compre-
ensdo de que se apropria do conhecimento e se constréi o saber de forma
mecanica se fortaleceu no setor da satude.

Nessa drea de conhecimento vivenciava-se a ideia de que bastava seguir
rigorosamente as prescricoes médicas e se conseguiria um resultado positi-
vo, melhor dizendo, a cura, mecanizando assim o conceito de satide como
oposicao a doenca; ndo concebendo a satide como um conjunto de fatores
que devem ser articulados. Esse mesmo entendimento positivista a respeito
da construgio do conhecimento impregnou a area da educacao, passando a
ideia de que o conhecimento deveria ser vivenciado em disciplinas isoladas
sem a construcdo das inter-relagoes e ampliagdes do saberes construidos
nos diversos setores sociais.

Na saude, isso resultou na construcdo da ideia de que a medicina deveria
ser seletiva, apenas para aqueles que fizessem parte dos grupos majoritarios.
Nessa direcao, a pessoa sem a satide e de baixo poder aquisitivo era vista
como o paciente que passa a ser visto como um 0rgao e nao tem espaco
para curar-se por inteiro, aspecto que se ampliava e se fortalecia se esse
paciente fosse negro ou fizesse parte de qualquer outro grupo similar. Nessa
compreensio se encaixam as pessoas com anemia falciforme, que, na grande
maioria, sdo representados no Brasil pelos afrodescendentes, fato que os
deixou a margem, esquecidos e sem a construcdo de politicas publicas no
setor da saude que efetivassem agdes em que se materializassem melhores
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condicoes para se enfrentar a doenga na sua totalidade. Na educagao, isso
resulta tanto em falta de estimulo e mecanizagio do trabalho do professor
quanto em desinteresse e falta de significado na aprendizagem por parte do
aluno e no entendimento de que esse aluno tinha corpo que nem sempre
estava sadio, teria que estar pronto para apropriar-se dos saberes sem o
acompanhamento reflexivo.

Acredita-se que essa forma de posicionar ante o saber pode ser uma hi-
potese a ser levada em consideragdo para explicar o porqué do apagamento
das informacoes da anemia falciforme no Brasil, em especial no contexto
escolar. Nao se tinha a visdo do ser em sua forma plena, principalmente se
este estivesse em condigao inferior, fosse pelas condigoes financeiras, fosse
linguistica, de etnia, género ou pela condicdo de sadade, pois o que se con-
cretizava era a visao do ser isolado em partes. O ser, na sua subjetividade,
psiquismo, valores morais, sociais e espirituais, era ignorado, principal-
mente se fizesse parte de um grupo minoritario; fosse negro, indio, mulher,
doente e ou deficiente, e qualquer que fosse a instituigdo social, escola,
trabalho, igreja, ambiente hospitalar, ndo o possibilitava fazer conexées
entre os conhecimentos e os saberes. O ato de nao se construir uma rede
de conhecimentos entrecruzados fortalece o preconceito, a marginalidade,
a exclusdo dos diferentes do ambiente escolar.
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Novos olhares da educacao especial

O indio com deficiéncia nas comunidades indigenas

DanigLa FernanDpa pa Hora Correia | Patricia Carta ba Hora CORREIA

Ultimamente, variados sao os relatos de indios com deficiéncias nas
comunidades indigenas constituindo-se, em primeiro lugar, uma demanda
especial uma vez que poucos estudos existem em relagao aquele grupo e,
em segundo lugar, este fato alcanga a discussio infinita em relagio a busca
da identidade indigena, disseminacdo e desenvolvimento de sua cultura.
Neste sentido este texto visa discutir um pouco sobre a questio indigena
ontem e hoje, tecendo um viés mais antropolégico para a discussio. (LO-
PES, 2001) Em seguida, debater sobre o lugar do indio com deficiéncia
e, como ultimo tépico, destacar o novo desafio da Educagio Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, em relacdo aos povos indigenas, apre-
sentando uma discussio inicial sobre a presenga do indio com deficiéncia
nas comunidades indigenas.

O indio de ontem - fragmentos do passado

Hoje, percebe-se em varias regides do Brasil o processo crescente dos
povos indigenas em disseminar a sua cultura, entendida como uma ferra-
menta que pode fortalecer as lutas por autonomia dentro de um contexto
regional com alto nivel de conflitos e antagonismo sociocultural.

