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APRESENTACAO

O principio da educagio inclusiva foi adotado na Conferéncia Mundial sobre as
Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade’, reafirmado no Férum Mundial
de Educagio® e apoiado pelas Regras Bisicas das Nagdes Unidas em Igualdade de
Oportunidades para Pessoas Portadoras de Deficiéncias. Esse principio foi debatido
novamente em novembro de 2008 durante a 48 Conferéncia Internacional de
Educagio em Genebra. A educagio inclusiva de qualidade se baseia no direito de
todos — criangas, jovens e adultos — a receberem uma educagio de qualidade que
satisfaga suas necessidades basicas de aprendizagem e enriqueca suas vidas.

Apesar de ter sido bastante discutido e debatido, ndo hd ainda unanimidade
sobre a esséncia do conceito de educagio inclusiva. Em alguns paises, de acordo com
Ainscow, o termo inclusdo ainda é considerado como uma abordagem para atender
criangas com deficiéncias dentro do contexto dos sistemas regulares de educagio.
Internacionalmente, porém, o conceito tem sido compreendido de uma forma mais
ampla como uma reforma que apoia e acolhe a diversidade entre todos os sujeitos
do processo educativo. Ainscow entende que o objetivo da educagio inclusiva é
de eliminar a exclusdo social que resulta de atitudes e respostas a diversidade com
relagio a etnia, idade, classe social, religido, género e habilidades. Assim, parte
do principio que a educagio constitui direito humano bisico e alicerce de uma
sociedade mais justa e soliddria’.

A coletinea Tornar a educagdo inclusiva, resultado da parceria entre a UNESCO
e a Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPEd),
procura aprofundar a discussdo sobre o conceito e as praticas da educagio inclusiva,
agregando a contribui¢ces de pesquisadores brasileiros as reflexées de especialistas
internacionais nesse campo. Em um pais tdo diverso e complexo como o Brasil, a
educagdo nio pode representar mais um mecanismo para excluir as pessoas cujas
necessidades de aprendizagem exigem uma atencdo especial. Na educagdo para
todos, ¢ inaceitdvel que se qualifique “todos”.

Vincent Defourny
Representante da UNESCO no Brasil
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INTRODUCAO

A presente coletinea sobre educagio inclusiva, congregando um conjunto de
ensaios sobre a temdtica, de autoria de estudiosos da drea, vem preencher uma
lacuna neste campo de investigagio. A ANPEd e a UNESCO tém plena convicgio
da relevante contribui¢do que os trabalhos nela reunidos trazem para pesquisadores
e pesquisadoras e para os movimentos sociais, que lutam para que sejam assegurados
os direitos sociais e individuais e resgatada a imensa divida social do pais para com
amplos segmentos da populagio.

O conjunto de ensaios contempla as multiplas questdes que se intercruzam
no campo da educagio inclusiva a partir de varias abordagens teéricas. Os textos
selecionados confirmam o acerto da escolha da temdtica da educagio especial para
ampliar a compreensdo das questdes atinentes as politicas e as préticas pedagdgicas
que visam garantir a inclusio educacional e social. Os dados apresentados e as
andlises feitas suscitam questionamentos e posicionamentos em relagdo as condiges
de acesso e de atendimento nas redes de ensino e possibilitam o aprofundamento
do debate sobre as agdes do poder puiblico e da sociedade com vistas em assegurar
o direito de todas as pessoas a educagio escolar de qualidade social.

O ensaio de Denise de Souza Fleith ressalta que no contexto de uma educagio
democritica as diferengas individuais devem ser consideradas, e chama a atengdo para
o fendémeno das altas habilidades/superdota¢do e para os virios mitos que foram
criados sobre o estudante superdotado; da mesma forma, Mel Ainscow considera
a inclusio educacional como um dos maiores desafios que os paises enfrentam.
Nessa mesma dire¢dio, Windyz Ferreira analisa a situagdo de criangas e jovens
com deficiéncia nas escolas brasileiras e destaca o relevante papel do professor no
combate a exclusdo escolar.

Preenchendo uma lacuna em relagdo aos estudos sobre financiamento da
educagio especial no Brasil, o artigo de Juilio Romero Ferreira faz a critica aos dis-
cursos sobre a escola inclusiva “que parecem conjugar de forma perversa o discurso
ética e politicamente correto do direito a uma educagio nio segregadora com o
fascinio da redugdo de custos”.

A questio da formagio de professores para a educagio inclusiva é tratada de
modo instigante por Reinaldo Matias Fleuri, que considera como o grande desafio
para esta formagio repensar e ressignificar a prépria concepgio de educador.



Uma visdo das mudangas de dire¢do nos objetivos tedricos e praticos que dio
sustentac¢do 4 integragdo escolar na Espanha é discutida por Pilar Arnaiz Sinchez.
A autora apresenta um conjunto de propostas e de estratégias diddticas e organizacio-
nais que estdo sendo aplicadas na Espanha para que a inclusdo seja uma realidade.

Discutindo o fato de que as pessoas com deficiéncias intelectuais estdo longe
de ver concretizados seus direitos de acesso e participagio nas estruturas educativas
comuns, Ana Maria Benard da Costa aborda algumas estratégias preconizadas por
Lou Brown para aplicagio nos programas educativos funcionais, as quais possibili-
tam alterar esta situacio.

As interpretagdes biologizantes ou psicologizantes, que predominam nos
enfoques tradicionais nas dreas de psicologia escolar e educacional e na educagio
especial em relagio a pessoa com deficiéncia, sdo problematizadas no texto de Tatiana
Platzer do Amaral. E o ensaio de Roberta Roncali Maffezol e Maria Cecilia Rafael
de Gées aponta para uma perspectiva que abre possibilidades de desenvolvimento e
de inser¢do de jovens e adultos deficientes nos espagos do cotidiano.

A situagio singular do intérprete de lingua de sinais, temdtica pouco explorada
na literatura, especificamente no campo da educagio, ¢ discutida no texto de Cristina
B. F. de Lacerda e Juliana Esteves Poletti, que enfoca problemas e limitagées na
atuagdo do intérprete educacional e a necessidade de ampliagdo das pesquisas na
drea, em especial no que se refere ao ensino fundamental.

O desenvolvimento de agbes que visam a inclusdo de pessoas cegas nos siste-
mas regulares de ensino, notadamente no que concerne as alternativas pedagégicas
para a efetivagdo de uma prética docente que favorega a inclusio social, é discutido
no artigo de Luzia Guacira dos Santos Silva.

Os textos apresentados nesta coletinea suscitam reflexdes e questionamentos
sobre o ser humano, o meio social, a educagio e a atuagdo do poder puiblico no
campo educacional, e certamente encontrario eco naqueles que desejam e se
empenham em construir uma sociedade soliddria em que os direitos humanos sejam
promovidos e respeitados. Dessa forma, a ANPEd e a UNESCO manifestam sua
satisfacdo em dar publicidade a esta produgio coletiva, entendendo que a socializagio
de informagdes e de conhecimentos relevantes sobre as politicas e os processos de
inclusdo constitui uma das vias de materializagdo do compromisso com as mudangas

sociais e educacionais que o Brasil almeja.

Mircia Angela Aguiar
Presidente da Associagio Nacional de

P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPEJ)
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|. TORNAR A EDUCACAO
INCLUSIVA: COMO ESTA TAREFA

DEVE SER CONCEITUADA!?

Mel Ainscow

maior desafio do sistema escolar em todo o mundo é o da inclusdo
educacional. Em paises economicamente mais pobres trata-se princi-
palmente de milhdes de criangas que nunca viram o interior de uma
sala de aula (BELLAMY, 1999). Ji em paises mais ricos, muitos jo-
vens deixam a escola sem qualificagbes uteis, enquanto outros sio colocados em
vérias formas de condig¢des especiais, longe das experiéncias educacionais comuns,
e alguns simplesmente desistem, pois as aulas lhes parecem irrelevantes para suas

vidas (AINSCOW, 2006).

Diante desses desafios, hd evidéncias de crescente interesse na ideia da in-
clusio educacional. No entanto, esta drea permanece confusa quanto as agdes que
precisam ser realizadas para que a politica e a pritica avancem. Em alguns paises,
a educagio inclusiva é vista como uma forma de servir criangas com deficiéncia
no ambiente da educagdo geral. Internacionalmente, contudo, é vista de forma
cada vez mais ampla, como uma reforma que apoia e acolhe a diversidade entre
todos os estudantes (UNESCO, 2001). A educagio inclusiva supde que o obje-
tivo da inclusdo educacional seja eliminar a exclusio social, que é consequéncia
de atitudes e respostas a diversidade de raca, classe social, etnia, religido, género
e habilidade (VITELLO; MITHAUG, 1998). Dessa forma, a inclusio comega a
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partir da crenga de que a educagido é um direito humano basico e o fundamento
para uma sociedade mais justa.

No presente ensaio, fago uma revisdo do pensamento nesse campo de conhe-
cimento para determinar uma dire¢do apropriada a ser adotada. Apresento, entio,
uma revisdo sucinta de diferentes perspectivas sobre educagio inclusiva e proponho
um avango com base na ideia de que inclusdo é um conjunto de principios.

O DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO ESPECIAL

Hé 15 anos, a Conferéncia Mundial de Salamanca sobre Educagio para
Necessidades Especiais endossou a ideia da educagio inclusiva (UNESCO, 1994).
Sem duvida, o documento internacional mais significativo que ja apareceu na drea
de educagio especial, a Declaragio de Salamanca defende que escolas regulares com
orientacdo inclusiva constituem “o meio mais eficaz de combater atitudes discrimi-
natdrias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo educagdo para todos”.
Além disso, sugere que tais escolas podem “proporcionar educagio eficaz para a
maioria das criangas, melhorar a eficiéncia e, consequentemente, o custo-beneficio
de todo o sistema educacional” (UNESCO, 1994). Durante os anos subsequentes
a sua publicagdo, tem havido esfor¢os considerdveis em muitos paises para mudar a

politica e a pritica educacional em dire¢do a inclusio (MITTLER, 2000).

O desenvolvimento da educagio especial envolveu uma série de estigios du-
rante os quais os sistemas de educa¢io exploraram diferentes formas de responder
a criancas com deficiéncias e a outras que tém dificuldades de aprendizagem. A
educagio especial foi oferecida, por vezes, como complemento a educagio geral e
em outros casos foi totalmente segregada.

Uma anilise da histéria da educagio especial em muitos paises sugere certos
padroes (REYNOLDS; AINSCOW, 1994). No inicio, frequentemente assumia a
forma de escolas especiais separadas das escolas regulares, estabelecidas por orga-
nizagdes religiosas ou filantrépicas. Esse tipo de servigo foi adotado e ampliado
como parte das medidas educacionais nacionais, muitas vezes levando a um sistema
escolar separado e paralelo para esses alunos, considerados como necessitados de
atengdo especial.

Em anos recentes, no entanto, a conveniéncia de sistemas de educagio sepa-
rados foi questionada tanto do ponto de vista dos direitos humanos como da sua
eficicia (AINSCOW et al., 2006). Defende-se que perspectivas que supdem que a
origem das dificuldades de aprendizagem estd no aprendiz ignoram as influéncias
do ambiente na aprendizagem. No entanto, hd fortes indicios em pesquisa que
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sugerem que a influéncia do lar e da escola explica a qualidade da aprendizagem,
e que as dificuldades educacionais podem ter outras origens além das deficiéncias
(DYSON; HOWES & ROBERTS, 2002). Cada vez mais hd a defesa de que a
reorganizagio de escolas comuns dentro da comunidade (através de melhorias na
escola) é a forma mais eficaz de garantir que todas as criangas possam aprender
efetivamente, mesmo as classificadas como aquelas que tém necessidades especiais

(SEBBA; SACHDEYV, 1997).

A integragio de criangas com deficiéncias nas escolas regulares envolveu, em
alguns casos, a “transplantagio” de praticas especiais de educagdo para o ambiente
escolar comum (MEIJER; PIJL; HEGARTY, 1997). Dessa maneira, programas
integrados assumiram, por vezes, o cariter de aulas especiais dentro de escolas
regulares. Como resultado, tal tendéncia a inser¢io desses alunos em escolas
regulares nio foi acompanhada por mudangas na organizagio da escola regular, em
seu curriculo e em suas estratégias de ensino e aprendizagem. A falta de mudanca
organizacional provou ser uma das maiores barreiras para a implementagio das

politicas de educagio inclusiva (DYSON; MILLWARD, 2000).

Um problema apontado em vérios paises é o de que, apesar das politicas
nacionais enfatizando a integracdo, hd indicios de um aumento significativo na
propor¢do de alunos que sio categorizados' como especiais para que suas escolas
possam ganhar recursos adicionais (BOOTH; AINSCOW, 1998). Por exemplo,
uma andlise das politicas na Austrilia, na Inglaterra, na Escandindvia e nos Estados
Unidos realizada por Fulcher (1989) sugeriu que a burocracia maior, normalmente
associada 2 legislagio da educagio especial (e as inevitdveis lutas por recursos adi-
cionais), resulta em uma propor¢io maior de criangas que passam a ser rotuladas
como deficientes. Para ilustrar, ela descreveu que — em Victoria, Australia, durante
os anos 1980 — alguns alunos em escolas regulares passaram a ser descritos como
“criangas de integrac¢do”. Ela aponta que mais de 3.000 criangas foram consideradas
pertencentes a esta categoria (que ndo existia antes de 1984), e que frequentemente
as escolas argumentavam que esses alunos ndo poderiam ser ensinados a nio ser que
dispusessem de recursos extras. E por causa de situagdes como esta que, natural-
mente, mudangas repentinas no nimero de criangas “integradas” com necessidades
especiais devem ser tratadas com cautela.

A insatisfagio com o progresso da integra¢do resultou em exigéncias para
mais mudangas radicais em muitos paises (BOOTH; AINSCOW, 1998). Uma
das preocupagdes daqueles que adotam este ponto de vista é a forma com que os
estudantes passam a ser designados como pessoas com necessidades especiais. Estes

1 Nota da revisora: Ex. Dificuldade de aprendizagem, deficiéncia intelectual (leve ou moderada), deficiéncia
auditiva, disturbios de comportamento etc.
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autores veem o fato como um processo social que precisa ser desafiado continua-
mente. Mais especificamente, argumentam que o uso continuo do que por vezes é
referido como “modelo médico” de avaliagdo — pelo qual as dificuldades educacionais
sdo explicadas somente em termos da deficiéncia da crianga — impede o progresso
na drea, porque tira a atengdo de certas questdes, como por que as escolas falham

em ensinar com éxito tantas criancas (TRENT; ARTILES; ENGLERT, 1998).

Tais argumentos levaram a propostas de reconceitualizagdo da tarefa das
necessidades especiais. Este pensamento revisado sugere que o progresso serd mais
provivel se reconhecermos que as dificuldades vividas por estudantes resultam das
formas com que as escolas estdo organizadas atualmente e dos métodos de ensino
que sdo oferecidos. Consequentemente, argumenta-se que as escolas precisam ser
reformadas e a pedagogia deve ser melhorada, de maneira que possam responder
positivamente a diversidade dos alunos, isto ¢, abordando as diferencas individuais
nio como problemas a serem consertados, mas como oportunidades para enriquecer

o aprendizado (AINSCOW, 1999).

Segundo esta conceitualizagdo, um exame das dificuldades vividas pelos es-
tudantes é capaz de fornecer uma pauta para reformas e insights sobre como tais
reformas podem ser realizadas. No entanto, argumenta-se também que este tipo de
abordagem tem mais chances de ser bem-sucedido em contextos em que ha cultura
de colaborag¢io que encoraje e apéie a solugdo do problema ou o projeto de trabalho
(SKRTIC, 1991). De acordo com este segundo ponto de vista, o desenvolvimento de
préticas inclusivas pede aqueles envolvidos em um contexto particular que trabalhem
juntos no sentido de lidar com as barreiras 4 educagio experimentadas por alguns
alunos. Deve-se reconhecer, contudo, que tal abordagem traz ainda desafios maiores.

DEFININDO INCLUSAO

A confusdo existente nesta drea é pelo menos em parte devida, internacio-
nalmente, ao fato de que a ideia de inclusio pode ser definida de varias maneiras
(AINSCOW; FARRELL; TWEDDLE, 2000). E importante lembrar também que
ndo hd uma perspectiva de inclusio em um tdnico pais ou escola (BOOTH, 1995;

BOOTH; AINSCOW, 1998; DYSON; MILLWARD, 2000).

Com colegas, realizei recentemente uma andlise de tendéncias internacionais
quanto ao pensamento na drea (AINSCOW et al., 2006), a partir da qual sugeri-

mos uma tipologia de cinco formas de conceituar inclusdo. Sdo as seguintes:

14



I. INCLUSAO REFERENTE A DEFICIENCIA E A NECESSIDADE
DE EDUCACAO ESPECIAL

Héd uma suposi¢do comum de que inclusio é principalmente acerca de
educagio de estudantes com deficiéncia, ou os classificados como portadores
de necessidades educacionais especiais, nas escolas regulares. A eficicia desta
abordagem tem sido questionada, uma vez que, ao tentar aumentar a participagdo
dos estudantes, a educagio enfoca a parte da deficiéncia ou das necessidades especiais
desses estudantes e ignora todas as outras formas em que a participagio de qualquer
estudante pode ser impedida ou melhorada.

O Indice de Inclusio, um instrumento bem conhecido de avaliacio nas
escolas, dispensou o uso da nogdo de necessidade educacional especial para
definir dificuldades educacionais (BOOTH; AINSCOW, 2002). Especificamente,
propos a substituicdo da nogdo de necessidade educacional especial e de condigio
educacional especial pela de barreiras de aprendizado e participagio e recursos de
apoio ao aprendizado e a participagdo. Nesse contexto, o apoio era visto em todas as
atividades, o que aumentava a capacidade das escolas de responderem a diversidade.
Esta troca complementa as ideias de outros, como Susan Hart em seu pensamento

inovador (HART, 1996, 2000).

No entanto, ao rejeitar a ideia de inclusdo vinculada a necessidades
educacionais especiais, hd o perigo do desvio da atenc¢do da continua segregagio
vivida por estudantes com deficiéncias ou, na verdade, de estudantes classificados
como portadores de necessidades educacionais especiais. A inclusdo pode envolver
a afirmacio dos direitos de jovens com deficiéncia 4 educagdo comum local, uma
ideia proposta veementemente por algumas pessoas com deficiéncia. Em locais
em que alguns veem escolas especiais como uma resposta neutra a “necessidade”,
eles podem argumentar que certas criangas seriam melhor atendidas em ambientes
especiais. No entanto, vistos a partir da perspectiva dos direitos, tais argumentos se
tornam invélidos. Assim, a segregacdo compulséria é considerada como um fator que
contribui para a opressdo de pessoas com deficiéncias, assim como outras préticas,
baseadas em raga, sexo ou orientag¢do sexual, que marginalizam grupos.