Antes do processo de colonizagio variadas etnias habitavam o pafs,
possuindo uma prépria cultura, costumes, lingua. Entretanto, apesar de
donos da terra, passaram por um violento processo de destruicao, e, hoje,
muitos povos indigenas perderam quase completamente a sua identidade.
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A visdo corrente sobre a sociedade indigena a considera um todo homo-
geneizante, ndo se distinguindo uma cultura da outra, embora, no Brasil,
se possa afirmar, com certeza, que existem povos com grande diversidade
cultural, politica e econémica. O fato de a diversidade dos grupos cha-
mados indigenas, no Brasil, ndo ter repercussao alguma, vincula-se a uma
politica previamente estabelecida, que considera o indio como invasor em
sua propria terra.

Nela até agora ndo podemos saber que haja ouro, nem prata. Nem
nenhuma coisa de metal, nem de ferro, nem lho vimos. A terra,
porém, em si ¢ de muitos bons ares.

Pero Vaz de Caminha (apud CASTRO, 1985)

Entretanto o binémio Brasil e indio parecia antagénico, uma vez que a
histéria de um e a histéria do outro estao claramente em relagdo inversa,
indiretamente proporcional: a medida que um crescia, o outro decrescia.
S6 nesses tltimos anos, temos visto e lido as incompreensoes, o desleixo, a
injustica, as perseguicoes, o deslocamento de populacoes, as imposicoes de
sistemas de trabalho que desagregam as comunidades, a descaracterizacao
étnica em todos os quadrantes da nacgdo. O Brasil vive da face histérica
que engrandece os feitos dos portugueses, alguns quase incriveis, vistos
de uma perspectiva moderna. (isso se percebe principalmente nos livros
didaticos) Porém, se houve heroismo e coragem entre os brancos, a coisa
nao foi diferente do lado dos indios. Apenas o seu heroismo e a sua cora-
gem nao movimentaram a histéria, perdendo-se irremediavelmente com a
destruicio do mundo em que viviam.

Para os indios, a terra era sua maior riqueza, e sua mobilidade no espago
era relativamente grande. Praticavam atividades como a horticultura, a
coleta, a caca e a pesca, possuindo equipamento material que permitia a
realizacdo de atividades econdmicas. Essas atividades eram realizadas sem
nenhuma tentativa de preservagiao ou de restabelecimento de equilibrio
da natureza. Por isso, a exaustdo relativa das areas ocupadas exigia tanto
o deslocamento periédico dentro de uma mesma regiao, quanto o aban-
dono dela e a invasdo de outras areas consideradas mais férteis e ricas de
recursos naturais. Como os indios aprendiam a lidar com os problemas
sociais a partir da repeticdo, eles ndo sabiam como enfrentar as tensoes
sociais resultantes das alteracoes bruscas, sendo através dos modelos apli-
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caveis aos ajustamentos que transcorrem nas situagoes sociais recorrentes.
A presenca de deficientes na tribo, por exemplo, resultava em alteragoes
que fugiam ao padrao.

A educagido nido visava preparar o homem para a experiéncia nova,
mas o preparava para conformar-se aos outros, sem perder a capacidade
de realizar-se como pessoa e de ser 1til a coletividade como um todo. Isso
pressupoe que o indio era adestrado tanto para “fazer” quanto para “ser”

homem, segundo certos ideais da pessoa humana. Como enfatiza André
Thevet (1944, p. 69):

As criangas (ao nascerem) sio lavadas de corpo inteiro, assim que
estejam sobre a terra. Depois, mete-se nelas pequenas jarreteiras
abaixo do joelho, e dizem que é de medo de ser torto. Nao se
vé de forma alguma nem tortos nem corcundas, pelo menos sio
poucos se existem, e tornam-se direitos, e bem formados, e desde
que nascem nao colocam nada por cima delas, e sem guarda. Do
que resulta (o que as mies muito temem) que, deixando-se a
maior parte do tempo que elas andem sozinhas, tao logo sejam
um pouco fortes para se arrastarem pela areia, a maioria delas a
come, e ndo esta no poder dos pais protegé-las, o que faz com que
a maior parte delas morra na idade de 6 a 7 anos.