Ao mesmo tempo, hd preocupagio sobre o efeito significativo da catego-
rizagdo de estudantes dentro dos sistemas educacionais. A pritica de segregagio
nas escolas especiais envolve um nimero relativamente pequeno de estudantes (por
exemplo, aproximadamente 1,3% na Inglaterra), mas exerce uma influéncia des-
proporcional no sistema educacional. Parece perpetuar a ideia de que estudantes
“precisam” ser segregados por causa de sua deficiéncia ou dificuldade.
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A dificuldade educacional vista como necessidade educacional especial per-
manece como a perspectiva dominante na maioria dos paises (MITTLER, 2000).
Esta concepgio absorve as dificuldades que surgem na educagio, em fungio de uma
ampla variedade de razdes, emolduradas pela necessidade individual.

2. INCLUSAO COMO RESPOSTA A EXCLUSOES DISCIPLINARES

Se a inclusdo é mais comumente associada a criangas classificadas por terem
necessidades educacionais especiais, entio, em muitos paises, sua conexao com mau
comportamento estd bem préxima. Assim, & mengido da palavra inclusio, algumas
pessoas dentro das escolas temem que isto signifique que lhes serd solicitado
imediatamente que cuidem de um nimero desproporcional de estudantes de
comportamento dificil.

Afirmou-se que a exclusio disciplinar ndo pode ser entendida sem estar ligada
aos eventos e as interagdes que a precedem, a natureza dos relacionamentos e a abor-
dagem do ensino e da aprendizagem na escola (BOOTH, 1996). Mesmo como um
simples cdlculo, os nimeros da exclusio disciplinar formal significam pouco quando
separados dos nimeros das exclusdes disciplinares informais, por exemplo, mandar
criangas para casa no periodo da tarde, taxa de “cabular aula” e a categorizagdo de
estudantes como pessoas com dificuldades emocionais e comportamentais. Nesse sen-
tido, a exclusdo informal, em idade escolar, de meninas que engravidam e que podem
ser desencorajadas a continuar a frequentar a escola continua a distorcer as percepgoes
da composi¢io de género nos nimeros oficiais de exclusio em alguns paises.

3. INCLUSAO QUE DIZ RESPEITO A TODOS OS GRUPOS
VULNERAVEIS A EXCLUSAO

Ha4 uma tendéncia crescente de se ver a exclusio na educagio de forma mais
ampla, em termos de superagio da discriminagdo e da desvantagem em relagdo a
quaisquer grupos vulneraveis a pressoes excludentes. Em alguns paises, esta perspec-
tiva mais ampla estd associada aos termos inclusdo social e exclusdo social. Quando
usada em um contexto educacional, a inclusdo social tende a se referir a questdes
de grupos cujo acesso as escolas esteja sob ameaga, como o caso de meninas que
engravidam ou tém bebés enquanto estdo na escola, criancas sob cuidados (ou seja,
aquelas sob cuidados de autoridades publicas) e ciganos/viajantes. Embora comum,
a linguagem da inclusdo e da exclusdo social passa a ser usada mais especificamente
para se referir a criangas que sdo (ou correm o risco de ser) excluidas da escola e
salas de aula por causa de seu comportamento.
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Este uso mais amplo da linguagem da inclusio e da exclusio ¢, portanto,
um tanto fluido. Ele parece indicar que pode haver alguns processos comuns que
ligam as diferentes formas de exclusdo experimentadas por, digamos, criangas com
deficiéncias, criangas que foram excluidas de suas escolas por razdes disciplinares e
pessoas que vivem em comunidades pobres. Deste modo, parece haver um convite
para explorar a natureza desses processos e de suas origens em estruturas sociais.

4, INCLUSAO COMO FORMA DE PROMOVER ESCOLA PARA TODOS

Uma linha de pensamento um tanto diferente sobre inclusio refere-se ao de-
senvolvimento da escola regular de ensino comum para todos, ou “escola compreen-
siva”, e a constru¢do de abordagens de ensino e aprendizado dentro dela. No Reino
Unido, por exemplo, o termo escola compreensiva é geralmente usado no contexto
da educagio secundiria, e foi estabelecido como uma reagio ao sistema que alocava
criangas em escolas de tipos diferentes com base em sua capacidade aos 11 anos de
idade, reforcando as desigualdades baseadas nas classes sociais existentes.

O movimento escolar compreensivo na Inglaterra, assim como a tradigio
Folkeskole na Dinamarca, a tradi¢do da escola comum nos Estados Unidos e o sistema
educacional obrigatério unificado em Portugal, tém como premissa o desejo de criar
um tipo dnico de escola para todos capaz de servir uma comunidade socialmente
diversificada. Entretanto, a énfase em uma escola para todos pode ser uma faca de
dois gumes. Na Noruega, por exemplo, a ideia da escola para todos tinha a ver tanto
com a criagdo de uma identidade norueguesa independente e singular, quanto com
a participagdo de pessoas em comunidades diversificadas. Dessa forma, na Noruega,
embora a forte énfase na educagio para comunidades locais facilitasse o aumento
de estudantes matriculados em institui¢des especiais segregadas, esta énfase nio
foi seguida de um movimento igualmente forte de reforma da escola regular para
aceitar e valorizar a diferenca. Em outros paises, houve destaque para a assimilagio
daqueles estudantes percebidos como diferentes dentro da homogeneidade da
normalidade, em vez da transformagio pela diversidade.

5. INCLUSAO COMO EDUCAGAO PARA TODOS

A questio da inclusio é cada vez mais evidente em debates internacionais.
O movimento Educagio para Todos (EPT) foi criado nos anos 1990 em torno de um
conjunto de politicas internacionais, coordenado principalmente pela UNESCO, e
relacionado com o acesso e a participagdo crescentes na educa¢do em todo o mundo.
Ganhou impeto através de duas grandes conferéncias internacionais realizadas em
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Jomtien, em 1990, e Dacar, em 2000 (UNESCO, 2000). Enquanto muitas pessoas
desse movimento parecem identificar a educagdo com a instrugio, refletir sobre a
educagio em algumas das regiées mais pobres do mundo oferece a oportunidade
para repensar as escolas como um entre varios outros meios de desenvolver educa-
¢do nas comunidades.

Em resposta ao fracasso de muitos paises em atingir os objetivos instituidos
uma década antes, os organizadores da Conferéncia de Dacar procuraram enfatizar
areas especificas em que possa haver progresso e focaram a atengio, em especial, nos
numeros desproporcionais de meninas a quem foram negadas oportunidades de edu-
cac¢do no mundo todo. Pessoas com deficiéncias e seus aliados ficaram preocupados
com a forma com a qual pareciam estar sendo preteridos na ordem de prioridades
de participagio na Declaragio da Educacio para Todos (UNESCO, 2000). Apesar
do aparente progresso havido visando chamar a aten¢io para as possibilidades de
um sistema educacional inclusivo para todas as criangas, especificamente incluindo
criangas com deficiéncias, isto sé aconteceria na Declaragdo de Salamanca.

6. INCLUSAO COMO UMA ABORDAGEM DE PRINCIPIOS A EDUCAGAO

Estas cinco formas de pensar a inclusio indicam significados dados 4 inclusio
por pessoas diferentes em contextos diferentes. No estudo que realizei recentemente
com meus colegas, adotamos o que pode ser visto como uma possibilidade adicional
(ver AINSCOW et al., 2006, para relato detalhado deste estudo). A pesquisa foi
feita em escolas inglesas que tentavam desenvolver préticas inclusivas em um
contexto dirigido centralmente para um padrio requerido pelo governo. Queriamos
examinar esse terreno com maior profundidade e, em particular, explorar as formas
(as “caras”) que as préticas inclusivas tém nesse contexto e como tais praticas podem
ser desenvolvidas e sustentadas.

Embora a exploragio detalhada daquilo que a inclusdo significasse para
culturas, politicas e praticas de uma escola tivesse sido demonstrada no material
Indice para Inclusio (BOOTH; AINSCOW, 2002), este fato ndo significava que
nds soubéssemos com antecedéncia quais agdes deveriam ser adotadas. Barreiras
para a aprendizagem e a participagdo e recursos para apoiar ambos s6 podem ser
descobertos e priorizados dentro de uma escola em particular. Isto implica que nossa
énfase deve se dar menos no modo que a inclusdo aparenta ser — a sua cara — e mais
no modo como ela deve ser desenvolvida em escolas.
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Nesta pesquisa tomamos como ponto de partida comum uma ideia de inclu-
sdo que envolvia articulagdo ampla de valores com os quais nos identificamos e nos
comprometemos, e de praticas inclusivas que acreditdvamos serem importantes de se
tentar incorporar nas escolas. Os valores formam a base de todas as agoes e planos de
acoes, de todas as praticas dentro das escolas e de todas as politicas para a formagio
da prética. Agbes, priticas e politicas podem ser consideradas como a incorporagio
de argumentos morais. Ndo podemos fazer a coisa certa na educagio sem a com-
preensdo, em algum ponto, dos valores a partir dos quais nossas a¢des se originam.
O desenvolvimento da inclusio, portanto, nos envolve na tarefa de tornar explicitos
os valores que servem de base para nossas agdes, priticas e politicas, e para a nossa
aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas agdes a valores inclusivos.

N6s articulamos valores inclusivos que se referem a igualdade, 4 participagio,
a comunidade, a compaixdo, ao respeito pela diversidade, 4 sustentabilidade e ao
direito. Esta lista estd em estado permanente de desenvolvimento. E honestidade, li-
berdade, realizagio, espiritualidade? Até que ponto estas questdes adicionais podem
derivar de outras que jd fazem parte da lista? Por exemplo, a verdadeira participagdo
pode significar liberdade de participar e, talvez, de ndo participar. Mas ao estabele-
cer uma lista de questdes, convidamos outros para pensar sobre a base de suas agoes
e sobre as dire¢des que gostariam de ver o desenvolvimento da educagio seguir.

No6s também reconhecemos que a articulagio de tais principios abrange duas
questdes: quais sdo seus significados precisos e quais suas implicagbes para a prati-
ca? A questdo do significado é um reconhecimento de que declaragées de valores
tais como estes requerem uma considerdvel elucidagdo: sio complexas, podem ser
disputadas e podem ser conflituosas. Por exemplo, em relagio a igualdade, deve ser
esclarecido como muitas pessoas divergem sobre a aceitabilidade de diferengas em
renda e condi¢bes de vida em cada pais e entre paises.

Outros “valores inclusivos”, da mesma forma, requerem elucidagio. Por exem-
plo, a participagdo diz respeito a estar com outros e a colaborar com outros. Implica
engajamento ativo e envolvimento na tomada de decisdes. Inclui reconhecimento
e valorizagio de uma variedade de identidades, para que as pessoas sejam aceitas
como elas sdo. Ao valorizar a comunidade, reconhece-se a importincia do papel
social da educagdo na criagio e na manuten¢do de comunidades e do potencial
das comunidades e das institui¢oes educacionais de se sustentarem mutuamente.
A valoriza¢do da comunidade pode envolver o desenvolvimento do sentimento de
responsabilidade por grupos maiores que a familia e que a nagdo: a valorizagio da
comunidade é sobre cidadania e cidadania global. A comunidade, como valor, con-
vida ao cultivo de sentimentos de servigo publico.
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A ideia de sustentabilidade conecta inclusio ao objetivo mais fundamental
da educagio: preparar criangas e jovens para formas sustentdveis de vida dentro de
comunidades e de ambientes sustentdveis. Em uma época em que o aquecimento
global ¢, sem duvida, a questio mais importante que afeta todos no planeta, a
inclusdo deve certamente estar preocupada em incorporar no dmbito da educagio
uma compreensio e respostas a esta questdo. Direito abarca o reconhecimento e
a convicgdo de que criangas e jovens tém direito a uma educa¢do mais ampla, ao
apoio apropriado e a frequentar a escola local.

No entanto, tal elucidagio s6 nos leva a determinado caminho. Precisamos
saber nio s6 o que esses valores significam, mas também suas implicagbes na pré-
tica, e como eles podem ser colocados em pratica. Com isso em mente, do nosso
ponto de vista, a inclusdo envolve:

* Os processos de aumentar a participagdo de estudantes e a redugio de sua
exclusio de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais.

* Reestruturagio de culturas, politicas e priticas em escolas de forma que
respondam a diversidade de estudantes em suas localidades.

* A presenga, a participacdo e a realizagio de todos os estudantes vulnerdveis
a pressoes exclusivas, ndo somente aqueles com deficiéncias ou aqueles ca-
tegorizados como “pessoas com necessidades educacionais especiais”.

Virios aspectos destas caracterizagdes de inclusio tém importincia especial: a
inclusdo abrange todas as criangas e jovens nas escolas; estd focada na presenca, na
participagio e na realizac¢io; inclusio e exclusdo estdo vinculadas, de maneira que a
inclusdo envolve o combate ativo a exclusdo; a inclusdo é vista como um processo
sem fim. Assim, uma escola inclusiva é aquela que estd evoluindo, e nio aquela que
ja atingiu um estado perfeito.

Entre as desvantagens deste ponto de vista estd a identificagdo da educagio
como escolarizagio, enquanto nés vemos a escola apenas como um dos espagos da
educagio dentro das comunidades. Nesse sentido, consideramos que o papel das
escolas ¢ dar apoio a educagio das comunidades e ndo de monopolizi-las. Gostaria-
mos também de enfatizar o significado da participa¢do dos funciondrios das escolas,
pais/responsdveis e outros membros da comunidade. Parece-nos que nio iremos
muito longe no apoio a participagio e ao aprendizado dos estudantes se rejeitarmos
identidades e histéricos familiares, ou se decidirmos ndo encorajar a participagdo
dos funciondrios da escola em decisbes sobre atividades de ensino e aprendizado.
Gostariamos também de conectar inclusio/exclusio na educa¢io, de forma mais
abrangente, com pressoes inclusivas e exclusivas na sociedade.
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Neste artigo, eu resumi algumas formas em que os termos inclusio e exclu-
sdo sdo usados. Isto fez com que eu defendesse que grupos diferentes em contextos
diferentes pensam sobre a inclusdo de forma diversa, e que ndo hd uma defini¢io
tnica e consensual. Eu também estabeleci o ponto de partida para o pensamento
sobre inclusdo usado em nossa recente pesquisa, o que envolve comprometimento
com certos valores definidos de maneira abrangente.

Inclusio em educagio pode ser vista, dessa forma, como um processo de trans-
formagio de valores em agdo, resultando em priticas e servigos educacionais, em
sistemas e estruturas que incorporam tais valores. Podemos especificar alguns deles,
porque sio parte integral de nossa concep¢io de inclusdo; outros podemos identificar
com um razodvel grau de certeza, com base no que aprendemos a partir de experién-
cias. Isto significa que a inclusio s6 podera ser totalmente compreendida quando seus
valores fundamentais forem exaustivamente clarificados em contextos particulares.
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2. ENTENDENDO A
DISCRIMINACAO CONTRA
ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NA ESCOLA

Windyz B. Ferreira

A IMPORTANCIA DA INSERCAO DO TEMA NA FORMACAO DE
EDUCADORES(AS) PARA A INCLUSAO

ste artigo tem como objetivo contribuir para a reflexdo acerca do tema

discriminag¢do vivida por criangas e jovens com deficiéncia nas escolas

brasileiras. Experiéncias de discriminagdo constituem, com frequéncia,

elemento comum na vida daqueles que pertencem a grupos sociais
vulneraveis. No cotidiano de pessoas com deficiéncias, a vivéncia de situagbes ou
comportamentos discriminatérios caracteriza-se como um evento comum. Apesar
disso, persiste o vicuo das evidéncias cientificas produzidas por estudos em con-
traposi¢do ao vasto conhecimento empirico sobre tais experiéncias em geral e, em
particular, no contexto da educagio brasileira. Exatamente por isso ¢ urgente dirigir
nossos olhares para as experiéncias de discriminagio vividas por criangas e jovens
com deficiéncia no sistema educacional, visando iluminar tais praticas e, no minimo,
fomentar a reflexdo sobre formas de combaté-las.

A histéria atesta que os direitos sdo desiguais para grupos sociais e pessoas
distintas. Mulheres, negros, indigenas, pessoas com deficiéncia, mais recentemente
pessoas portadoras do virus da aids, entre outros, lutam para conquistar direitos
igualitdrios na sociedade. Embora muitas barreiras para promover e ampliar tais
direitos jd tenham sido eliminadas em consequéncia da a¢do dos movimentos so-
ciais, ainda persiste a desigualdade social traduzida na falta de oportunidades de

25



acesso a educagdo de qualidade necessiria para realizar o pleno desenvolvimento de
cada individuo e sua cidadania (FERREIRA, 2001, 2006a).

Hoje, estudos (FERREIRA ez al, 2002; SCS 2001, 2003) e relatérios (DAA,
2001) esclarecem que os direitos do grupo social constituido pelas pessoas com
deficiéncia tém sido sistematicamente violados: a essas pessoas tem sido negado o
direito a uma vida digna e produtiva, na qual possam participar de atividades regu-
lares do cotidiano como qualquer outro ser humano. As pessoas que nascem com
deficiéncias ou as adquirem ao longo da vida sdo continuamente privadas de opor-
tunidades de convivéncia com a familia e seus pares, de aprendizagem educacional
formal (na escola) e informal (em casa, na rua etc.), de possibilidades de acesso ao
trabalho e a atividades de lazer e cultura, entre outros.

O argumento central deste artigo ¢ o de que existe uma lacuna de conheci-
mentos sobre os direitos humanos e a sua consequente violagio (por exemplo, na
forma de comportamentos, procedimentos, sangdes ou exigéncias discriminatdrias)
na formagio dos educadores(as), a qual constitui s6lida barreira para o desenvol-
vimento de escolas inclusivas para todos(as) quando se trata especificamente do
grupo social constituido por criangas, jovens e adultos com deficiéncia. Defendo
aqui que o acesso ao saber sobre os direitos humanos, em particular, os direitos das
pessoas com deficiéncia no Brasil, conscientiza o professor e torna-se um elemento-
chave no combate a exclusio nos sistemas educacionais.

Neste artigo, visando contribuir para a reflexdo sobre o tema discriminacio no
campo da educagio, primeiro defino o conceito de discriminagio a fim de elucidd-lo
no dmbito das experiéncias vividas por pessoas com deficiéncia. Segundo, apresento
breve perspectiva da situa¢do do estudante com deficiéncia no sistema educacional
brasileiro. Terceiro, trato da violagdo do direito a educacdo desses individuos para,
a seguir, apresentar o estudo Criangas com Deficiéncia e a Convencio dos Direitos
da Crian¢a: um instrumento de defesa (FERREIRA ¢z a/, 2002; SCS, 2003) e as
categorias de violagdo dos direitos de criangas e jovens com deficiéncia no contexto
da educagio.

O QUE E DISCRIMINACAO E COMO SE MANIFESTA NA VIDA
DE PESSOAS COM DEFICIENCIAS?