Neste sentido, ainda enfatiza o Padre José de Anchieta (apud FERNAN-
DEZ, 1949, p. 183):

[...] Salvo um que, porque nasceu sem nariz e com niao sem que
outras enfermidades, o mandam logo um irmao de seu pai enter-
rar sem no-lo saber, que assim fazem a todos os que nascem com
alguma falta ou deformidade, e por isso mui raramente se acha
algum coxo, torto ou mudo nesta nacio.

O sistema tende a resguardar o individuo e a coletividade do apareci-
mento continuo de situagdes que acarretam alteragoes bruscas, mais ou
menos profundas, diferentes da rotina consagrada pelas tradi¢oes e capazes
de abalar a estabilidade da ordem social. A incapacidade de os individuos
atingirem certas metas podia produzir frustragoes.

O lema era “[...] aprender a fazer, fazendo.” (FERNANDEZ, 1949,
p. 185) Dai néo ser possivel a presenca de pessoas deficientes entre os povos,
pois era necessario passar de geracdo em geragao a heranca cultural, com
apropriacdo de técnicas, conhecimentos e tradigoes, levando em conta que
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essa heranca é reprodutivista, universal e invariavel. Para eles, tornava-se
inviavel a existéncia de indios com deficiéncias, que ndo pudessem desen-
volver plenamente as suas possibilidades biopsicossociais.

O indio hoje - alicerce para o futuro

A historia indigena hoje é marcada por questoes de territorialidade e de
sustentabilidade. Esses povos viveram um processo de deslocamento, desde
a época da invasao até agora, encontrando uma forma de reparagao para
o fato anterior por meio da alocagdo em reservas indigenas. Essa alocagio
hoje constitui um problema, pois as populacoes crescem e as terras conti-
nuam as mesmas e isso constitui uma infinita luta por parte das populagoes
indigenas e das organizagoes desses povos ou ligadas a eles, sendo motivo
de tensao e confronto. O confronto faz com que o indio viva em um con-
texto de marginalizacao e fronteira, podendo indicar duas faces na mesma
moeda. Uma que marginaliza porque podem ser considerados como seres
excluidos do contexto social estabelecido, cujas regras internas nio se rela-
cionam com as regras gerais estabelecidas pelo grupo dominante; e a outra
indicando fronteira, local de troca, de interacao, mas com a manutencao
da identidade e o ideario de pertencimento.

A identificagdo de outra pessoa como um parceiro, membro de
um grupo étnico que implica a partilha de critérios de valorizagao
e julgamento. Isso, portanto, engloba a suposiciao de que ambos
estdo “jogando o mesmo jogo”. (TASSINARI, 2001)

Essa valorizagdo é que gera e define o pertencimento a determinado
grupo, €, portanto, reconhecimento e autoatribuicao pelos outros — indios
ou ndo — que determinam o grupo étnico. (BARTH, 1976)

Exige-se uma nova postura indigena, que sera construida primordial-
mente por eles proprios, em funcao das opgoes que vierem a adotar em
contextos histéricos e concretos, retomando, adaptando e atualizando
elementos culturais, valores e sentimentos que os caracterizam buscando
reconhecimento. Sem esse reconhecimento antropolégico niao havera re-
conhecimento politico e civil. Mas isso, em grande medida, depende tam-
bém dos brasileiros na capacidade de lidar com a diferenca, considerando
as culturas indigenas como parte dessa diversidade étnica e regional que
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constitui um patrimoénio a zelar, expressando a riqueza e a complexidade
do pais.

Passado, presente e futuro sdo elos de uma mesma cadeia que buscam
reconstituir o indio como sujeito da sua prépria histéria. E ser sujeito da
histéria significa ter direitos respeitados, ou seja, o direito de ser indio.
Sistematicamente, tal direito lhe é negado sob a justificativa de ndo exis-
tirem mais suas linguas originais, suas praticas rituais e at€ mesmo seus
territorios.

Urge, entdo, dominar o futuro buscando superar a privacao, desmasca-
rando-a mediante o resgate cuidadoso dos fragmentos histéricos. O fortale-
cimento de sua identidade étnica, consequentemente, fica na dependéncia
de fragmentos do passado, pela circunscri¢ao de todos os povos indigenas.
Essa identidade serd alcancada mediante o atendimento das exigéncias
histéricas, o que conduz a uma unidade na diversidade.