Segundo o Diciondrio Aurélio (1999), discriminar significa diferenciar,
distinguir, discenir; estabelecer diferenca (p. 690). Quando a discriminagdo tem
um cardter proibitivo, qualquer ato ou procedimento discriminatério implica re-
duzir ou limitar as oportunidades de acesso e manuten¢io da atividade realizada
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(Wikipedia, 2006). A discriminagio pode se manifestar, entre outras formas, com
base nas diferengas entre os sexos, idade, cor, estado civil, deficiéncia, doenga, orien-
tacdo sexual ou ainda, por exemplo, pela exigéncia de certidées ou exames para
determinadas pessoas (como candidatos a emprego, matricula ou outra atividade).

O ato discriminatério pode ser visivel e provocar reprovagdo imediata por
parte daqueles que o presenciam, ou pode ser “invisivel”, velado, camuflado, sem pro-
duzir aparentemente consequéncias adversas imediatas para a pessoa discriminada.

DISCRIMINACAO VISIVEL

Quando a discriminagdo ¢ visivel, o ato se manifesta, por exemplo, quando
uma pessoa com deficiéncia! é impedida por um seguranga de entrar em recinto
publico, conforme a experiéncia vivida por Charles (nome ficticio):

Uma vez eu fui ao supermercado e fui barrado na porta pelo
guarda. Ele foi logo me dizendo que ali ndo era lugar para eu
pedir esmolas. Eu disse que tinha dinheiro e que eu fui 14 para
comprar, mas ele disse: “Eu nio vou permitir a entrada de um
deficiente mal vestido”. Tenho certeza de que isso foi uma dis-
criminagio, porque eu sou deficiente e pobre (FERREIRA ef
al., 2002, p. 37).

Charles, um rapaz com deficiéncia fisica, usa muletas e tinha 14 anos quando
contou sua experiéncia para a pesquisadora que o entrevistou. O constrangimento
social vivido por ele poderia ter provocado imediatamente reagdes por parte de
algumas pessoas presentes no supermercado no sentido de sua defesa. Contudo, po-
demos inferir, quase sem margem de erro, que provavelmente a maioria das pessoas
que presenciou o “impedimento de Charles de acesso ao supermercado” seria a favor
do guarda por acreditar que “o deficiente pobre” estaria 1d tentando pedir esmolas.
Portanto, o seguranca estaria apenas “fazendo seu trabalho”.

Isto quer dizer que haveria uma tendéncia natural a aceitagido da discrimina-
¢do visivel — entendida assim como um “procedimeto correto” por parte do seguranga
— em consequéncia do desconhecimento dos direitos de qualquer pessoa de acesso
a um recinto publico, seja ele qual for, independente de sua aparéncia ou de outra
condicdo: religiosa, deficiéncia, socioeecondmica, ou segundo a sua orientagdo sexual,
entre outras.

1 Ou pessoa negra, portadora do virus HIV/Aids ou outra condicdo qualquer que esteja na base do ato dis-
criminatdrio.
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DISCRIMINAGAO VELADA

No caso de discriminag¢io velada ou invisivel, os efeitos do ato manifestam-se
sobre determinados grupos, mas nio sao imediatamente aparentes. Em alguns casos,
a discriminagdo pode ser entendida como um beneficio para o sujeito discriminado,
isto ¢, realizar tarefas para uma pessoa que nio tem capacidade de executi-las. Por
exemplo, uma criang¢a com deficiéncia intelectual que tem “tudo na mao” (ndo pode
se alimentar sozinha, ndo ¢ ensinada a se vestir, ndo ¢ estimulada a amarrar o préprio
sapato, alguém escova seus dentes ou penteia seu cabelo etc.) é impedida de fazer
qualquer atividade didria porque hd uma crenga em sua incapacidade de se incumbir
dessas tarefas. Dessa forma, a pessoa que realizar a agio (tarefas, atividades) discrimi-
natdria acredita estar beneficiando a crianga com deficiéncia, ajudando-a naquilo que,
segundo se pensa, ela ndo pode fazer sozinha. Contudo, neste caso, a limita¢do de
oportunidades para desenvolver autonomia cria gradualmente prejuizos sociais e de
aprendizagem para a vida desta crianga, porque a torna cada vez mais dependente.

A experiéncia contada por um cego sobre seu amigo, ilustra bem a “tragédia

pessoal” (OLIVER, 1997) do jovem Aurélio (nome ficticio):

Meu amigo (cego) saiu de casa e foi para o instituto quando ele
tinha 16 anos. Ele morava no interior. A familia isolou tanto
ele, que ele era dependente dos outros. Ele costumava dizer que
a familia ndo ligava para ele. E porque nio teve contato com
pessoas até essa idade, ele seria incapaz de ser independente.

Dai, ele cometeu suicidio... (FERREIRA ez al,, 2002, p. 28).

A histéria acima, que revela a gravidade e a forga destrutiva da discrimina-
¢do, foi contada por um cego que também vivia em uma instituigdo para cegos.
Certamente a maioria das pessoas consideraria que Aurélio foi beneficiado com
sua matricula na escola para cegos e nio pensaria no “abandono e na dor” sentidos
por ele, que acabaram por gerar seu medo de sobreviver sozinho no mundo real e a
sua tragédia. Aurélio suicidou-se aos 18 anos, quando teria que deixar a escola para
cegos, porque nio se sentia preparado para viver autonomamente.

A invisibilidade das pessoas com deficiéncia nos espagos sociais comuns e a
crenga em sua incapacidade (FERREIRA, 2004), associados ao desconhecimento —
ignorancia — sobre os seus direitos e os direitos humanos em geral, estdo na raiz das
atitudes e dos procedimentos discriminatérios. A discriminagio contra individuos
e grupos em condigdo social de subalternidade sdo tdo frequentes que, historica-
mente, se tornou necessirio a publicacio de documentos legais que tratassem do
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tema, como a Convenc¢io Internacional Contra a Elimina¢io de Todas as Formas
de Discriminagdo Racial, que conceitua discrimina¢do como

[...] qualquer exclusdo, restri¢do ou preferéncia baseada em raga,
cor, descendéncia ou origem nacional ou étnica, que tenha o pro-
posito ou efeito de anular ou prejudicar o reconhecimento, gozo
ou exercicio em pé de igualdade de direitos humanos, e liberda-
des fundamentais nos campos politico, econémico, social, cultural

ou qualquer outro dominio da vida pablica (ONU, 1968).

No Brasil, a Constitui¢io Federal, ao tratar de Direitos e Garantias Indivi-
duais, em seu capitulo referente a Direitos e Deveres Individuais e Coletivos, esta-
belece que “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza [...]”

(BRASIL, 1988, p.15).

DISCRIMINACAO NEGATIVA X ACOES AFIRMATIVAS

Em geral, o termo discriminagio tende a ser usado com conotag¢io negativa,
todavia, isto ndo se traduz como um entendimento correto que dele se tenha. Segundo
Vilas-Boas (2003), a discriminagio ¢ negativa quando hd a ocorréncia de tratamento
diferenciado visando menosprezar uma pessoa ou um grupo social, impedindo sua
participagio em condi¢do de igualdade ou provocando constrangimento, como
foi o caso de Charles no supermercado. Entretanto, quando a discriminagio — ou
o tratamento diferenciado — objetiva equiparar as oportunidades do sujeito da
discriminagio negativa como uma forma de garantir sua igualdade de direitos, a
discriminagdo torna-se entdo positiva. As ag¢bes afirmativas no cendrio atual da
educagio brasileira — por exemplo, as cotas para negros, estudantes da rede publica
e pessoas com deficiéncia nas institui¢des de ensino superior — constituem agdes
que se propdem a minimizar as desigualdades existentes entre grupos discriminados
através de politicas publicas compativeis. As a¢oes afirmativas devem ser aplicadas
pelo periodo de tempo necessirio para acelerar mudangas sociais e provocar rapido
impacto no que diz respeito as garantias de direitos, mas ndo para sempre, como
muitos acreditam.

A diferenca no tratamento dirigido a alguém com base em qualquer condigdo
individual relaciona-se diretamente a igualdade (ou nio) de oportunidades que este
individuo encontra em sua vida, pois o principio da igualdade estabelece como
objetivo “colocar todos os membros daquela determinada sociedade na condigdo
de participar da competi¢io pela vida, ou da conquista do que é vitalmente mais

significativo, a partir de posi¢des iguais” (BOBBIO, 1997, p. 31).
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Assim, se a discriminagdo for favordvel ao acesso a oportunidades, o ato ou
o procedimento discriminatério criard ou aumentard as chances ou os pontos de
partida para a autorrealiza¢io do individuo. Se, por outro lado, a discriminagdo des-
tavorecer, impedir, constranger ou desvalorizar o individuo, entio ela terd efeitos
sociais perversos tal como tem ocorrido historicamente com o grupo constituido
pelas pessoas com deficiéncia.

Tanto a discrimina¢do negativa quanto a positiva acontecem nas escolas,
contudo, a negativa ainda prevalece e prejudica a inclusio de pessoas com deficiéncia
na rede de ensino e na vida escolar. Dessa forma, parece indiscutivel a necessidade
de introduzir contetdos curriculares relativos aos direitos humanos e, em particular,
aos direitos das pessoas com deficiéncia — cuja legislagio no Brasil é hoje vasta
(BRASIL, 2001b) — na formagio inicial, na pés-graduagio e nas agdes de formagio
continuada de curta ou longa duragio.

BREVE PERSPECTIVA DA SITUAGCAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Relatérios internacionais estimam que existam em torno de 600 milhées de
pessoas com deficiéncia no mundo, a maioria das quais vive em paises economica-
mente pobres e em condi¢des existenciais de extrema vulnerabilidade. Segundo a
Organizagao Mundial de Saide (OMS), nas economias em desenvolvimento — paises
do Sul — em torno de 10% da populagio possuem algum tipo de deficiéncia e, dessas,
menos de 1% tem acesso a qualquer tipo de tratamento ou servigo educacional.

No Brasil, o Censo Demogrifico de 2000 do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica IBGE) revela que 14,5%* da populagio brasileira apresentam “algum
tipo de incapacidade ou deficiéncia. Sdo pessoas com ao menos alguma dificuldade
de enxergar, ouvir, locomover-se ou com alguma deficiéncia fisica ou mental”.

No ambito da educagio brasileira, o Censo Escolar de 2005 revela que do
total de 56.091.884 matriculas da rede de ensino brasileira (ptblica e privada),
640.317 sio de alunos(as) com necessidades educacionais especiais, termo definido
no Censo como:

[estudantes que] apresentam, durante o processo educacional,
dificuldades acentuadas de aprendizagem que podem ser nio
vinculadas a uma causa orginica especifica ou relacionadas a con-
di¢oes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias, abrangendo dificul-

2 Equivalente a 24.600.256 habitantes.
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dades de comunicagio e sinaliza¢io diferenciadas dos demais alu-

nos, bem como altas habilidades/superdotacio (INEP, 2005).

E importante aqui destacar que o Censo Demogréfico de 2000 também re-
vela que do total da populacdo® brasileira, 13,52%" sdo de criangas e jovens com
deficiéncia, com idade entre 0 e 19 anos, dos quais 19,2% (640.317) tém acesso a
algum nivel de escolarizagio, da educagio infantil ao ensino profissionalizante de
nivel médio (INEP, 2005). Tais nimeros, contudo, nio contemplam informagdes
sobre ciclo, série, relagio idade-série e fluxo escolar do estudante com deficiéncia
no sistema regular de ensino comum, lacuna esta que impossibilita uma visdo mais
realistica das caracteristicas e da efetividade do processo de escolarizagio desses(as)
alunos(as).

Ao mesmo tempo, tais dados indicam que, embora as matriculas estejam
aumentando na rede de ensino, as condi¢bes educacionais mantém-se desiguais
para os estudantes com deficiéncia terem sucesso escolar. Entre as razdes para esta
desigualdade, muitas estio diretamente relacionadas a discriminagio vivida por eles
durante a sua escolarizagdo. Em outras palavras, o direito de “néo ser discriminado” e
de ter acesso aos recursos e aos apoios de que necessitam para estudar em condig¢oes
de igualdade ainda permanecem a marca predominante da sua vida escolar, e é por
isso que se torna urgente a promogdo da aquisi¢do de conhecimentos relevantes na
drea de direitos humanos por parte de educadores(as) e comunidades escolares.

Conforme o Relatério sobre as Vidas de Criangas com Deficiéncia Também
¢ nosso mundo! °:

Mudanga ¢ possivel. Apesar da escala de violagdes e apesar da
extensdo da discriminagdo e hostilidade dirigidas a deficiéncia,
héd no mundo todo exemplos concretos de politica e prética que
indicam o que pode ser alcangado com visdo, compromisso e
vontade para ouvir as criangas com deficiéncia e suas familias.
E vital que estes exemplos positivos sejam disseminados, com-
partilhados e acrescidos a fim de ampliar e fortalecer as boas
préticas para promover e respeitar os direitos das criangas com

deficiéncia no mundo (DAA, 2001, p. 41).

3 Em torno de 170 milhées em 2000.
4 Equivalente a 3.327.111 criancas e jovens.
5 Em inglés, It is our world too!
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Dessa forma, a promogio e a defesa dos direitos das criangas, assim como as
medidas de protegio a elas, aos jovens e adultos com deficiéncia, devem constituir
meta governamental e estar no centro da agenda das politicas publicas (federal,
estadual e municipal), dos projetos politicos pedagdgicos e das missdes de organi-
zagdes do terceiro setor.

VIOLACAO DO DIREITO A EDUCACAO DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIAS

Mundialmente, a violagdo dos direitos da crianca e do jovem a educagio tem
sido objeto de ateng¢do e dentncia da sociedade civil, de educadores(as), midia e
pesquisadores(as). Nesse contexto, a publica¢io da Declaragdo Universal dos Direi-
tos Humanos® (ONU, 1948) constituiu um marco na organizagio da sociedade civil
para promover e defender os direitos de individuos e grupos que sofrem discrimi-
nagio de toda sorte, e nele o movimento das pessoas com deficiéncia tem ganhado
adeptos e conquistado espagos cada vez mais significativos.

Na mesma linha, houve a publicagido da Convengio dos Direitos da Crianga
- CDC (ONU, 1989), ganhando impulso, na década de 1990, o compromisso so-
cial em relagio aos direitos da crianga. Como consequéncia, inimeros documentos
internacionais foram aprovados com o objetivo de defender e promover os direitos
das criangas em geral e, em particular, daquelas que vivem em situa¢do de risco. A
CDC possui 54 artigos, cujos textos garantem mecanismos legais que oferecem as
bases para agdes juridicas contra 6rgios administrativos, entidades civis e de cunho
social, escolar e outros. O contetido dos artigos 2, 3, 6, 12 da CDC, cujas sinteses
veremos a seguir, fornecem elementos legais para a elabora¢do de estratégias de
inclusdo e formas de garantir que todas as criangas, “incluindo aquelas com defici-
éncia’, tenham acesso 2 escolarizagio e sucesso escolar (permanéncia). O artigo 23
trata especificamente dos direitos de criangas e jovens com deficiéncia.

Artigo 2 - Os Estados-partes assegurario a toda crianga sob sua jurisdigio
os direitos previstos nesta convengdo sem discriminagio de qualquer tipo baseadas
na condi¢do, nas atividades opinides ou crengas, de seus pais, representantes legais
ou familiares.

Artigo 3 - Todas as medidas relativas as criancas tomadas por institui¢oes de
bem-estar social publicas ou privadas, tribunais e autoridades administrativas deve-

6 O primeiro documento sobre os direitos da crianga publicado pela ONU foi a Declaracdo dos Direitos da
Crianca, de 1952. Em 1985, a ONU publicou Normas Minimas das Nac¢ées Unidas para a Administragdo
da Justica Juvenil (As Normas de Beijing) e, em 1989, a Convencédo dos Direitos da Crianga, a qual final-
mente ganhou poder legal e deve, portanto, nortear a legislacdo de todos os paises.
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rdo considerar, primordialmente, o interesse maior da crianca e se comprometerdo

em assegurar a prote¢do e os cuidados necessérios ao seu bem-estar, particularmente
no tocante a seguranca e a saide das criangas, a0 nimero e a competéncia de seu
profissionais, e a existéncia de supervisio adequada.

Artigo 6 - Todos os Estados-partes reconhecem que toda crianga tem direito
a vida e assegurardo ao maximo a sobrevivéncia e o desenvolvimento da crianca.

Artigo 12 - Aos Estados-partes cabe assegurar a crianga o direito de exprimir
suas opinides livremente, levando-se em conta sua idade e maturidade. Serd dada a
crianca a oportunidade de ser ouvida em qualquer procedimento judicial e adminis-

trativo que lhe diga respeito em conformidade com as regras processuais do direito
nacional.

Artigo 23 - Os Estados-partes reconhecem que toda crianga com deficiéncia
fisica ou intelectual deverd desfrutar de uma vida plena e decente; reconhecem o

direito da crianga deficiente de receber cuidados especiais; estimulardo e assegurario
a prestacdo de assisténcia adequada ao estado da crianga, que serd gratuita e visard
assegurar a crianga deficiente o acesso 4 educacdo, a capacitagdo, aos servicos de

sadde, aos servicos de reabilitacdo, a preparacdo para emprego e as oportunidades

de lazer, de forma que ela atinja uma completa integracio social. Os Estados-partes
promoverdo ainda o intercimbio e a divulgacdo de informagdes a respeito de méto-

dos e técnicas de tratamento, educacio e reabilitacdo para que se possam aprimorar

os conhecimentos nestas dreas (grifos meus).

No ano anterior a publicagio pela Organiza¢io das Nagdes Unidas da
Conveng¢ido dos Direitos da Crianga, a Constituicio Federal Brasileira de 1988
estabeleceu que:

constitutem objetivos fundamentais da Republica Federativa do

Brasil promover o bem de todos sem preconceitos de origem,

raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacio
(Art. 3° - inciso IV - grifo meu).

todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natu-
reza, garantindo-se aos brasileiros [...] a inviolabilidade de seu
direito a vida, 2 igualdade, & seguranga [...] [e] punird qualquer
discriminagio atentatéria dos direitos e liberdades fundamen-
tais (Art. 5° - grifos meus).
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No Brasil, outras leis ratificam a CDC e garantem os direitos de criangas e
jovens com deficiéncia, entre elas, a Lei n° 7.853/89, o Estatuto da Crianga e do

Adolescente (ECA — Lei n° 8.069) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Bra-
sileira (BRASIL, 1996), conforme apresento a seguir.

Lei n° 7.853/89

Esta lei foi criada para garantir as pessoas com deficiéncia a sua integracio
social. O documento tem como normas gerais assegurar o pleno exercicio dos direi-
tos bésicos deste grupo social, incluindo o direito a4 educagio, a saide, ao trabalho,
ao lazer e a previdéncia social. No ambito educacional, a lei reforga os direitos da
crianga e do jovem com deficiéncia a educagio quando estabelece como crime

[...] punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos, e multa:
I. recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem
justa causa, a inscri¢do de um aluno em estabelecimento de en-
sino de qualquer curso ou grau, piblico ou privado, por motivos

derivados da deficiéncia que porta (BRASIL, 1989, p. 274).7

A Coordenadoria Nacional para Integracio da Pessoa Portadora de Defi-
ciéncia (Corde)® foi reestruturada a partir da Lei n° 7.853/89 e se tornou o 6rgio
responsdvel pela coordenagio das a¢des governamentais relacionadas a pessoa com
deficiéncia, pela elaboragdo de programas e projetos e pela conscientizagio da socie-
dade quanto a integragdo social da pessoa com deficiéncia.

ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE (ECA)
(Lei n” 8.060 — MAS, 1990)

O ECA foi publicado em 1990 como uma resposta as diretrizes internacio-
nais estabelecidas pela Convengio dos Direitos da Crianga (ONU, 1989). O Estatuto
prioriza a crianga e o adolescente e estabelece os direitos e os deveres do Estado
para com todas as criangas e jovens brasileiros:

nenhuma crianga ou adolescente serd objeto de qualquer forma
de negligéncia, discriminagio, exploragio, violéncia, crueldade e
opressdo, punindo na forma da lei qualquer atentado por agdo
ou omissdo aos seus direitos fundamentais (ECA, 1990).

7 A mesma lei também € vdlida para o mercado de trabalho e o empregador.
8 CORDE. Disponivel em: <www.mj.gov.br/corde>
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Especificamente em relagdo as pessoas com deficiéncia, o Estatuto ressalta
que terdo atendimento especializado no Sistema Unico de Satde (SUS) e deve-
rdo ser atendidos, preferencialmente, no sistema regular de ensino, além de terem
assegurado e protegido seu trabalho. Algumas das conquistas relevantes trazidas
particularmente por esta legislagdo so:

a) o direito de protecio integral da crianca;
b) o direito de ser ouvido;
c) o direito da crianca e do adolescente de ter direitos, e

d) a criagio dos conselhos tutelares nos municipios, os quais tém como atri-
buicdo proteger a crianc¢a e o adolescente sempre que os seus direitos “forem
violados ou ameagados por a¢do ou omissdo da sociedade ou do Estado; por
falta, omissdo ou abuso dos pais ou responséveis, em razdo de sua conduta”

(ECA, 1990, p. 23, grifos meus).

LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGAO NACIONAL (LDB) —
Lei n® 9394/96

A LDB inova ao introduzir o Capitulo V, que trata especificamente dos
direitos dos “educandos portadores de necessidades especiais™ (Art. 58) a educagio
“preferencialmente” nas escolas regulares, e institui o dever do Estado de estabelecer
0s servigos, os recursos € os apoios necessirios para garantir escolarizagio de
qualidade para esses estudantes, assim como determina como dever das escolas
responderem a tais necessidades desde a educagio infantil (Art. 3°).

Desde a publicagio da LDB, o termo preferencialmente tem sido foco de
debate entre especialistas da drea, estudiosos, académicos, organiza¢oes do terceiro
setor e “simpatizantes”, pois hd os que defendam que esta terminologia di margem
a procedimentos excludentes por parte dos sistemas educacionais (federais, esta-
duais e municipais) e das escolas, a0 mesmo tempo em que oferece as bases legais
para tais procedimentos. Outros defendem que o termo apenas garante o direito
daqueles que preferem matricular seus filhos em escolas especiais e argumentam
que o sistema regular de ensino, respondendo a politica de inclusdo, deve absorver
indiscriminadamente nas escolas regulares de ensino comum todas as criangas, os
jovens e os adultos, inclusive aqueles com deficiéncias.

O problema, contudo, estd no fato de que o termo preferencialmente possibi-
lita a perpetuagdo da exclusio de qualquer crianga, jovem e adulto com deficiéncia

9 Conforme texto da lei.
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com base na lei, isto ¢, ele pode ser usado como justificativa pelas escolas para recu-
sar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer suspender (Lei n° 7.853/89) a matri-
cula do(a) aluno(a) com deficiéncia, uma vez que ha “falta de preparo dos docentes”
e “inexisténcia de recursos” para educar esses estudantes, como ainda acontece com
frequéncia no pais. O termo preferencialmente permite as escolas afirmarem que
é “preferivel” que este(a) educando(a) estude em uma escola segregada apropriada
“para ele(a)”! Tanto o termo como o procedimento ferem o principio democritico
da inclusdo, porque violam o direito de as pessoas com deficiéncia estudarem —
como todos! — nas mesmas escolas que seus irmaos, colegas, vizinhos.

No Brasil, reconhecendo a crise de qualidade que afeta o sistema educacional
e que gera fracasso e evasio escolar, o Plano Nacional de Educagio — PNE (BRA-
SIL, 2001d, 2004) assume o compromisso de responder educacionalmente por uma
ampla gama de grupos vulneraveis e de reduzir as desigualdades no que diz respeito
a0 acesso, & permanéncia na escola e ao sucesso escolar. A Secretaria de Educagio
Especial’® do MEC tem o papel de elaborar, implementar, coordenar e acompanhar
a politica nacional de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas da rede de
ensino e de elaborar e aperfeioar os instrumentos de coleta de dados utilizados nas
pesquisas oficiais realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
caionais Anisio Teixeira (Inep)."

Nio se pode negar o fato de que no sistema educacional brasileiro ainda
ha lacunas sélidas de recursos materiais (ex.: salas de recursos, materiais e equipa-
mentos) e recursos humanos, como profissionais especializados na drea de educagio
especial e professores(as) com um entendimento claro do que seja inclusio na sala
de aula e capazes de ensinar usando metodologias de ensino que sio inclusivas.!?
Todavia, também nfo se pode ignorar o fato de que nos ultimos cinco anos o nu-
mero de matriculas na rede de ensino de alunos com deficiéncia tem aumentado
sistematicamente. Vale destacar que nesse mesmo contexto aumentou o acesso das
tamilias e das préprias pessoas com deficiéncia aos dispositivos legais existentes,
acesso este que as torna gradualmente melhor preparadas para lutar pelos seus direi-
tos 4 educagdo. A histéria abaixo ilustra uma das muitas manifesta¢oes de defesa do
direito de pessoas com deficiéncia 4 educagio; ela reflete experiéncias acontecidas
em todas as regides brasileiras:

10 Seesp. Disponivel em: <www.mec.gov.br/seesp>.
11 Inep. Disponivel em: <www/mec.gov.br/inep>.

12 A Secretaria de Educacao Especial langou em 2005 o Projeto Nacional Educar na Diversidade, que tem
como objetivo formar docentes usando metodologias de ensino inclusivas na sala de aula regular de
forma a garantir a participacé@o efetiva de todos os educandos(as), incluindo aqueles com necessidades
educacionais especiais, nas atividades realizadas na classe. Para maiores informagées: <www.mec.gov.
br/seesp>. Para acessar o material de formacdo Educar na Diversidade: <http://portal.mec.gov.br/seesp/
arquivos/pdf/educar%20na%?20diversidade.pdf>.
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Em uma cidade no sul do pais, a mie de um menino cego de
nove anos que nunca tinha estudado decide matricular seu
filho na escola. A escola, por sua vez, ndo aceita a matricula,
justificando que 7do estio preparados para ensinar um aluno
cego: nenhum professor conhece Braille e a escola ndo possui
os recursos necessdrios. Segura de seus direitos, a mie procurou
um Procurador da Republica que, junto com a mie, procurou
a Secretaria de Educagio do municipio. A Secretaria esclareceu
que, infelizmente, na cidade nio tinha nenhum aluno cego na
rede e ninguém que soubesse Braille, assim, ndo havia como
atender aquele aluno. A solugio encontrada em conjunto para
garantir o direito daquele aluno foi que durante seis meses a
prefeitura asseguraria o transporte do aluno a uma escola da
cidade mais préxima e, durante aquele periodo, a Secretaria
realizaria a formagio de professores(as) em Braille para que o
aluno pudesse finalmente ser matriculado em uma escola de sua
cidade. O resultado da iniciativa da mae foi que, no ano seguinte,
havia na cidade dez professores capacitados para ensinar Braille
e ensinar em Braille e outras nove criangas e jovens cegos se

matricularam na rede de ensino daquela cidade.

Experiéncias como esta sdo fundamentais para serem disseminadas, servirem
de modelo e mostrarem que a discriminagdo contra criangas e jovens alunos com
deficiéncia ndo pode mais ser aceita como uma prética legitima nas escolas brasi-
leiras. Além disso, a experiéncia acima ilumina como as parcerias entre prefeituras
(ou estados), escolas, familias e os diversos setores da sociedade civil constituem
elemento-chave para colaborativamente encontrar alternativas vidveis que garantam
os direitos desses estudantes.

DIRETRIZES NACIONAIS PARA A EDUCAGCAO ESPECIAL NA EDUCACAO
BASICA — CNE n° 02/2001

Respondendo ao Capitulo V da LDB, as Diretrizes tém como objetivo orien-
tar os sistemas educacionais acerca da educag¢io de alunos(as) com necessidades
educacionais especiais na sala comum das escolas da rede regular e oferecer sub-
sidios para a constitui¢do das diversas modalidades de atendimento (especializado,
hospitalar e domiciliar) ao estudante com deficiéncia. Em seu Art. 2°, as Diretrizes

(BRASIL, 2001c) estabelecem que
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Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,

cabendo s escolas organizarem-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condigbes necessdrias para uma educagio de qualidade para
todos (grifo meu).

Este documento define os estudantes que tém necessidades educacionais

especiais’

como aqueles com dificuldades acentuadas de aprendizagem, associadas
ou ndo & deficiéncia; os que tém dificuldades de comunicagio e expressio; e aqueles
com grande facilidade de aprendizagem (altas habilidades/superdotagio), garantindo
a todos o direito a matricula em classes comuns da educagio regular e o direito ao

atendimento educacional especializado.

LEI DE ACESSIBILIDADE (Lei n° 10.098/2004)

Esta lei atende a uma demanda histérica dos movimentos sociais que defen-
dem os direitos das pessoas com deficiéncia: trata da acessibilidade ao meio fisi-
co (edificios, vias publicas, mobilidrio, equipamentos urbanos etc.), aos sistemas de
transporte, de comunicagio e informagio e de ajudas técnicas. Tal lei representa um
passo decisivo para a inclusdo de criangas, jovens, adultos e idosos com deficiéncia
ou mobilidade reduzida nas vérias esferas da vida humana, incluindo escola, servi¢os
de satide, mercado de trabalho, lazer, turismo e acesso a cultura.

O avango na legislagio deveria representar um avango também na inclusido de
pessoas com deficiéncia nos sistemas educacionais, assim como — se considerados os
textos legais — o acesso, a permanéncia e o sucesso escolar de alunos e alunas com
deficiéncia deveriam estar representados no panorama educacional atual. Todavia,
apesar de todo o arsenal legislativo, a realidade e os dados disponiveis (SCS, 2003;
FERREIRA ez al., 2002; BANCO MUNDIAL, 2003; BIELER, 2004) revelam
que, para a grande maioria da populagio, as leis e os procedimentos legais nio sio
conhecidos e, consequentemente, os direitos das pessoas com deficiéncia continu-

am sendo violados de intimeras formas (BANCO MUNDIAL, 2003; FERREIRA,
2003, 2006b).

13 Na mesma linha, o Censo Escolar 2005 define alunos com “necessidades educacionais especiais” como
aqueles que apresentam, durante o processo educacional, dificuldades acentuadas de aprendizagem, que
podem né&o estar vinculadas a uma causa organica especifica ou relacionadas a condigées, disfungées, li-
mitagdes ou deficiéncias, abrangendo dificuldades de comunicagéo e sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, bem como altas habilidades/superdotacéo.
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Como resultado de tal “estado da arte”, as crengas e os mitos sobre as “incapa-
cidades” das pessoas com deficiéncia continuam a perpassar o cotidiano escolar e a se
manifestar na forma de discriminagdes que geram a exclusio daqueles que, a muito
custo, conseguiram romper as barreiras de acesso a escolarizagio. Assim, é necessirio
e urgente conhecer como a discriminagio se materializa no contexto escolar.

ESTUDO CRIANCAS COM DEFICIENCIA E A CONVENCAO DOS DIREITOS DA
CRIANCA: UM INSTRUMENTO DE DEFESA

Como vimos, apés a publicagio da LDB, em 1996, o nimero de estudan-
tes com deficiéncias aumentou no sistema de ensino brasileiro. Apesar disso, esses
estudantes ainda enfrentam barreiras significativas tanto para serem matriculados
nas escolas, como para serem aceitos pelas comunidades escolares e terem acesso a
oportunidades para aprender conteidos curriculares relevantes a sua formagao hu-
mana e ao seu desenvolvimento escolar. Colocado de forma simples, estudantes com
deficiéncias, mesmo que matriculados nas escolas publicas ou privadas, continuam
sofrendo discriminagio e sdo empurrados para as margens da vida escolar (ALLAN,
1999), conforme dados do estudo'* Criangas com Deficiéncia e a Convengdo dos
Direitos da Crianga: um instrumento de defesa (FERREIRA ez a/, 2002).

Durante o ano de 2002, coordenei na ONG Ed-Todos™ o estudo exploratério
qualitativo de pequena escala'® sobre violagdo dos direitos de criangas e jovens com
deficiéncia em duas cidades nordestinas, o qual teve como objetivo aprofundar e
sistematizar o conhecimento empirico existente sobre experiéncias de discriminagdo
vividas por essa populagdo no ambito de suas familias, escolas e comunidades.
(O estudo também identificou experiéncias positivas que refletem os direitos
estabelecidos pela Convengio dos Direitos da Crianga (ONU, 1989), que nio serdo
aqui abordadas.)

Considerando-se os objetivos do estudo, adotamos entrevista (semiestrutu-
rada individual e em grupo) como o principal instrumento de coleta de dados,!”
a partir da qual mapeamos relatos de experiéncias de discriminagdo. A andlise dos
dados levantados permitiu-nos identificar caracteristicas comuns de experiéncias de

14 O referido estudo reproduziu o estudo internacional (SCS, 2001) de mesmo nome, ambos realizados com
financiamento da organizagcdo Save the Children, da Suécia (www.scslat.org), que tem como misséo pro-
mover e defender os direitos de criancas e jovens.

15 A ONG Educacéo para Todos — Ed-Todos <www.edtodos.org.br> foi fundada em 1998 e tem como misséo
promover os direitos de criancas, jovens e adultos de grupos vulneraveis e combater a exclusdo educacio-
nal através da promog¢édo da educagéo inclusiva.

16 Realizado no primeiro semestre de 2002.

17 Realizada por uma equipe constituida por dois alunos de graduacdo dos cursos de Histdria e Pedagogia,
uma psicologa e uma académica, ambas especialistas na drea de necessidades educacionais especiais e
educacgdo da pessoa com deficiéncia.
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discriminagdo e estabelecer categorias diversas em que estas se inserem. Os relatos,
por sua vez, foram organizados como pequenas histérias ilustrativas que oferecem
recortes relevantes do tipo de discriminagio vivida e contada por criangas e jovens
com deficiéncia.

A coleta de dados foi realizada em escolas regulares e em escolas especiais ou
institui¢des especializadas de atendimento a pessoa com deficiéncia. A populagio
entrevistada era constituida por um universo de 163 individuos, abrangendo na sua

18 conforme

maioria criangas e jovens com deficiéncia com idade entre 0 e 18 anos,
estabelecido no Artigo 1 da CDC, e suas mies. Secundariamente, entrevistamos
pais (sexo masculino) ou parentes e vizinhos, docentes e profissionais que atuam em
escolas especiais ou institui¢des que oferecem servi¢os de reabilitagdo para essa po-
pulagio. No total, foram colhidos 265 histérias ou eventos isolados de violagio (ou

de respeito) aos artigos da Convengio de Direitos da Crianga. Os dados revelam que:

* O maior nimero de histérias refere-se a experiéncias vividas por meninos e
rapazes, € um menor nimero, por meninas e mogas: a diferenca percentual
entre sexos ¢ de 16,5%.

* A maioria das histérias ¢ de experiéncias vividas por criangas e jovens com
deficiéncia intelectual (33,74%), em seguida, por deficiéncia fisica (19,01%)
e deficiéncia visual (15,3%), muitos dos quais puderam ser ouvidos durante
as entrevistas.

* Os menores indices de histérias referem-se as dificuldades emocionais e de
comportamento (5,52%), deficiéncia auditiva (6,3%) e deficiéncia multipla

(8,58%).

Nossa interpreta¢do para estes tltimos dados é a de que, no caso de criangas
e jovens que apresentam dificuldades no dmbito do comportamento (transtornos
globais de desenvolvimento), o baixo percentual se deu pelo fato de elas nio esta-
rem nas escolas ou nas instituicées que visitamos. No segundo caso, no realizamos
entrevistas nas escolas de surdos e, no terceiro caso, porque as criangas e os jovens
com deficiéncia multipla sdo predominantemente atendidos por servigos convenia-
dos (clinicas médicas e de reabilitagio), ou pelo Sistema Unico de Sadde (SUS) —
postos e hospitais.

Ao final da coleta e da tabulagio dos dados, constatamos que o nimero de
criangas e jovens entrevistados com dificuldade de aprendizagem era bastante redu-
zido. Entdo, decidimos visitar duas escolas publicas que possuiam classes especiais,

18 Todos os nomes aqui usados séo ficticios para proteger a identidade das criangas e de suas familias.
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e procedemos a uma nova série de entrevistas a fim de levantar dados mais consis-

tentes sobre as experiéncias vividas por esses estudantes.

Os achados do estudo mostraram que a violagdo ao direito 4 educagio, co-

mum na rede escolar, possui indmeras facetas perversas para a crianga e o jovem

com deficiéncia e sua familia, influenciando sobremaneira o0 modo como as pessoas ou

as organizagdes entendem e respondem a elas, conforme pode ser observado a seguir:

as escolas e os(as) professores(as) nio estdo e ndo se sentem preparados
para receber criangas com deficiéncia em suas classes regulares; assim, uma
das préticas mais comuns nas escolas ¢ a recusa da matricula ou a tentativa
de ver se a crianga se adapta;

as criangas e os jovens que sdo aceitos nas escolas da rede publica de ensino
tendem a abandond-las, pois elas ndo respondem as suas necessidades; com
isso, perdem oportunidades de conviver com seus pares ¢ de encontrar mais
oportunidades para o seu desenvolvimento;

as familias que retiram seus filhos das escolas pablicas, mas ndo desistem de
sua escolarizagdo, inclinam-se a buscar escolas especiais ou escolas particu-
lares, isto quando a sua situagdo financeira permite;

com frequencia, um numero significativo de crian¢as que estudam em
escolas especiais posteriormente integradas a escolas regulares tendem a
ser reencaminhadas as escolas especiais por seus responsiveis considerd-las
menos discriminatérias e menos arriscadas para os seus filhos;

algumas mies consideram que as escolas especiais ndo sio ambientes segu-
ros para os seus filhos em fungdo de duas razdes:

- facilidade para os filhos e as filhas deixarem o prédio da escola sem
nenhum tipo de controle por parte dos funciondrios;

- possibilidade de as filhas ou os filhos serem agredidos por criangas
maiores;

nas escolas privadas hd a tendéncia para a nio aceitagio das criangas
com deficiéncias sob a alegagdo de que a escola nio estd preparada para
recebé-las; entretanto, aquelas que matriculam esses(as) alunos(as) podem
acrescentar uma taxa extra a4 mensalidade, justificada pela assisténcia
extra que a crianga deve requerer. Contudo, a referida taxa nio assegura a
prometida assisténcia;
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* a educagio oferecida para esses estudantes ¢, em geral, pobre em qualidade
educacional e mantém-se no Ambito das atividades oferecidas na educagio
infantil, isto ¢, atividades ludicas, artisticas e esportivas, o que contribui
para a perpetuagio da crenga em suas incapacidades e na falta de oportuni-
dades para se desenvolverem.

Além dos achados acima apresentados, foram identificadas quatro categorias
que abrangem as formas de viola¢do dos direitos de criangas e jovens com defici-
éncia no contexto educacional escolar, consideradas pela equipe de pesquisa como as
mais representativas das experiéncias vividas, quais sejam: a) despreparo da escola e
dos(as) professores(as); b) preconceito por parte de pais e educadores(as) de criangas
sem deficiéncia; ¢) situagoes de agressio verbal e de desrespeito; e d) submissio dos
pais em situagées de discriminagio.

A) DESPREPARO DA ESCOLA E DOS(AS) PROFESSORES(AS)

O estudo detectou que as escolas e os professores se consideram desprepa-
rados para receber alunos(as) com deficiéncia, para inseri-los no contexto e nas
atividades escolares e para integrd-los na classe e com os colegas. Os professores
parecem acreditar que se dispuserem de seu tempo na classe para apoiar este(a)
educando(a), envolvé-lo(a) nas atividades propostas para a turma ou integra-lo(a)
as atividades com os colegas, isto se dard em detrimento dos outros estudantes. Na
mesma linha, os pais de alunos(as) com deficiéncia também consideram que os(as)
professores(as) ndo estio preparados para ensinar seus filhos. As histdrias a seguir
ilustram algumas situagdes de discriminagdo sofridas por esses estudantes em suas
turmas, particularmente em relagdo a nio participa¢do nas atividades pedagdgicas e
ao isolamento da classe como um todo.

A gente tentou muitas vezes matricular nosso filho numa escola
regular, mas ndo tivemos sucesso... sempre ouviamos NAO dos
diretores e, a justificativa era de que ndo estavam preparados
para lidar com este tipo de aluno e de que ele precisa é de uma
escola especializada.

(Mae de Paulo, que tem dez anos e deficiéncia intelectual)

Ricardo tem trés anos e visdo subnormal. Estid estudando numa
creche (em sala de aula comum), mas a professora o deixa isolado,
de forma que seus coleguinhas ndo possam se aproximar dele. Ela

19 As histdrias de respeito ndo sdo abordadas neste artigo, por ser nosso foco a experiéncia de discriminacéo.
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disse que ndo tem condi¢des e nem tempo para trabalhar com

ele, por isso, evita que as outras criangas se aproximem dele.

(Profissional)

Eu estudei no instituto dos cegos. Pra mim foi uma vitéria
estudar na melhor escola do Nordeste. Com 15 anos fui
para a escola regular. Os professores e meus colegas nio me
respeitavam. Uma vez minha professora disse: — Néo sei pra que
cego estuda nesse colégio. Eles dio muito trabalho e deveriam
estudar numa escola especial s6 para eles. Na rua, as vezes as
pessoas me ddo esmolas, como se tivessem pena de mim...

(Fernando, 18 anos)

Recusar matricula, matricular e isolar na sala de aula, impedir o contato com
os colegas configuram-se atos discriminatérios e violagdes graves do direito de
qualquer estudante a educagio e a convivéncia em condigdo de igualdade, conforme
ja discutido na legislagdo. O mesmo vale, portanto, para a pessoa com deficiéncia.
Entdo, a crenga no “despreparo da escola e do(a) educador(a)” — ja cristalizada no
discurso e na cultura das escolas — nio se justifica mais, pois “se” as escolas estdo
despreparadas, seus(suas) gestores(as) deveriam buscar efetivar a preparagio docen-
te necessdria para “também” escolarizar esses estudantes. Se os(as) educadores(as),
contudo, ainda nio se sentem confiantes quanto ao seu repertério pedagdgico para
ensinar estudantes com deficiéncia, precisam buscar apoio nos colegas docentes,
nos préprios estudantes com deficiéncia e nas suas familias e também nos outros
educandos, para juntos construirem um novo fazer pedagégico que inclua todos(as)
nas atividades e na vida escolar. Além disso, os docentes devem exigir da gestdo da
escola o desencadeamento de agdes, em parceria com as secretarias de educagio e
as organizagdes do terceiro setor, que contemplem as necessidades docentes, assim
como aconteceu com o aluno cego na cidade do sul do Brasil, citado neste artigo.

B) PRECONCEITO POR PARTE DE PAIS E EDUCADORES(AS) DE CRIANCAS
SEM DEFICIENCIA

O estudo revela que educadores(as) e pais de estudantes sem deficiéncia —
os habitualmente denominados normais — expressam claramente seu preconceito
quanto a convivéncia entre seus filhos e os colegas com deficiéncia e revelam igno-
rincia acerca dos beneficios de tal convivéncia. Preconceitos geram inevitavelmente
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a ndo aceitagio desses(as) alunos(as) e o seu isolamento na sala de aula e na rede
de relagdes da escola. Ambos os atos sio discriminatérios e estabelecem as raizes da
exclusdo na escola, conforme as histérias a seguir ilustram:

Edson foi inserido com sucesso na escola particular, que se mobi-
lizou para recebé-lo. Entretanto, o pai de um outro aluno recusou-
se a aceitar a ideia de que o seu filho estudaria com um colega
com deficiéncia. Este pai mobilizou os outros pais e convenceu-
os a retirar os seus filhos da escola caso Edson permanecesse nela.
A turma de Edson foi fechada e ele foi obrigado a deixar a escola.
(Profissional — Edson tem sete anos e déficit auditivo e visual)

Na idade escolar, Ronaldo foi estudar numa escola regular, onde
$6 permaneceu um ano, pois a professora disse que ele nio ti-
nha condigdes de estudar e que tirava a concentragio das outras
criangas. Ele tem muita vontade de estudar, mas as escolas ndo
o aceitam. (mie de Ronaldo, que tem deficiéncia intelectual)

Sempre que tentava uma creche para Gustavo a resposta era a
mesma: “Nio aceitamos porque ele é deficiente”. A mie dele
sempre explicava que ele s6 tinha paralisia nas pernas e que era
capaz de aprender como qualquer outra crian¢a. Mesmo assim
ndo conseguiu vaga em nenhuma creche. Hoje Gustavo fica em
casa com as tias e a avé. Ele assiste TV o dia todo. (mie/tia de
Gustavo, que tem trés anos)

O preconceito visivel ou implicito nas histérias acima revela ignorincia e
desconhecimento sobre as potencialidades das pessoas com deficiéncia e o entendi-
mento da deficiéncia como uma entidade homogénea (FERREIRA, 2004), isto &,
considerd-la como “incapacidade” significa necessariamente entender que qualquer
pessoa que seja caracterizado por ela é incapaz de aprender. No entanto, diferentes
deficiéncias geram diferentes niveis, ritmos e estilos de aprendizagem, exatamente
como acontece com pessoas que nao as tém. Um bom e claro exemplo é o fisico
Stephen Hawkings, mundialmente conhecido, que tem uma deficiéncia fisica severa
e ¢ brilhante intelectualmente, com um nivel de produgio e reconhecimento inter-
nacional acima da média dos académicos em geral.

A crenga infundada, calcada no desconhecimento sobre as possibilidades de
desenvolvimento e nas potencialidades de aprendizagens da pessoa com deficiéncia,
gera preconceito e exclusio educacional. Dessa forma, o combate ao preconceito,
através da promoc¢io da conscientiza¢io das comunidades escolares em relagdo as
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pessoas com deficiéncia, constitui a¢do urgente nas organizagdes educacionais, visan-
do evitar que criangas como Edson, Ronaldo e Gustavo, este tltimo que “s6 tinha pa-
ralisia nas pernas”, sejam impedidas de exercer seu direito a educagdo. Nesse contexto,
¢ fundamental que ndo haja davidas sobre a importincia do papel do(a) professor(a)
no sentido de conscientizar e prevenir situagdes como as que apresento a seguir.

C) SITUAGCOES DE AGRESSAO VERBAL E DE DESRESPEITO

O nivel de agressio verbal, rotulagio e desrespeito a crianga e ao jovem com
deficiéncia ¢ significativo e sistematicamente se encontra presente na escola. O es-
tudo revela que ¢ pritica comum nas escolas os docentes ignorarem tais ocorréncias,
ou seja, professores(as) presenciam o ato discriminatério e nio protegem a crianga
vitima da agressdo, conforme as histérias indicam:

Breno tem 13 anos e estudava numa escola regular. Ele era tra-
tado como palhaco pelos colegas. Um dia, eles colaram um papel
com o desenho de um pénis pendurado nas costas de Breno, e
por onde ele passava as pessoas faziam gozagdes, inclusive alguns
funciondrios. Eu tirei o Breno da escola, embora ele ja estivesse
na 42 série. Penso em contratar um professor particular para ele.

(Mie de Breno, que tem deficiéncia intelectual)

Meus colegas me chamam de doido na escola por causa de meu

comportamento. (Mdrcio, 12 anos, tem deficiéncia fisica)

Fabiana nasceu com Sindrome de Osteopetrose, possui uma
deformidade fisica e é cega. Ela ndo quer mais estudar porque
seus colegas a chamam de “monstrinho”. (Profissional/Mie —

Fabiana tem 14 anos)

Os colegas da classe sempre o chamam de Corcunda de Notre
Dame! Tem dia que Alano chega chorando em casa, dizendo
que ndo quer ir mais 2 escola. (Profissional/Mide de Paulo, que
tem oito anos e deficiéncia fisica)

Marcelo tem baixa visio e estd numa escola regular cursando
a 32 série, mas como possui dificuldades de aprendizagem, sua
série ndo é compativel com sua idade — 11 anos. Durante o in-
tervalo ele sempre fica isolado e é apelidado de “ceguinho” pelos

coleguinhas. (Profissional/M3e)
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Rétulos e comentdrios desagradaveis sobre altura, peso, inteligéncia, tipo de
roupa etc. constituem parte da vida em relagio. Nas escolas nio é diferente. Todavia,
quando as brincadeiras sem importincia passam a se caracterizar como situagdes de
discriminagdo que criam prejuizos e vitimizam as pessoas, isto significa que algo
precisa ser feito pela escola e pelo(a) educador(a). E da inteira responsabilidade
dos(as) gestores(as) escolares o0 modo como tais experiéncias sdo tratadas. No caso
de Breno, Marcia, Fabiana, Paulo e Marcelo nio héd duvidas acerca dos prejuizos
causados (os depoimentos falam por si sd!), os quais deveriam ser identificados
pela gestio da escola como uma questio a ser solucionada a fim de evitar que esses
estudantes sejam vulnerabilizados e empurrados para as margens da vida escolar e
da escolarizagio.

Experiéncias negativas devem servir de base aos(as) gestores(as) e docentes
para que criem estratégias de conscientizagdo da comunidade escolar — tanto sobre
as ocorréncias em si como no que diz respeito a riqueza de se conviver com as di-
ferencas no espago escolar. As familias de estudantes com deficiéncia, impotentes
diante da indiferenca da escola, acabam por se submeter a discriminagio.

D) SUBMISSAO DOS PAIS EM SITUAGOES DE DISCRIMINAGAO

Os dados revelam que os pais tendem a ser subjulgados pelas pressdes
oriundas das relagdes sociais desrespeitosas, discriminatérias e pela falta de apoio
da escola aos seus filhos. As histérias abaixo atestam como as pressdes sociais sdo
ocorréncias comuns na vida escolar:

Francisca estudava na escola regular. Eu cheguei 14 e uma mie
disse: — Olha, é a mie da “doidinha!”. Eu entdo tirei minha filha
daquela escola. Quando fui falar com a diretora, tive que ouvir:
— Eu nio vou perder alunos por causa de sua filha... Como esta
ndo era a primeira vez que esse tipo de situagdo acontecia, eu
decidi que nio quero mais minha filha na escola regular. Agora
ela estd estudando na escolinha do centro de reabilitagio da
cidade (Mie de Francisca, que tem 8 anos e deficiéncia fisica).

Eu ndo vou permitir que a professora discrimine Ricardo s6
porque ele tem visdo subnormal e eu sou cega! (Mie de Ricardo,
com 10 anos).

Minha filha tem 11 anos e estd numa escola especial. O meu
marido nio quer que ela frequente a escola regular, porque ela
frequentou por um ano e nds vimos que ela ficava isolada das
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outras pessoas, nio aprendia nada e as outras criangas nio en-
tendiam o que ela falava. Minha filha sempre chegava triste da
escola; por isso, o pai dela ndo quer que ela estude com criangas
normais (Mie de Cissia, que tem deficiéncia intelectual).

A professora [da escola particular] discriminava meu filho e o
isolava dos outros colegas na sala de aula. Os meninos batiam
nele e o chamavam de doidinho. Eu procurei a diretora que
me ignorou. Entdo, sem o apoio da escola e diante da situagio,
resolvi retird-lo da escola (Mie de Paulino, que ¢ filho adotivo,

tem 16 anos e deficiéncia intelectual).

Eu me recuso a colocar meu filho, que tem deficiéncia intelec-
tual, na escola regular, pois ele nio fala e vai ser maltratado pe-
los outros alunos. Eu nio confio em deixar o meu filho sozinho
num ambiente estranho (Mie de Augusto, com cinco anos).

Os depoimentos revelam que o medo das pressdes reais, imaginadas ou
previstas faz parte da vida e das experiéncias de pais e mies de pessoas com
deficiéncia no contexto da escola. Na minha perspectiva, o ponto-chave do medo
em face de tais pressdes tem origem no fato de que — como fica bastante evidente
nas falas — a gestdo escolar tende a nio se posicionar na defesa desses(as) alunos(as).
Obviamente, a experiéncia continua de falta de compromisso com a educagio
efetiva de seus(suas) filhos(as), associada a falta de apoio por parte de gestores(as)
e docentes, gera sentimento de impoténcia em pais e mies e, consequentemente, a
sua submissdo diante do ato discriminatdrio. Parece natural, portanto, que pais e
mies considerem melhor retirar seus filhos das escolas para protegé-los de situagoes
adversas, pois estas podem, inclusive, envolver risco fisico. Embora a decisio de
mudar de escola seja compreensivel, retirar dela o(a) aluno(a) com deficiéncia apds
a vivéncia de situagbes adversas apenas contribui para que a escola perpetue suas
préticas discriminatérias e para que sejam fortalecidas as barreiras a inclusdo e as
oportunidades iguais na escolariza¢do desses estudantes.

CONCLUSAO

A discriminago é pritica corrente na sociedade, nos relacionamentos huma-
nos e reflete a relagdo de poder e subalternidade que envolve as classes e os grupos
sociais. Vitimas de discriminagio ao longo da histéria da humanidade e de suas vi-
das, as pessoas com deficiéncia — diferente do que se acredita — possuem clara visio
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acerca da discriminagdo, do preconceito e do tratamento desigual que sofrem nas
organizagdes escolares em qualquer nivel e modalidade educacional. Evidentemente,
as pessoas com deficiéncia e suas familias ressentem-se das experiéncias de discri-
minagio e, sozinhas, buscam formas para a superagio das barreiras que encontram
no cotidiano, as quais sio geradas, em grande parte, exatamente por aqueles(as) que
deveriam protegé-las: pais e mies, gestores(as), educadores(as), docentes, colegas e
tamiliares de seus colegas.

A consequéncia da discriminagio, das pressdes internas (pessoais) e externas
acaba por estabelecer as bases psicoldgicas para que esses educandos se tornem jo-
vens e adultos vulneraveis socialmente, como veremos abaixo através de seus pré-
prios depoimentos:

O que sempre me chateou foi que as pessoas me viam e me
chamavam de ceguinho. Eles tinham preconceito comigo. A
partir dai, comecei a beber [...] ficava embriagado quase o dia
todo. Minha familia tinha um pouco de cuidado, mas nio o
suficiente para impedir que eu bebesse. Hoje, depois que meus
pais me trouxeram para o instituto, eu s6 estudo e fago esportes.
(Anderson, 16 anos)

Quando eu comecei a ir 4 escola, os colegas me olhavam como
se eu tivesse uma doenga contagiosa, e alguns ainda me chama-
vam de aleijada e nem queriam conversar comigo. Quase todos
os dias eu chegava em casa chorando. (Karla tem 18 anos e
deficiéncia fisica)

Me sinto discriminada na escola com a falta de respeito [...]
A coordenagio estd sempre me colocando dificuldades para os
meus trabalhos; quando eu necessito de uma adaptagio, mil e
uma desculpas sio levantadas, principalmente pela professora
de matematica. (Morgana tem 17 anos e ¢ cega)

A maior dificuldade que eu enfrento é na escola; todos me cha-
mam de aleijado por causa das muletas. A professora até que tem
a inten¢do de me ajudar contra a vontade dos meninos, s6 que
muitas vezes até ela mesmo ri de mim. (Irenaldo tem 16 anos)

Tais vozes expressam de forma clara — e assustadora — a intensidade com que
as experiéncias de discriminagdo ocorrem na escola — espago que, por exceléncia,
deveria se caracterizar como formador dos valores humanos necessarios ao desen-
volvimento da cidadania. Ao contririo, o presente estudo ilumina que o “lugar da
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educagido por exceléncia” e as praticas no cotidiano escolar estdo longe de se carac-
terizarem como educacionais e pedagdgicas, cuja finalidade é formar para a cidada-
nia, pois denotam a crueldade e a falta de solidariedade que perpassam as relacoes
humanas nessas organizagoes.

A legislagio brasileira é avangada no que diz respeito as garantias de direito
a educagio na rede regular de ensino comum. O sistema educacional estd gradual-
mente mudando sua politica em relagio a matricular e a aceitar (talvez fosse melhor
dizer “tolerar”?) estudantes com deficiéncia nas escolas publicas e privadas. Todavia,
o momento atual ¢ de transi¢do, processo que inevitavelmente se caracteriza por
lentiddo, emergéncia de davidas, conflitos e resisténcias nas comunidades escolares,
as quais cabe a tarefa de materializar os principios da inclusio e desenvolver escolas
comprometidas com a educagio e o sucesso escolar de todos(as) os(as) estudantes.

No atual momento histérico da educagio brasileira, embora a legislagcio ga-
ranta os direitos das pessoas com deficiéncia a educagdo e muito se debata sobre a
inclusdo educacional no Brasil,?® a maioria dos(as) educadores(as) ainda nio possui
clareza conceitual sobre o que quer dizer inclusdo na esfera do cotidiano escolar e
nido possui conhecimentos relevantes e consistentes acerca dos direitos humanos
e dos direitos das pessoas com deficiéncia que, como vimos, hoje representam um
amplo conjunto de dispositivos legais e diretrizes.