O lugar do indio com deficiéncia

A deficiéncia é bastante discutida em nossos dias. Discute-se para
modificar termos, melhorar conceitos e transformar a vida da pessoa
com deficiéncia. Tudo isso é importante porque nos conduz a agoes e,
consequentemente, um maior namero de pessoas falam, pensam, sentem
e discutem sobre o lugar da pessoa com deficiéncia. Nas tribos indigenas
esta discussdo ainda é bastante recente.

A partir das pesquisas realizadas para o mestrado em Educacdo Espe-
cial realizado com o Centro de Referéncia Latino-americano de Educacio
Especial, 1999 a 2002, originando a dissertacao Tribo indigena Pankararé:
0 olhar da comunidade indigena sobre o indio com deficiéncia, nenhum dado exis-
tia no Brasil em relagido aos indios com deficiéncia. Isso retrata que estes
poderiam se constituir uma exclusao dentro da prépria exclusdo, uma vez
que os indios vivem em constante processo de revitalizagao étnica, busca
de territério e sustentabilidade. Assim, qual o lugar ocupado pelo indio
com deficiéncia nas etnias? Quais os papéis que ocupam visando contribuir
para os objetivos inerentes ao que quer a coletividade?

Geralmente quando se discute deficiéncia chega-se ao conceito de inca-
pacidade. A incapacidade tem sido colocada hoje como uma desvantagem
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sociocultural determinada por um desenvolvimento parcial de uma ou va-
rias capacidades humanas, e isso pode gerar uma rotina diferenciada para
a pessoa que detém a deficiéncia, pois infelizmente chega a ela um rétulo
de incapaz margeando toda a sua acdo na comunidade que esta inserida.
No caso do indigena, cujos papéis sao diferenciados para cada elemento do
grupo, o indio com deficiéncia pode estar recebendo o rétulo de incapaz
através da aquisicao de papéis que nao sao os dele.

Quando tratamos da deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual, relacio-
nando-as com medidas politicas quantitativas e que frequentemente geram
medidas didaticas e metodolégicas, torna-se mais facil a intervengio através
de acoes educativas; entretanto quando essa deficiéncia assume simples-
mente um carater qualitativo tornando-se uma desvantagem, restringindo
o papel e a agdo do sujeito esta operacionalizacao pode gerar consequéncias
sociais graves, tais como a exclusdo ou a marginalizagdo de um individuo
ou grupo de individuos.

Como as comunidades indigenas sdo bastante diferentes em nosso pafs,
a relagdo com a deficiéncia nao vai estar calcada em leis universais, pois
estas possuem peculiaridades e especificidades a depender da regido em que
se vive e das caracteristicas locais, o que influencia no modo de vida e no
modo de se relacionar com o mundo e com a sua ancestralidade, podendo
causar dificuldades de integracdo e adaptagio dos sujeitos. A incapacidade
aparece neste contexto como um resultante social; é a restricdo a lugares
e papeis sociais que um individuo sofre por causa de uma deficiéncia. Tais
restri¢coes obstacularizam a esses indios o acesso a sua cultura: educacéo,
religido, trabalho, etc. Isso abrevia a agdo do individuo ndo consentindo
que ele se torne sujeito, pois reduz as oportunidades que este pode ter
nio permitindo que atue com autonomia. Alan Tourraine (1997, p. 218)

afirma que

[...] solo la idea de Sujeto puede crear no solo un campo de
accion personal sino, sobre todo, un espacio de libertad publica.
Enicamente lograremos vivir juntos si reconocemos que nuestra
tarea comun estriba en combinar accién instrumental e identidad
cultural, es decir, si cada uno de nosostros se construye como
Sujeitoy si nos damos leyes, instituciones y formas de organizacion
social cuyo objetivo principal sea proteger nuestra exigencia de
vivir como Sujeto de nuestra propia existencia.
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Dai se tornar sujeito é prioridade para qualquer individuo, mas a de-
pender da forma como o indio com deficiéncia é encarado na etnia é que
vai determinar a sua atuacdo, dotando-lhe ou ndo da capacidade de ser
sujeito da sua existéncia, do seu querer, do seu viver.