O estudo revela que a violagdo dos direitos contidos na Convengio dos
Direitos da Crianga (ONU, 1989) acontecem com frequéncia significativamente
maior do que as a¢oes de respeito a Convengdo. Muitas vezes a discriminagao adota
caracteristicas de crueldade e maus-tratos e, mesmo assim, a gestio escolar ou os
préprios pais nido acionam as instdncias legais existentes, o que de certa forma
reforga e corrobora a ainda vigente concep¢ido de que pessoas com deficiéncia nao

~ o« . . . . %
sdo “sujeitos de direito”.

Em um contexto de falta de garantias civis, uma crian¢a que tenha nascido
com deficiéncia pode ser abandonada, escondida, deixada a mingua para morrer,
trancafiada, abusada sexual ou psicologicamente ou sofrer outras crueldades que
seriam dificeis de listar. Ao longo da vida, submetida a situagées desumanas, crian-
¢as, jovens e adultos terdo experienciado tanta falta de oportunidades, opressio e
submissdo que certamente se tornardo jovens e adultos desajustados, encolhidos,
com potenciais embotados e, em alguns casos, com comportamentos socialmente
inaceitdveis.

20 Talvez a coroagédo da “inclusdo” como um tema atual e da moda tenha sido a sua introdu¢&o na novela da
Globo (horario nobre) Pdginas da Vida, na qual se debate cotidianamente assuntos e situagées escolares
vividas por estudantes com deficiéncia na familia, na escola e na comunidade.
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Dessa maneira, a educagio, a escola, os(as) educadores(as), em parcerias efetivas
com as familias de estudantes com deficiéncia e com os préprios estudantes, passam
a constituir “elementos-chave no combate a todas as formas de discriminagio”,
a violéncia e a violagdo dos direitos desse grupo social no espago educacional.
Na condi¢io de elementos-chave, os(as) educadores(as) devem transformar-se
em “agentes de prote¢do de alunos e alunas que se encontram em situagdo de
maior vulnerabilidade na escola”.?! Nesse papel, os(as) educadores(as) devem se
comprometer com a identifica¢do, a busca de solu¢des e a remogio das situacoes
que geram tal vulnerabilidade, a0 mesmo tempo em que asseguram sua educagio
em condi¢des igualitdrias. Assim, a aquisi¢do de conhecimentos sobre os direitos
humanos, os direitos da crianga e os direitos das pessoas com deficiéncia ¢é crucial
para que compreendam a extensdo, o valor e a importincia de seu papel como
agentes de prote¢do e promocio dos direitos humanos no contexto educacional.

O combate a discriminag¢do de pessoas com deficiéncia no espago escolar
s6 serd possivel através de a¢bes pedagdgicas participativas que privilegiem as
vozes daqueles que as experienciam: os préprios estudantes e suas familias. Essas
agdes devem ter como objetivo a conscientizagdo da comunidade escolar e o seu
envolvimento como um todo no processo de construgdo da cultura inclusiva, a
partir da qual os membros da comunidade passam a acreditar e a compreender
as razdes pelas quais todos(as) devem ser igualmente valorizados, reconhecidos
como iguais, procurando apoiar-se mutuamente, colaborar entre si e, acima de
tudo, encontrar as mesmas oportunidades de formagdo humana, de aprendizagem
e de participa¢do na vida escolar (incluindo a sala de aula e o acesso ao curriculo), a
fim de poderem no futuro ter chance de se tornarem cidaddos ou cidadis ativos(as)
e produtivos(as) na vida adulta.

21 Sejam estudantes com deficiéncia ou sob outras condi¢ées de vulnerabilidade, entre as quais, ser negro,
indigena, ser jovem e estar gravida, ser do campo e estudar na zona urbana etc.
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3. FINANCIAMENTODA
EDUCACAO BASICA: O PUBLICO
E O PRIVADO NA EDUCACAO
ESPECIAL BRASILEIRA

Jdilio Romero Ferreira

tema do financiamento da educagio bésica tem sido pouco contempla-

do nas pesquisas sobre a educagio especial. De fato, até recentemente,

o estudo mais abrangente sobre financiamento da educagio especial

talvez tenha sido aquele feito pelo préprio Ministério da Educagio
e Cultura (MEC), em 1996, sobre o perfil do financiamento e das despesas em
educagio especial no Brasil. Ele constatou o que os autores denominaram “processo
de terceirizagio desse atendimento educacional”, com a subvengdo parcial das en-
tidades filantrépicas pelo poder publico (BRASIL, 1996). Essa mesma leitura do
processo de omissdo/transferéncia é confirmada nos estudos de Silva (2003) sobre o
cardter assistencial da educagio especial em nosso pais.

Nossa intervengdo consiste em um comentdrio que busca localizar a educa-
¢do especial como expressido pontual das politicas educacionais, tentando mostrar a
especificidade da relagdo publico versus privado em termos de atendimento e finan-
ciamento pelo setor publico e em termos dos servigos de atendimento educacional.

De inicio, registra-se que, na histéria da educagio brasileira, a educagio de
alunos com deficiéncia sempre foi pouco priorizada ou assumida pelo Estado, o
que permitiu as organizagdes filantrépico-assistenciais assumirem papel central na
politica e na gestdo da drea e no atendimento educacional para essas pessoas. Pela
mesma légica, muito do atendimento em saide e assisténcia social foi também
assumido pelo trabalho dessas institui¢ées, o que ajuda a compreender o desafio de
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superar tal processo de exclusio ou, para usar expressio do deputado Ivan Valente
em referéncia ao Plano Nacional de Educa¢io (PNE) de 2001, de “dessolidarizagio”
do Estado em relagio a drea de educagio especial (VALENTE, 2001).

A educagio especial brasileira construiu-se assim como um subsistema
predominantemente paralelo fora e dentro das escolas comuns, concentrado
principalmente nas escolas especiais privadas e, no processo de expansio do ensino
fundamental, nas classes especiais das escolas publicas. As reformas educacionais
dos anos 90 ji se deram em um contexto de transi¢do para a drea de educagdo
especial, devido em parte a critica acumulada em relagio ao funcionamento das
classes especiais das escolas publicas (até ali, quanto aos seus critérios de composi¢io;
depois, quanto a sua existéncia) e aos movimentos locais e internacionais pela
inclusdo escolar.

A Lei de Diretrizes € Bases (LDB), em 1996, reforcou essa referéncia a
matricula preferencial na rede regular de ensino, registrando que o poder publico
deve adotar como alternativa prioritria a ampliagdo do atendimento aos educandos
com necessidades especiais na prépria rede regular de ensino, independentemente
do apoio as instituigdes especializadas. E a lei criou novas exigéncias para a atuagio
e para os convénios das institui¢des filantrépicas em dois sentidos: ao definir de
modo mais preciso o que s@o e o que nio sio despesas com a manutengdo e o
desenvolvimento do ensino e, em particular, ao indicar que os 6rgaos normativos
deveriam estabelecer critérios de caracterizagdo das institui¢des privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagio exclusiva em educagdo especial para fins de
apoio técnico e financeiro pelo poder publico.

Esta defini¢do, em principio adotada para evitar o financiamento a escolas
privadas comuns que tivessem alunos com necessidades especiais, trouxe o proble-
ma de financiar instituigdes que oferecessem outros servi¢os de reabilitagdo, satide
e assisténcia e que nio se organizassem claramente como instituigdes escolares na
forma da lei. Como decorréncia, assistiu-se a um processo de reestruturagio das ins-
titui¢bes para garantir o apoio publico (um exemplo é o programa Apae Educado-
ra), definindo e/ou descrevendo suas atividades em termos de niveis de ensino. Nio
estd claro se esta “escolariza¢do” das institui¢des tende a facilitar o encaminhamento
de seus alunos para a escola comum ou, mais provavel, a dificulti-lo.

Apés a LDB, a questio do financiamento em educagio especial voltou a pau-
ta na discussdo do Plano Nacional de Educagio. A proposta do MEC para a drea
de educagio especial, que jd se mostrava timida em termos da reprimida demanda
de atendimento para esses alunos, foi alterada no Congresso de modo a dar mais
relevincia a atuagdo das institui¢des filantrépicas, como se pode ver no quadro a
seguir, que compara a redag¢do de alguns trechos dos dois documentos.
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Quadro | - Referéncias selecionadas sobre a educacdo especial na proposta original do
MEC e no texto final do Plano Nacional de Educacio

Proposta do MEC, janeiro 1998 Lei n° 10.712, de 9/1/2001
...ha casos muito mais sérios, caracteri-
zados por alto grau de comprometimento As escolas especiais devem ser enfa-
mental ou por deficiéncias multiplas, que tizadas quando as necessidades dos
exigem atendimento educacional diferen- alunos assim o indicarem

ciado em instituicées especializadas

Redimensionar conforme as necessi-
dades da clientela, incrementando, se
preciso, as classes especiais, salas de
recursos e outras alternativas peda-
gdgicas recomendadas, de forma a
favorecer e a apoiar a integracdo em
classes comuns

Redimensionar as classes especiais e
criar salas de recursos, de forma a favo-
recer e a apoiar a integracdo em classes
comuns

Definir indicadores basicos de qualidade
para o funcionamento de instituicbes mo-
delares de educacéo especial, publicas
e privadas

Definir, em conjunto com as entidades
da area, indicadores basicos de quali-
dade para o [...]

Assegurar a continuidade do apoio
----------------------- técnico e financeiro as instituicbes
privadas sem fins lucrativos [...]

E interessante observar que as alteragdes na redagio desta parte do PNE fo-
ram propostas apenas por parlamentares ligados as institui¢oes filantrépicas, como
se devesse caber exclusivamente a eles a preocupagio com a drea.

O PNE registrou a meta de aumentar os recursos destinados a educagio espe-
cial a fim de atingir em 10 anos o minimo equivalente a 5% dos recursos vinculados
4 manutencio e ao desenvolvimento do ensino, meta que, como outras do Plano, ndo
deverd ser cumprida. Entre 1995 e 2003, os valores da subfun¢io educagio especial
no Or¢amento da Unido oscilaram em torno de 0,3% (FERREIRA; GLAT, 2003),
o que ajuda a entender por que a proposta inicial do MEC falava em aumentar os
recursos para atingir de 1 a 5%. Além dessa meta, duas outras foram destacadas
na publicagdo do Inep, Desafios do PNE (BRASIL, 2004), como aquelas de maior
impacto financeiro: a de assegurar escolas adaptadas e com padrdes minimos de
infraestrutura em cinco anos (o texto do PNE informou que em 1998 apenas 14%
das escolas brasileiras tinham banheiros adaptados) e a de assegurar o atendimento
de todos os alunos de sete a 14 anos no ensino fundamental em dez anos.
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Esse levantamento do Inep estimou que seria necessirio pelo menos triplicar
o nimero de matriculas de alunos com necessidades especiais no ensino fundamental
no periodo de 2003 a 2011, utilizando como base a estimativa de 1,6% de alunos com
deficiéncia nessa faixa etdria. Outras estimativas trazem nimeros maiores, dependen-
do da base de cilculo e dos niveis de ensino envolvidos: Pinto (2002) estimou que as
matriculas globais em educagio especial deveriam crescer dez vezes a partir de 2000
para atingir as metas do Plano para 10 anos; o préprio MEC e outras institui¢des ji
utilizaram a referéncia da Organizagio Mundial da Saide, de 10% de pessoas com
deficiéncia na populagio, para calcular a demanda da drea, mas é uma referéncia ina-
dequada para a faixa etdria da populag¢io escolar; outras fontes, usando a exagerada
referéncia de 14,5% do Censo do IBGE de 2000, indicam um déficit maior.

De fato, ndo hi dados que permitam calcular quantos alunos com deficiéncia
estio fora da escola, até porque isso depende de como os identificamos e
classificamos. Se, com a adogio do conceito de necessidades educacionais especiais,
ampliarmos o contingente desses alunos, mudam as perspectivas. De todo modo,
sabe-se que, independente da seguranca dos dados ou da variagio das referéncias,
o atendimento ¢ muito pequeno (20% dos municipios brasileiros, em 2005, nio
registraram matriculas de alunos com deficiéncia) e excessivamente concentrado
nas séries iniciais do ensino fundamental; revelando a dependéncia das institui¢oes
filantrépicas principalmente para o atendimento na educagio infantil e na de jovens
e adultos (EJA). Isso pode ser visto na Tabela 1.

Tabela | — Porcentagem de matriculas em escolas publicas na educacdo basica e na
educacido especial (escolas especiais e comuns), segundo o Censo do Inep/2005
Educacéo basica Educacéo especial
Nivel/modalidade (56.733.865 matriculas) (640.317 matriculas)
% publico % publico
Creche/Estim.precoce 62,0 24,3
Pré-escola 73,8 40,5
Ensino fundamental 90,0 72,3
Ensino médio 87,8 83,0
EJA 95,5 47,5
Educ. profissional basico | = - 14,0
Educ. profissional técnico 41,7 15,4
Educacao especial 60,0

Fonte: Brasil, 2006
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Percebe-se a reduzida participagio da escola publica na educagio infantil, na
EJA e no ensino profissional. Por outro lado, os dados do ensino médio, que indi-
cam alta porcentagem de matriculas na escola publica, devem ser lidos junto com
uma outra informagio do mesmo Censo, a de que sdo apenas 10.912 alunos com
necessidades especiais em um total de 9.031.302 alunos matriculados nesse nivel

(BRASIL, 2006).

E também interessante observar como os diferentes grupos de alunos com
necessidades especiais se distribuem entre os dois segmentos (publico e privado),
lembrando que o publico se refere principalmente a matriculas em classes comuns,
com ou sem apoio, e em classes especiais, enquanto o privado compreende, de
modo concentrado, as institui¢des filantrépicas, visto que ¢ muito baixo o nimero
de matriculas de alunos com necessidades especiais em escolas privadas nio
especializadas. E esta distribui¢io dos 640 mil alunos ditos da educagio especial
que aparece na Tabela 2.

Tabela 2 - Matriculas da educacio especial nas escolas publicas, por tipo de

necessidade educacional especial, segundo o Censo do INEP/2005

Categoria Total de alunos % :r:btleiizzlas
Baixa viséo 55.046 92,4
Cegueira 8.585 71,0
Deficiéncia auditiva 19.946 81,0
Surdez 46.668 78,5
Surdocegueira 1.127 81,0
Deficiéncia multipla 67.191 35,8
Deficiéncia fisica 37.330 68,2
Altas habilidades/Superdot. 1.928 93,0
Condutas tipicas 79.850 79,6
Autismo 10.053 45,6
Deficiéncia mental 278.167 51,0
Sindrome de Down 34.726 33,6
Total 640.317 60,0

Fonte: Brasil, 2006

Nesse levantamento nio aparece a categoria outros, como em censos ante-
riores. Registre-se também o modo precirio ou arbitririo como habitualmente as
escolas definem os grupos de condutas tipicas e de deficiéncia mental, quando nio
associados a quadros clinicos reconhecidos ou a sindromes. No fundo, sio duas
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exclusoes associadas: a questdo do nio acesso e o problema da segregagio, com a
desnecessdria manutengdo de alunos nas escolas especiais. Mesmo que se aceitasse
que uma reduzida parcela desses alunos pudesse ser melhor atendida em escolas
especiais (e ndo necessariamente privadas), certamente nio seriam 40% deles.

Nesse contexto, interessa indagar como vém se desenvolvendo as relagdes en-
tre as secretarias de Educagio e as institui¢des filantrépicas especializadas. Dois
exemplos, em dois estados, podem servir como ilustragio.

No Estado de Sdo Paulo, a Assembleia Estadual aprovou, em 2001, emenda
a Constitui¢do estadual de modo a permitir que a assisténcia a institui¢oes filantré-
picas pudesse fazer parte do minimo de 30% da receita de impostos utilizados na
manutengio e no desenvolvimento do ensino. O conjunto das verbas repassadas
aumentou de cerca de R$ 11 milhdes em 1999 para R$ 31 milhoes em 2002 e para
R$ 43 milhées em 2003 (FAVERO, 2006). Criou-se também um servico de “classes
descentralizadas” da rede estadual dentro das institui¢des para facilitar a cessdo de
professores e recursos, vinculando assim tais classes a rede publica.

No Estado de Minas Gerais, a cessdo de professores da rede estadual para as
cerca de 410 Apaes do estado cresceu 35%, no periodo de 2002 a 2006, de 3.928
para 5.276. No relatério da Secretaria que traz esta informagio (CARVALHO,
2006), mostra-se também que quase nio existe atuagdo complementar das institui-
¢oes filantrépicas em relagdo ao trabalho da rede, ja que os servigos que oferecem
sdo basicamente os mesmos e ndo ocorreram mudangas relevantes nessa relagio.

Esses exemplos permitem também problematizar a questio mais ampla da
parceria. Tendo como referéncia a Declaragio de Salamanca, de 1994 (Brasil, 1994)
— documento internacional da educagio para todos para a drea de educagio especial
ou inclusiva — ¢ indicada a matricula preferencial nas escolas comuns e um novo
papel para as escolas especiais como centros de referéncia e apoio. E dificil pensar
tal opgdo no caso brasileiro, tomando por base a educagio escolar. Se as préprias
salas de apoio para os alunos matriculados nas classes comuns tém se mostrado pro-
blematicas na integra¢do com o ensino regular, convertendo-se as vezes em novas
classes especiais, como trabalhar e qual o sentido do apoio extraescola? Além disso,
nio estd claro que as institui¢cées tenham ou devam desenvolver programas de apoio
para a escola comum no dmbito pedagdgico: se sio atividades de apoio pedagégico
especializado (nos termos da LDB, apoio educacional especializado), devem existir
no interior da escola ou da rede como responsabilidade do sistema — e nio fora.

O objetivo deve ser, na linha da LDB, priorizar o atendimento e os apoios
nas escolas publicas, independente do amparo as instituigoes filantrépicas e sem
apostar muito em trabalho integrado. Na pritica, o que se tem estabelecido é uma
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concorréncia entre as institui¢des filantrépicas e a rede publica, tendo em vista os
mesmos escassos recursos para oferecer o atendimento que deveria ser dado pelo
sistema publico, a0 menos para a grande maioria dos alunos hoje matriculados nas
instituicdes.

Em sintese, é necessirio aumentar o financiamento a escola puiblica para am-
pliar o acesso, dar maior cobertura as criangas e aos jovens/adultos e assegurar os
apoios especializados. Na Proposta da Sociedade Brasileira para o Plano Nacional
de Educagio (CONED, 1997), além de computar parte dos recursos destinados a
educagio especial como recursos do sistema regular, estimava-se uma parte a ser
acrescida de 1.000 délares/aluno/ano para o atendimento especializado. De fato,
existe a percep¢do de que o aluno com necessidades especiais deve ter um custo
diferenciado, pela necessidade de servi¢os e profissionais nio disponiveis para os
demais alunos.