Ao se discutir a questao dos deficientes nas etnias indigenas, ¢ preciso
considerar que a deficiéncia constitui “[...] uma categoria socialmente
construida de desvio” (OMOTE, 1994, p. 12), ou seja, esses individuos
sao afastados fisica ou moralmente do convivio cotidiano da sociedade,
deixando de usufruir, por isso, das oportunidades e experiéncias abertas as
demais pessoas consideradas “normais”. Por possuirem uma deficiéncia,
sdo geralmente considerados como incapazes e, quando as diferengas ou
caracteristicas de um individuo sdo negativamente avaliadas (por estarem
em desacordo com as normas sociais), formam-se as bases do estigma.
A diferenca, em si, deriva da sociedade porque, em geral, essa diferenca é
coletivamente conceptualizada pela sociedade como um todo.

A educacao especial: busca de novos olhares

Falar do indio com deficiéncia, hoje, constitui-se um desafio para a edu-
cagao pois ndo se encontra bases tedricas para discorrer sobre o assunto e
principalmente porque, muitas vezes, eles nao sao lembrados, talvez por
estarem em um grupo ji esquecido politica, social e moralmente.

A presenga de indios com deficiéncia na comunidade indigena pode
constituir um dos muitos aspectos do processo crescente de desumaniza-
¢do desses povos. Nesse sentido, a preocupacdo deste artigo volta-se para
o redirecionamento do papel exercido pela Educagiao Especial na conjun-
tura atual das transformacgoes histéricas, para o processo de humanizacao
e desumanizagio dos sujeitos com deficiéncia. E necessério lutar para a
democratizacido do ensino, do mundo, da cultura, dos direitos e deveres
dos indigenas, pois se considera que toda pessoa tem direito a aprender e
a conviver de acordo com as suas capacidades, necessidades e diferengas.
Assim, a presenca de indios com deficiéncia nos grupos indigenas, pode
enfatizar processos discriminatoérios. Esses individuos sao discriminados
por serem indios e, em segundo plano, por serem deficientes.
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Segundo Glat (1994), a proposta de inclusdo implica, antes de mais
nada, a transformacio das relacoes sociais estabelecidas e sedimentadas
entre grupos humanos durante praticamente toda a histéria da humanidade.
No caso dos indigenas, a questdo é complicada por se tratar de um povo
ja excluido. No caso do indio com deficiéncia, o ideal seria contribuir para
a desmistificacdo, uma vez que incluir requer um processo subjetivo que
envolve direta e pessoalmente o relacionamento entre seres humanos.

Assim, ¢ importante entender que esse processo amplo deve respaldar
toda a concep¢ao de homem, de vida do ser humano, pois incluir é estar
aberto as diferengas, divergéncias e incoeréncias. E aprender a lidar com
o outro sem expor a sua cultura e diversidade ao ridiculo. Nesse sentido,
o indio com deficiéncia devera estar contextualizado, conhecendo os seus
direitos e deveres, para que, assim, juntamente com toda a etnia, possa
lutar pelo resgate da identidade de seu povo.

Essa nova perspectiva veio a enfatizar ainda mais o trabalho com as
minorias no Brasil, pois, no nosso caso especifico, os indios, como mino-
ria, buscam a sua identidade, o reconhecimento da cidadania, o respeito
as suas diferencas e a ressignificacio de sua cultura, representando valores
importantes para os grupos €tnicos, pois:

Todo ser humano é elemento valioso, qualquer que seja a idade,
sexo, nivel mental, condi¢oes emocionais e antecedentes culturais
que possua, ou grupo étnico, nivel social e creda que pertenga.
Seu valor € inerente & natureza do homem e as potencialidades
que traz em si. (BRASIL, 1995, p. 7)

Neste milénio, provavelmente, o grande desafio da educacao, como da
sociedade em geral, é conseguir, sem discriminagao, espago para todos na
sociedade, independentemente de diferengas socioecondmicas, culturais,
familiares, de género, étnicas, de religido, de capacidades, buscando mo-
vimentos que possam ressignificar as concepgoes da sociedade em relacdo
as diferencas.