No Brasil, esta diferenciagio ja incluiu, e inclui, em algumas redes estaduais e
municipais remuneragio adicional para professores com grupos de alunos especiais
ou com alunos especiais incluidos em suas salas — pratica que gera controvérsias;
verbas para materiais diddticos e programas especiais complementares; salas de
apoio ou de recursos; redugdo do nimero de alunos em classes que recebem alunos
com necessidades especiais. As referéncias sdo bastante claras em certos casos (por
exemplo, lingua de sinais e intérprete para os alunos surdos, programas de linguagem
e de informadtica para deficientes visuais, programas de comunicagio alternativa para
alunos com paralisia cerebral), e menos evidentes em outros (por exemplo, alunos
com diagnéstico de dificuldade acentuada de aprendizagem, ou de grau leve, para os
quais nao fica claro se é necessirio um apoio que ji devesse constar dos programas
de refor¢o escolar).

Em outros paises essa diferencia¢io se dd de maneiras variadas. Nos Estados
Unidos, virios estados adotam, segundo Burke (2006), custos minimos de acordo
com as categorias de necessidades especiais ou com a demanda de apoios especiali-
zados (na Carolina do Sul, a partir da base 1,0 para o aluno considerado normal, o
aluno com deficiéncia mental tem o custo unitirio de 1,74 e o aluno surdo, de 2,57;
no estado de New York, o financiamento inclui um aporte adicional varidvel para
os alunos que requerem apoio especial, cujo montante depende da frequéncia e da
natureza do apoio recebido. Na Europa, estudo realizado em 17 paises mostrou os
problemas de financiar em fun¢do do nimero de alunos com deficiéncia, o que pode
levar a mais categorizagbes e a mais custos com diagndsticos etc., com a eviden-
te preferéncia pelo recebimento de alunos menos comprometidos (EUROPEAN

AGENCY, 2006).
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De volta ao nosso contexto, duas observagoes especificas sobre o Fundef e o
Fundeb: no final de 2003, o governo federal vetou projeto aprovado pelo Congresso
que incluia as institui¢oes filantrépicas de educagio especial nos recursos do Fundef
e atendia a reivindica¢do das instituigdes: serem consideradas entidades publicas de
educagio especial. O governo anunciou que a questio poderia se resolver de modo
mais permanente na discussio do Fundeb e criou o Programa de Complementagio
ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncias
(Paed), com o repasse anual de R$ 33,50 por aluno para essas institui¢des (em
2005, cerca de R$ 8 milhdes), independente dos apoios concedidos por estados e
municipios na forma de cessdo de pessoal, material didético, transporte, merenda,
construgdes/reformas e aquisi¢io de equipamentos.

Outro registro sobre o Fundef ¢ a diferenciagio introduzida a partir de 2005
para os alunos da educagio especial, que até entdo eram enquadrados na faixa dos
alunos de 52 a 82 séries, sem o valor especificamente diferenciado anunciado quando
da cria¢do do fundo. Esses alunos tém agora um custo minimo assegurado 2% supe-
rior ao nivel anterior (ou 7% superior ao nivel de 1* a 42); o tratamento diferenciado
aplica-se também aos alunos matriculados nas classes comuns e nio, como antes,
apenas aqueles com matricula em classe ou escola especial. Aqui cabe uma preocu-
pagio com a defini¢do dos alunos com “necessidades especiais” e com a questio de
se a diferenciagdo se faz independentemente do apoio especializado efetivo.

Concluindo, destacamos o problema fundamental do acesso como responsa-
bilidade intransferivel da escola publica, com os necessirios apoios especializados.
Se a escola for democritica e de qualidade, ela o serd também para o aluno com
necessidades especiais, ¢ menos adaptacdes se fario necessdrias (por exemplo, em
relagdo ao numero de alunos por classe, & provisio de recursos de informadtica).
A garantia do acesso e da permanéncia com qualidade de ensino para todos é mais
relevante do que a centralidade da discussao nos apoios especificos — ainda que estes
sejam indispensaveis — pois a responsabilidade pela educagio desses alunos nio é da
educagio especial. A inser¢do de alunos com deficiéncia na escola ainda é um desa-
fio, principalmente pela crise de nossa escola basica, revelada nos diversos processos
de avaliagdo e reforcada pela énfase na racionalidade administrativa e na contengio
de gastos. Se for fato que a existéncia de apoios especializados ndo assegura por
si s6 a qualidade, e que o lugar dos alunos com necessidades especiais ¢ na escola
comum, publica, também é problematico atribuir a responsabilidade pelo éxito da
educagio desses alunos a sensibilidade individual dos professores em face da riqueza
da diversidade. Alguns discursos sobre a escola inclusiva parecem conjugar de forma
perversa o discurso ética e politicamente correto do direito a uma educagio nio
segregadora com o fascinio da redugio de custos.
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4. COMPLEXIDADE E INTERCULTURALIDADE:
DESAFIOS EMERGENTES PARA A
FORMACAO DE EDUCADORES
EM PROCESSOS INCLUSIVOS*

Reinaldo Matias Fleuri

ssistimos hoje, no Brasil, a um amplo movimento politico para a

inclusdo de pessoas com deficiéncias na vida de diferentes instituicdes,

particularmente nas escolas de ensino regular e em empresas. A

obrigatoriedade legal (BRASIL, 1999) de acolhimento e inser¢io de
pessoas com deficiéncia em institui¢des educacionais e empresariais resulta de lutas
histéricas de movimentos sociais por garantia de direitos de cidadania e de igualdade
de oportunidades para todos. Trata-se de uma estratégia politica emergencial com o
objetivo de apoiar determinados setores e grupos socioculturais para desenvolverem
capacidades pessoais e coletivas e desempenharem papéis de cidadania dos quais
foram tradicionalmente marginalizados.

Esse movimento enfrenta e promove multiplas contradi¢des que se tornam foco
de intensos debates. Os trabalhos apresentados em 2005 no GT Educagio Especial
da ANPEd configuram um indicio da ampla discussio que vem se articulando
nacional e internacionalmente, destacando algumas das questdes e das propostas
relevantes. Nesse sentido, retomamos trabalhos que focalizavam a formagio de
professores para a educagio inclusiva, buscando refletir sobre problemas emergentes
nesse contexto, tendo como referéncia pesquisas que temos desenvolvido acerca da
perspectiva da complexidade e da interculturalidade.

*

Este artigo tem como base o trabalho encomendado para subsidiar o debate realizado no GT 15 - Educa-
¢do Especial, por ocasido da XXIX Reunido da ANPEd, em Caxambu, em outubro de 2006.
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Evidencia-se que a insergdo ativa de pessoas com deficiéncias nos processos
institucionais escolares e empresariais requer, muito além de adaptagdes circunstanciais,
transformagdes paradigmdticas e profundas no sistema organizacional, assim como
o desenvolvimento de concepg¢des, estruturas relacionais e referenciais culturais
capazes de agenciarem a complexidade e a conflituosidade inerentes a interagdo
entre diferentes sujeitos, linguagens, interesses, culturas. O desafio de fundo consiste
em desenvolver processos institucionais com condigées de “respeitarem as diferengas
[e de] integri-las em uma unidade que ndo as anule, mas que ative o potencial
criativo e vital da conexdo entre diferentes agentes e entre seus respectivos contextos”
(FLEURI, 2003). Esta é a questdo-chave da interculturalidade, que se coloca de
fato no discurso das diferengas fisicas e mentais, étnicas e culturais, de género e de
geragdes a serem acolhidas na escola, na empresa e na sociedade e na relagio entre
os povos, a ser considerada nos equilibrios internacionais e planetarios.

Tal repto traz implicagées para a formagio de educadores, que sdo interpelados
a compreender criticamente os problemas emergentes e a desenvolver estratégias
educacionais pertinentes e eficazes. E a partir deste enfoque particular, da formagio
de educadores para a educagio inclusiva, que vamos discutir algumas das questoes
colocadas por estudos apresentados durante a 282 Reunido da ANPEd, em 2005,
no GT Educagio Especial: Que tensées emergem das relagdes de saber e de poder
em processos de educagio inclusiva e quais as suas implicagdes para a formagio de
educadores?

DIREITO A DIFERENCA: PROPOSTAS-RESPOSTAS POLITICAS

A partir da Declaragio Universal dos Direitos Humanos, adotada pela ONU
em 1948, desenvolveu-se um lento processo de reconhecimento dos direitos das
pessoas com deficiéncia. Os direitos humanos enumerados na Declaragio Universal
podem ser classificados em trés grandes categorias: a primeira delas compreende os
direitos civis relativos a protec¢do da integridade fisica, psicolégica e moral dos indi-
viduos, visando preservi-los de abusos, da tortura ou da ditadura. Em uma segunda
categoria, encontram-se os direitos econdmicos, sociais e culturais que permitem as
pessoas participar ativamente da sociedade, como o direito a educagio, ao trabalho,
ao lazer e a uma remuneragio decente. Finalmente, os direitos politicos constituem
a terceira categoria e se referem ao exercicio de poder nas atividades publicas da
nagio, em uma sociedade democritica. A histéria da inclusdo social das pessoas
com deficiéncia corresponde ao reconhecimento progressivo e ao exercicio crescente

destas trés categorias de direitos (TREMBLAY, 2006).
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Recentemente tais direitos foram reforcados na Conferéncia Mundial de
Educagio para Todos, realizada em margo de 1990 em Jomtien, na Tailindia. Essa
conferéncia foi convocada pela Organizagio das Nagdes Unidas para a Educacio,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(Unicet), o Programa das Nagées Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e o Banco
Mundial com o propésito de gerar o compromisso em todo o mundo de buscar uma
solugio conjunta dos paises para a crise na drea educacional. Também a Declaragio
de Salamanca (UNESCO, 1994), inspirada nos principios de integracio e de escolas
para todos, contribuiu para construir um consenso mundial em torno do combate
a exclusdo escolar e da luta para reduzir a taxa de analfabetismo. A Declaragio
de Salamanca, a0 mesmo tempo em que advoga uma escola para todos, menciona
a importincia de se educarem algumas criancas em escolas especiais e/ou salas
especiais em escolas regulares. Esse documento ¢ considerado um marco referencial
para as novas tendéncias educacionais e principalmente para a educagio especial.

As propostas formuladas mediante tais acordos e documentos constituem,
no entanto, respostas’ a multiplas lutas sociais pelo reconhecimento dos direitos
humanos que vém sendo historicamente travadas em diferentes dimensdes e ver-
tentes. Junto as lutas sociais no plano eminentemente econémico-politico (como
os movimentos operdrios e sindicais, os partidirios e aqueles ligados aos bairros, ao
consumo, 4 questio agriria), configuraram-se novos movimentos sociais. Sdo estes
que, transversalmente as lutas no plano politico e econdmico, articulam-se em torno
do reconhecimento de suas identidades de cardter étnico (tais como os movimentos
dos indigenas, dos afro-brasileiros); de género (os de mulheres, os de homosse-
xuais); de gera¢do (os de meninos e meninas em situagdo de risco, os da terceira
idade); de diferencas fisicas e mentais (como os movimentos de reconhecimento e
inclusdo social das pessoas portadoras de necessidades especiais, os especificos dos
surdos, dos cegos, de pessoas com deficiéncias fisicas e mentais etc.).

3 Rosalba Garcia nota que “as fontes documentais representativas da politica educacional expressam o
resultado, num tempo e espago histdricos, da disputa e do consenso de ideias travadas por diferentes
forcas sociais. Tais documentos representam a apropriacéo, por parte de seus formuladores, de conjunto
de pensamentos, politicas, agdes vividas pelas distintas populacées. Entre aquilo que ja esta presente na
vida social, os formuladores dessa documentagdo enfatizam, sublinham, focam algumas préticas e pensa-
mentos, desqualificam, obscurecem e desprezam outros. Assim, as fontes documentais [...] possibilitam a
compreensdo da realidade naquilo que esta sendo divulgado como um conjunto de conceitos, concepgées,
principios que passam a ser considerados como “propostas”, “diretrizes” e “parametros” (GARCIA, 2005,
p. 1). Entretanto, Victor Valla constata que “muitos programas propostos pelas autoridades ndo sdo, na
realidade, propostas, mas respostas as ages dos populares” (VALLA, 1986, p. 27). Com isso, o autor res-
salta a “atividade” de grupos sociais, tradicionalmente identificados como “passivos” e “inertes”. As normas
legais constituem-se, a nosso ver, em dispositivos de normalizacéo resultantes das rela¢des de forca entre
os diferentes sujeitos e processos sociais (inerentemente contraditdrios, paradoxais, em mutagéo) e, ao
mesmo tempo, sdo Uteis como balizas referenciais para mediar conflitos e governar as interagées sociais.
Entretanto, a vitalidade das relagdes sociais deriva das friccées entre as multiplas iniciativas das pessoas
e dos grupos em interagdo, geradoras de tensdes e contradicées, com o potencial ambivalentemente
destruidor e criativo contido (a0 mesmo tempo, sustentado, limitado, potencializado) pelos dispositivos
reguladores e religadores tanto da interacdo entre os elementos, quanto entre os contextos (constituidos,
cada um, por cadeias retroalimentadas de sequéncias de agées).
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A emergéncia desses movimentos sociais constitui o que Stoer (2004) denomina
“rebelido das diferengas”. De fato, grupos e individuos — cujas identidades tém sido
historicamente definidas, descritas e produzidas com base na cidadania constituida
pelo Estado-nag¢do — vém pouco a pouco assumindo suas respectivas singularidades,
manifestando-as por meio de suas préprias linguagens e defendendo-as através de
suas proprias estratégias. As a¢des de tais movimentos sociais ultrapassam o ambito
dos direitos de cidadania ditados pela modernidade, assim como a sua moral e
a sua politica de tolerdncia que, muitas vezes, se configuram como indiferenca e
estigmatizagido do diferente. Sdo movimentos que irrompem no interior das préprias
sociedades ocidentais, articulando-se em torno de variadas especificidades humanas
e socioculturais como, entre outras, as diferencas identitrias de cardter étnico, de
orientagdes sexuais ou as opgdes de estilo de vida, de preferéncias religiosas, de
pertencas geracionais ou de limitagdes fisicas de comunicagio e locomogio. Esses
novos movimentos sociais propdem outras dimensées de soberania, na medida
em que reclamam o direito de conduzir a vida pessoal e coletiva segundo padroes
proprios de conduta, o direito de educar os filhos de acordo com suas convicgoes, o
direito de cuidar de sua satde segundo suas tradi¢oes de cura etc.

As rebelides das diferengas voltam-se contra o jugo da modernidade oci-
dental ndo apenas do ponto de vista politico e cultural, mas também epistemol6-
gico. Ao lutarem por seu reconhecimento como sujeitos socioculturais e politicos,
tais grupos sociais recusam-se a ser considerados objetos passivos de conhecimento
(como os “primitivos” que a antropologia tomava como objetos de suas investiga-
¢oes). Ao mesmo tempo, questionam os ideais normativos a partir dos quais sdo
definidos como subalternos, carentes, deficientes, menores e, com isso, induzidos a
se sujeitarem aos padroes de normalidade. Nesse sentido, tais sujeitos socioculturais
apresentam-se como sujeitos coletivos que buscam interagir e dialogar com outros
sujeitos, lutando por construir condigdes de equidade de oportunidades e de direi-
tos, para se reconhecerem em suas diferengas.

DEFICIIAEI\!CIAS E NECESSIDADES ESPECIAIS:
DEFINICAO LEGAL

As lutas por conceituagio e defini¢do legal das diferentes categorias de
cidaddos e de seus respectivos direitos constituem um importante campo de luta
ideoldgica e de constitui¢do de identidades socioculturais.

De modo particular, a educagio inclusiva, formulada originalmente como

Sfull inclusion (STAINBACK; STAINBACK, 1992), prescreve que todas as criangas
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devem ser incluidas na vida social e educacional da escola e de seu bairro. Esse mo-
vimento, iniciado nos paises escandinavos, solidificou-se nos Estados Unidos e no
Canadd, em particular em Quebec, tendo se tornado presente na maioria dos paises
da Europa. No Brasil, o principio da integra¢io vem sendo defendido desde 1970
por um movimento que visa acabar com a segregagio, favorecendo a interagdo entre
alunos com deficiéncia e alunos considerados normais.

Segundo a Politica Nacional de Educagio Especial (BRASIL, 1994),
a integracdo justifica-se como principio na medida em que se refere aos valores
democriticos de igualdade, participagio ativa, respeito, direitos e deveres socialmente
estabelecidos. Entretanto, Sousa e Silva argumentam que

[...] o “principio da integragio”, ao pressupor que todos somos
iguais e por isso podemos estar juntos, desconsidera que somos
todos diferentes, unicos, singulares. Mesmo defendendo a
inser¢do da pessoa com deficiéncia no dmbito escolar e social,
ignora sua histéria cultural e é capaz de reforcar uma ideia de
deficiéncia vinculada a doenga, 4 anormalidade. A realidade
mostra que esses mesmos estudantes com deficiéncia, por nio
conseguirem se adaptar a escola regular, sdo encaminhados de
volta a escola especial, que acaba por segregi-los novamente

(SOUSA,; SILVA, 2005, p. 10).

J4 a proposigio do conceito de necessidades educacionais especiais* representa
uma das tentativas de reconfigurar as possibilidades de interagio e reconhecimento
civil das pessoas com deficiéncia, retirando-se o foco dos diagnésticos de deficiéncia
e colocando-o sobre as necessidades de aprendizagem.

No caso da inclusdo desses sujeitos na vida escolar, em vez de se destacar a
deficiéncia da pessoa, busca-se enfatizar o ensino e a escola, bem como as formas e
as condi¢des de aprendizagem. Em vez de se atribuir ao estudante a origem de um
problema, define-se seu tipo de inser¢do no contexto escolar pelo tipo de resposta
educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que ob-
tenha sucesso escolar. Em vez de esperar que o estudante se ajuste unilateralmente
a padroes de normalidade para aprender, interpela-se a prépria organizag¢do esco-
lar, no sentido de que se reestruture para atender a diversidade de seus educandos

(BRASIL, 2001b, p. 14).

4 O conceito de necessidades educacionais especiais foi utilizado no Relatério Warnock sobre a educacgéo es-
pecial inglesa, publicado em 1978 (CARVALHO, 2000). No Brasil popularizou-se a partir da divulgacdo da
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e foi incorporado em legislacéo recente (BRASIL, 2001a; 2001b).
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Nessa dire¢do, o Parecer n° 17/2001, do Conselho Nacional de Educagio
(BRASIL, 2001b), afirma o conceito de necessidades educacionais especiais como
nova abordagem. Propde ampliar o atendimento escolar, com sistemas de apoio
especificos a todos os estudantes que apresentem necessidades educacionais especiais
ao longo de seus processos de aprendizagem. Dessa forma, o parecer enfatiza trés
grupos de pessoas com necessidades especiais, reunindo: 1) aquelas que apresentam
dificuldades acentuadas de aprendizagem, tanto as nio vinculadas a uma causa
orginica especifica quanto as necessidades relacionadas a condi¢des, disfuncoes,
limitagdes ou deficiéncias; 2) aquelas pessoas que apresentam dificuldades de
comunicagdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais estudantes, particularmente
os portadores de surdez, cegueira, surdo-cegueira ou distirbios acentuados de
linguagem; 3) aquelas pessoas que apresentam altas habilidades/superdotacio e que,
recebendo apoio especifico, podem concluir em menor tempo a série ou a etapa

escolar (BRASIL, 2001b, p. 19).