Essa concepgio se fortaleceu principalmente apés a Conferéncia Mun-
dial sobre Necessidades Especiais realizada em Salamanca, na Espanha, em
junho de 1994, com a presenca de varios paises. Nesse evento, foi discutido
o direito de todos a educacio:
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O direito de toda crianga a educacéo foi proclamado na Declaragiao
de Direitos Humanos e ratificado na Declaracio Mundial sobre
Educagio para todos. Toda pessoa com deficiéncia tem o direito
de manifestar seus desejos quanto a sua educacio, na medida de
sua capacidade de estar certa disso. (BRASIL, 1994, p. 17)

A inclusao deve considerar ndo s6 os deficientes, porém as minorias, bus-
cando uma qualidade de vida para todos, sem discriminagoes ou injustigas.
Entretanto, o atual modelo econémico gera desigualdades de oportunidades
e, consequentemente, a exclusio social. Ainda nesse sentido, Castelo Branco
(apud CARVALHO, 2000b, p. 1997) afirma:

A intervencdo do Estado na vida urbana nao se deu através de
acoes corretivas, do desenvolvimento desordenado do capital,
mas através de acoes de instalagio, expansio e melhoramento de
infra-estruturas necessarias ao capital. Os acontecimentos conco-
mitantes nas grandes cidades sdo carregados de tensoes sociais e
assinaladores de diferencas marcantes entre as classes.

Desse modo, como podera lutar por uma sociedade inclusiva com dife-
rengas marcantes no sistema social, econdmico e politico? Torna-se bastante
dificil, para as minorias, a busca de seus papéis numa sociedade desigual.
Sera necessaria uma transformacdo nas agoes, concepcoes, conceitos e
perspectivas do povo brasileiro, para que venha a lutar por uma vida com
qualidade.

Diante dessa realidade, parece 6bvia a situacao de exclusdo em que vive
o indio no presente, mais precisamente o indio com deficiéncia. Os senti-
mentos de menos valia, de incapacidade e autoestima negativa estdo cada
vez maiores, conduzindo a reacoes de acomodacio e até de violéncia.

A'sociedade estabelece e marca as diferengas, o que resulta na utilizacao
de mecanismos discriminatérios, nos quais estdo presentes processos de
“coercdo normalizadora e fabricacdo ininterrupta dos desviantes.” (WAN-
DERLEY, 1999, p. 8) Desse modo, uma populagao “desviante” é estabele-
cida com caracteristicas biopsicossociais. A Educacao, por sua vez, acaba
reproduzindo esse processo social, dificultando as praticas de aceitagio das
diferencas e, por isso, impedindo o processo de humanizagao do homem.

Essa situacao ¢ dificil nao s6 para os deficientes, mas para variados gru-
pos de pessoas estigmatizadas, como os aidéticos, os ex-presidiarios, Zos
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homossexuais, os negros, etc. No caso dos deficientes, isso é mais grave,
pois a violagio a “norma” estabelecida é facilmente detectavel, podendo ser
permanente. Wanderley (1999, p. 4) diz que “a anormalidade é posterior a
normalidade. Nao ha, portanto, nenhum paradoxo em dizer que o anormal
é, logicamente, 0 segundo, e, existencialmente, o primeiro”. O que provoca
a concepcao de norma € a sua transgressao.

Os desvios, as diferencas, dentro de certos limites, nao sofrem sangoes.
Mas aqueles comportamentos considerados transgressores da ordem so-
cial sdo alvo de intervencido médica, educacional e até penal, conforme o
caso exigir. Nesse sentido, o indio, ao longo do tempo, tem sido alvo de
diversas sangoes. E possivel imaginar, entao, as sofridas pelo indio com
deficiéncia.

Toda sociedade tem mecanismos de controle social para garantir que
a maioria de seus membros se conforme com as normas estabelecidas.
Aqueles que, por caracteristicas fisicas ou comportamentais, nao podem
se conformar, ou que violam as leis e normas sociais, ndo sdo reconheci-
dos como membros efetivos do corpo social, tornando-se estigmatizados e

marginalizados. (GOFFMAN, 1982; OMOTE, 1994)

[...] nesses individuos se forma uma contradicio entre a sua ma-
neira de ser, e o que € considerado normal ou natural na comuni-
dade onde vivem. Ou seja, existe uma dicotomia entre quem eles
sao, e — para efeitos de aceitacao social — quem eles deveriam ser.

(GLAT, 1989, p. 16)

Goffman (1982) introduz, conceitualmente, a nogao de estigma como
marca, sinal. Esse estigma ¢ imputado aquelas pessoas que se afastam da
idealizacdo em determinado contexto. Para ele, sdo trés as “aberracoes”
desencadeantes de estigma: o corpo, op¢oes comportamentais e de insergao
tribal. Tais caracteristicas definem as intencoes a serem vivenciadas entre os
estigmatizadores e os demais, gerando atitudes geralmente de preconceito
que, como a prépria forma da palavra indica, ¢ um conceito que formamos
aprioristicamente, anterior a nossa experiéncia.

Portanto, ao se discutir a questdo da inclusdo, é necessario buscar a
reestruturacao da atitude desenvolvida até entdo, marcada por principios
e valores socioculturais que se caracterizam pela exclusao dos deficientes
do seio da sociedade. Simultaneamente, urge buscar a construcao de uma
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sociedade inclusiva, com respostas humanizadoras que, obviamente, deve-
rao se refletir no presente e no futuro dos seres humanos, independente de
suas condigbes e potenciais, os quais terdo o direito as mesmas oportuni-
dades de insercao, inclusio e realizacao psicossocial. Esse processo deve se
estender ao indio, considerando-se que essa etnia vem passando, ao longo
do tempo, por variados processos de discriminagao.

A politica da segregacdo, da exclusdo, é anti humana, na medida em
que a condicdo de ser deficiente é inequivocamente uma probabilidade
da condicdo de “nao-deficiente”. Sdo urgentes nio s6 novas atitudes, mas
também novas formas de intervencao, para promover acoes que venham a
contribuir para o processo de humanizacao do indio.

Os postulados de Vygotsky (1984) demonstram que o homem, como ser
histérico-social, constitui-se na sua interacdo com o meio que transforma, e
¢ transformado nas relacdes sociais produzidas numa determinada cultura.
Assim, o conceito de deficiéncia sera produzido a partir das concepgoes da
sociedade onde o sujeito estd inserido. A deficiéncia, pois, recai sobre o ser
humano determinando estigmas e estere6tipos.

Trata-se de um realismo social e de uma justica social que produza
avangos substanciais em varios campos da atividade humana, apontando
formas democréticas de participagao, a fim de que, em sentido simbélico,
direcione novas praticas discursivas e sociais. Dai se poder afirmar que o
significado da inclusdo é multiplo e contraditério, e origina-se desse apelo
plural das multiplas vozes desejosas de participagdo, como é o caso do
indio deficiente que se confronta com uma sociedade massificada, na qual
os homens se encontram cada vez mais no entorno de si préprios.

Nao significa apenas colocar pessoas “diferentes” num lugar em que nao
costumavam estar. Significa ndo mais conceber as necessidades especiais
como imutaveis, ou incapacitantes. Significa, ademais, conscientizar a so-
ciedade para entender que a deficiéncia nio é responsabilidade exclusiva
de seu “portador”, cabendo a ela modificar-se para propiciar uma inserciao
total de quaisquer individuos, independentemente de seus déficits ou
necessidades.

E mais: exigir a consciéncia da necessidade de lutar por uma sociedade
mais sensivel, que deseje conviver com a diversidade e com ela aprender.
Quem sabe essa luta podera acordar o homem do assujeitamento homo-
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geneizante a que se submeteu, criando condig¢oes para a abertura de novos
valores na sociedade. E necessario reconhecer o indio com deficiéncia como
um feixe de possibilidades dotado de capacidades e contribuindo para a
disseminacgio e desenvolvimento da sua cultura.
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O conjunto de trabalhos que compdem esta coletinea
mostra uma convergéncia pela tentativa de focalizar o
papel da educacio especial em suas relagdes com a
sociedade e pela preocupagio com o que esti sendo
considerado ou concretizado como atendimento

L educacional i pessoa com necessidades educacionais o i ?
especiais. Entretanto, ndo hi naturalmente qualquer 1 o
intengio de expor um pensamento uniforme sobre os _‘_':7--'3.' 0

g 47

temas debatidos. Ademais, as andlises pdem em evidéncia
as tensoes, conflitos e contradigbes que estio presentes
nos documentos relacionados aos direitos das pessoas
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