A Declara¢io de Salamanca, além de considerar as criancas com defici-
éncia e as superdotadas, ja ampliava a concepg¢do de necessidades especiais para
englobar também as criangas que vivem nas ruas e que trabalham, as criangas de
populagdes distantes ou noémades, as criancas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais e as criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginaliza-
dos (UNESCO, 1994). Verifica-se nessa conceituagio, portanto, preocupagio com
outras categorias para além da deficiéncia, das altas habilidades e das condutas
tipicas, tais como etnia, classe, enfim, um conjunto representativo daquilo que
vem sendo tratado como minorias ou como excluidos.

A defini¢do de deficiéncias e de necessidades especiais amplia a concepgio
de diferencas e de trabalho educativo com a diversidade, referenciando-se a
categorias e a dimensoes logicas — fisiolégicas, psicoldgicas, socioldgicas (classe),
antropoldgicas (étnicas, culturais) de variados dominios de conhecimento. Tal
complexidade conceitual (certamente motivada pelas lutas dos diferentes movimentos
socioculturais que requerem o reconhecimento de suas respectivas construgdes
identitarias no contexto social e educacional) enseja compreensdes e condutas mais
flexiveis e polissémicas, facilitando o trabalho educativo com as singularidades e
com as diferentes histdrias e trajetérias de construgio identitdria dos sujeitos e dos
movimentos sociais pertinentes. Buscam-se instrumentos linguisticos e conceituais
que permitam a expressao, a comunicag¢do, a interagdo e o reconhecimento das diversas
subjetividades e identidades que se constroem e se transformam continuamente em
processos de intera¢do reciproca.
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EDUCAGAO INCLUSIVA: IMPASSES IDEOLOGICOS

“As formulagdes discursivas e politicas sobre a educagio inclusiva sio
produzidas por processos extremamente tensos e contraditérios, tanto nas
formulagbes legais quanto nas representagdes sociais” (ALVES; NAUJORKS, 2005)

que incidem nos contextos e nas relagées educacionais.

Na opinido de Rosalba Garcia, a legislagio brasileira recente (BRASIL,
2001b), ao fundamentar o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia se-
gundo os modelos médico (que tem como objeto a etiologia da deficiéncia) e psi-
colégico (preocupado em descrever e medir a in-capacidade dos sujeitos), tende a
“tomar as caracteristicas relacionadas a deficiéncia como representativas do aluno
como um todo — o sujeito ¢ a sua deficiéncia, e 0 midximo que se pode esperar ¢ que
se adapte a alguns comportamentos considerados adequados a sociedade em que

vive” (GARCIA, 2005, p. 3).

Decorre dessa compreensio a proposi¢do de politicas de educagio inclusiva
que preveem para os alunos com necessidades educacionais especiais um atendimento
educacional inferior. Esse atendimento lhes forneceria apenas aprendizagens
de conteddos bésicos em seus significados préticos e instrumentais ligados aos
autocuidados (higiene, vestudrio, alimentagio, deslocamento etc.), mas desvinculados
do saber critico e dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.
Por exemplo, a nog¢do de flexibiliza¢do curricular, enunciada em contraposi¢do a
rigidez e ao cardter massificador da escola seriada, pode ser interpretada como
incentivo & redugio da aprendizagem dos saberes escolares a ser proporcionada aos

estudantes com necessidades educacionais especiais (GARCIA, 2005, p. 8).

Tal leitura reducionista pode ser motivada por uma perspectiva ideolégica
e politico-econdmica liberal. “A filiagio da politica educacional as bases liberais e
economicistas remete para a légica do custo-beneficio, segundo a qual a educagio é
permeada pela valorizagio do menor gasto com maior eficiéncia” (GARCIA, 2005,
p- 12). A busca desse tipo de racionalizagio administrativa dos servigos sociais e
educativos pode induzir a redugio de investimentos nessa drea, comprometendo a
qualidade da organizagio e do desenvolvimento das praticas inovadoras. Os discur-
sos da educagio inclusiva sdo assim aligeirados e simplificados de modo a justificar
a diminui¢do de investimentos, mesmo em prejuizo da qualidade e da eficicia dos
servicos educacionais.

A vpartir desse entendimento, o poder publico — conforme constata Ronice
Quadros (2005, p. 3) — cria algumas estratégias para burlar e reduzir o custo da
contratagio de professores da lingua de sinais, mantendo a ideia de que a educagio
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de surdos deve ser disponibilizada no ensino regular. Em vez de oferecer o ensino
regular da Lingua Brasileira de Sinais, assim como as oportunidades para que todos
(re)conhecam a cultura surda, apenas se oferece o intérprete de lingua de sinais as
escolas onde haja surdos matriculados. Tal distancia entre o prescrito e o executado
em alguns estados brasileiros tem sido motivo de mobiliza¢do dos préprios surdos
ou de seus familiares, que tém acionado judicialmente o Estado.

Estudos indicam também que tal perspectiva economicista e liberal, que
atravessa a formula¢do dos documentos legais, consolida-se na medida em que o
modelo epistemoldgico médico-psicoldgico se configura como a base de organizagio
dos cursos de formagdo de professores. As disciplinas e suas respectivas ementas de
cursos de pedagogia, particularmente na area de formagdo de professores para a
educagio de pessoas com deficiéncia, revelam, segundo Maria Helena Michels,

[...] uma compreensio do fendmeno educacional a partir
do enfoque preponderante da biologia e da psicologia. Este
enfoque encobre a compreensio segundo a qual os sujeitos se
constituem nas e pelas relagdes sociais, explicando o sujeito em
funcio de suas marcas de deficiéncia e atribuindo ao individuo
a responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso escolar e social

(MICHELS, 2005, p. 16-17).

Verifica-se, pois, nos processos inclusivos uma profunda contradigdo entre o
proposto e requerido pelos diferentes sujeitos socioculturais — identificados como
pessoas com deficiéncia ou com necessidades especiais — e o formulado e viabilizado
institucionalmente.

Isto fica muito evidente no que diz respeito aos movimentos
socioculturais mais organizados, como é o caso do movimento
dos surdos, que denuncia a proposta de inclusdo de surdos na
rede escolar, onde o ensino é ministrado exclusivamente na lin-

gua portuguesa para ouvintes (QUADROS, 2005, p. 16).

DEFICIENCIAS: DIFERENCA E/OU DISCRIMINACAO
PEDAGOGICA?

No cotidiano escolar, as dificuldades de inclusdo na escola de pessoas com
necessidades especiais resultam, em grande parte, da estrutura padronizada do co-
nhecimento escolar. “Se os alunos chegam de maneira diferente e sdo tratados de
forma igual, as diferencas de rendimento escolar sdo constituidas nesse processo”

(LUNARDI, 2005, p. 6). Dessa maneira — enfatiza a mesma —
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[...] a forma como uma diferenca tem sido considerada na escola
pode conduzir a desigualdade e até mesmo a exclusio escolar.
Desigualdade e exclusio muitas vezes jd anteriores e exteriores a
escola e que a mesma ajuda a ratificar (LUNARDI, 2005, p. 5).

As situagdes de desvantagem, dificuldade, deficiéncia, desvio sdo vistas
como se dissessem respeito exclusivamente ao sujeito. Entretanto, uma deficiéncia
ou dificuldade dos estudantes para aprender s6 pode ser entendida na relagdo
ensino-aprendizagem. Geovana Lunardi (2005), em sua pesquisa com turmas de
séries iniciais, verificou que as diferenciagoes de aprendizagem configuravam-se
principalmente em relagdo a problemas de leitura e escrita, dada a énfase curricular
das séries iniciais no dominio do cédigo linguistico.” As variacdes de ritmo e de
eficicia na aquisi¢do de conhecimentos vivenciadas pelos estudantes na escola tém
relagdo direta com aquilo que a escola prima por ensinar: a leitura e a escrita. Os
obsticulos que surgem nessa drea criam mais situagdes de desvantagem para os
estudantes em todas as outras dimensdes e relagdes escolares.

Dessa forma, se o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita ¢ desenvolvido
com base na linguagem oral, torna-se evidente que as criangas surdas — por nio te-
rem acesso a linguagem oral, mas terem principal ou exclusivamente a lingua de si-
nais — estdo em posi¢do de desvantagem em relagdo aos colegas ouvintes. O mesmo
acontece aos cegos, Num contexto em que a comunicagio visual é predominante, ou
aos estrangeiros ou aos pertencentes a culturas diferentes da hegemonica, ou as pes-
soas com deficiéncias fisicas e motoras em ambientes ou atividades nio adaptadas.

Os processos de sujeigdo e de exclusio dos sujeitos diferentes constituem-
se pela prépria dinimica da prdtica curricular, que prevé aprendizagem de
conhecimentos e habilidades definidas @ priori mediante exercitagio e fixagio.
Nesse contexto, a diferenca ¢ identificada pelo grau de incomodo produzido pelo
desempenho nio esperado pelo professor. A diferenga que mais incomoda a pritica
docente — conforme observou Geovana Lunardi

[...] é a do estudante que nio domina e nio acompanha a
forma de funcionamento escolar. O aluno que nio vé sentido
na atividade escolar logo acaba se desinteressando de segui-

5 Lunardi categoriza em trés grupos as diferengas dos estudantes constituidas em seu processo de apren-
dizagem, tal como reconhecidas pelos professores em uma escola especifica: 1. algumas criangas séo
identificadas como portadoras de “dificuldades de aprendizagem” no que diz respeito ao seu processo de
alfabetizacdo, de entendimento da matematica, da leitura e da interpretacdo de texto, assim como no que
se refere as suas capacidades de autonomia; 2. outras ainda por suas dificuldades de adaptacdo ao tempo
e ao espaco da sala de aula e da escola, ou seja, de compreensdo do que se espera delas e, consequen-
temente, de assuncdo do comportamento considerado adequado ao espago escolar; 3. outras ainda sdo
diferenciadas por deficiéncias legitimadas, isto €, por deficiéncias evidentes e visivelmente identificadas ou
diagnosticadas como tal (LUNARDI, 2005, p. 9).
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la, primeiro, porque nio compreende, depois, porque ji nio se
importa mais em acompanha-la. A escola, ao centrar-se no ensino
de “contetdos” e no treinamento de habilidades sem significado
para os educandos, estabelecendo para isso uma relagio coercitiva
entre professor e aluno, demarca que o sucesso € restrito aqueles que
se sujeitam ativamente a essa estrutura (LUNARDI, 2005, p. 12).

A mesma autora notou que

[...] o grupo de criangas identificado por um diagnéstico de de-
ficiéncia mental leve aparentemente apresentava as mesmas di-
ficuldades de alfabetizagio e de operagio da légica matemdtica
apresentadas pelas outras criangas. Mas o fato de terem recebido
diagnéstico de aluno especial parecia justificar um acolhimento
diferente. Esses estudantes eram tratados pelos professores com
algum tipo de comiseracio, sem serem convocados para a inte-
ragdo com seus colegas e para a aprendizagem. Dessa maneira,
os professores deixavam de criar atividades que favorecessem tal
interagdo, acabando por serem alijadas do processo educativo.
Esses estudantes “ndo incomodavam”, na medida em que, no
contexto da sala de aula, se tornavam completamente invisiveis
para os professores. Em func¢io do seu diagndstico de deficién-
cia, os professores se viam autorizados a nio investir esforgos
para lhes proporcionar aprendizagens, reservando sua dedica-
¢do apenas aos que apresentavam, do ponto de vista do docente,
condi¢des de superar dificuldades (LUNARDI, 2005, p. 13).

Tal constatacdo referenda, a partir do enfoque de um caso, a conclusio de
Rosalba Garcia (2005), segundo a qual as politicas de educagio inclusiva podem
ser interpretadas e assumidas como uma justificativa para adotar um atendimento
educacional inferior para os alunos identificados como portadores de necessida-
des educacionais especiais. A desqualificagio da pessoa com deficiéncia no processo
educativo — interpretada por Garcia como a desisténcia de garantir “a aprendiza-
gem do patriménio universal de conhecimento” — é explicada por Lunardi como
decorrente da rentncia do docente a estabelecer uma interagdo dialdgica, critica
e criativa com pessoas com deficiéncia, uma vez estigmatizadas como incapazes.
Segundo constataram Marcia Muller, Madalena Klein e Kamila Lockman, muitos
educadores “ndo conseguem ainda rever-se e pensar nesse ‘outro’, diferente de si,
nos espagos educacionais para além de uma visdo centrada na deficiéncia e na falta”

(MULLER et al., 2005, p. 6).
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No trabalho escolar cotidiano, o acompanhamento dos estudantes ¢ feito de
forma muito intuitiva pelos professores, sem critérios precisos nem instrumentos
avaliativos adequados. As informagdes sobre os estudantes, compartilhadas de ma-
neira difusa e desconexa, acabam orientando a percep¢io que o professor forja sobre
a sua turma e os seus alunos (LUNARDI, 2005, p. 9). Desse modo, explicam as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes pelos problemas familiares, pelas
condigbes ou deficiéncias das préprias criangas. Considera-se que a causa dos
problemas encontrados pelos estudantes marcadamente diferentes esteja em seu

“processo de aprendizagem”, e ndo na “estrutura de ensino” (LUNARDI, 2005, p. 1).

SISTEMA EDUCACIONAL: UNIDADE E DIVERSIDADE

Os estudos aqui analisados indicam diferentes impasses emergentes no
sistema escolar para o acolhimento e o tratamento educacional de pessoas com
deficiéncia. Uma das questoes levantadas refere-se a fragmentagio entre o sistema
educacional regular e o especial, que funciona com base nos respectivos locais de
atendimento: de um lado, na escola regular, que contempla a classe comum, a classe
especial e a sala de recursos; de outro lado, na escola especial, com seus diferentes
niveis de atendimento; e ainda em ambiente nio escolar, como a classe hospitalar e

o atendimento domiciliar (GARCIA, 2005, p. 7).

Entretanto, a articulagio das diferentes instincias de atendimento as pessoas
com deficiéncia ¢ dificultada pela prépria estrutura organizacional das secretarias de
educagio, subdivididas em superintendéncias, cada uma com estrutura prépria para
o desenvolvimento de seus programas. Por exemplo, Almeida afirma que “o desen-
volvimento do modelo educacional do Estado de Goids colocou a educagio regular
e a educagio especial mais como linhas paralelas do que convergentes de educagio”
(ALMEIDA, 2005, p. 6). A autora questiona a pritica de transposi¢io dos servigos
oferecidos pelo ensino especial para o ensino regular (os profissionais, os recursos,
os métodos e as técnicas da educagio especial), uma vez que induz ao entendimento
equivocado de que o estudante sé pode ser adaptado ao ensino regular por meio do
ensino especial. E considera que a busca de constru¢ido de uma modalidade tnica
de ensino para acolher todos os alunos configura uma possibilidade de desafiar a
educagio escolar a rever seus saberes e fazeres atuais.

A proposta de uma modalidade unica de ensino pode ser facilmente assi-
milada, todavia, a uma concep¢io homogeneizadora da pritica curricular. Segundo
esse entendimento, o processo de aprendizagem ¢ igual para todos os sujeitos e deve
ocorrer de acordo com um tnico modelo vilido de ensino, um padrio de tarefas
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a serem solicitadas, um modelo invariante de sequéncias didaticas. Diante de um
modelo fixo de aluno, de ensino e de aprendizagem tudo o que aparece como “dife-
rente” passa a ser visto como inadequado, sinénimo de dificuldade ou até mesmo de

incapacidade (LUNARDI, 2005, p. 7-8).

A confusio entre unidade e homogeneidade coloca a necessidade de se
compreender a tensdo entre unidade e diversidade do sistema educacional numa
perspectiva epistemoldgica complexa.

A INCLUSAO E O DESAFIO EPISTEMOLOGICO DA
COMPLEXIDADE

A educagio inclusiva, na opinido de David Rodrigues (2003), deve ser
constituida de um processo educacional simultineo “para todos e para cada
um”. Superando o modelo de escola da modernidade — que parte de um unico
ponto, desenvolve um sé processo diditico e chega a um padrio homogéneo de
resultados — a educagio inclusiva busca partir de multiplos contextos (culturais,
subjetivos, sociais, ambientais) e promover com as pessoas € 0s grupos, simultdnea
e articuladamente, diferentes percursos, de modo a produzir multiplos e complexos
impactos socioeducacionais. Este nos parece ser justamente o desafio intercultural
que se coloca nas priticas de educagio inclusiva: articular a diversidade de sujeitos,
de contextos, de linguagens, de agdes, de produgdes culturais, de modo que a
potencializa¢do de suas diferencas favoreca a construgdo de processos singulares e
de contextos socioeducacionais criticos e criativos.

A complexidade do processo educativo implica a desconstrugio dos disposi-
tivos disciplinares constitutivos das praticas escolares geradoras de sujei¢do. Nesta
diregdo, a0 me perguntar “por que, nas organizagdes disciplinares, as relagoes tendem
a se configurar de modo classificatério e hierdrquico e, com isso, a reforgar proces-
sos de dominagio e sujei¢do”, constatei que a “estratégia” de relagdo disciplinar tem
uma estreita relagio com a estrutura do “olhar” (FLEURI, 1999). A ideia de que o
modo disciplinar de “olhar” os outros, na opinido de Foucault, “assegura a garra do
poder que se exerce sobre eles”, estimulou-me a indagar sobre “a estrutura do olhar
disciplinar, que garante a sujei¢do dos individuos” (FOUCAULI, 1977).

A estrutura da visdo estabelece um campo de perspectiva em que a disposi¢io
e o enfoque dos objetos sio determinados pelo ponto de vista do sujeito, conside-
rado Unico e fixo. Na cultura ocidental, o eu se edifica como principio unitirio e
origindrio de todos os atos da consciéncia. A “visdo perspectivista” do sujeito ob-
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servador, erigindo-se como sistema interpretativo da realidade, torna-se o modelo
do conhecimento (SPERA, 1995, p. 13). Ao tomar esse tipo de olhar como tnico
e verdadeiro modelo de conhecimento, desconsideram-se outras possibilidades de
elaboragdo do saber e de relagdo com o real calcadas em diferentes formas de per-
cepgio visual ou nio visual. De modo particular, quando o sujeito se relaciona com
outros sujeitos exclusivamente a partir de como aparecem em seu campo de visio,
necessariamente os transforma em seus objetos e, em contrapartida, sente-se amea-
¢ado de ser transformado em objeto pelo olhar do outro. Estabelece-se um jogo de
forgas, uma luta de vida ou morte entre os sujeitos, um conflito existencial que estd
na origem da relagdo senhor-escravo (HEGEL, 1966, p. 117-121) e que se mani-

festa nos processos de submissdo e exclusdo sociais ou institucionais.

A “centralidade do sujeito” e da “visdo perspectivista’ aparece nas institui-
¢oes disciplinares como fator constitutivo da “vigilancia hierdrquica” que, articulada
com a “san¢do normalizadora”, configura a pratica do “exame”, recurso estratégico
para o bom adestramento, isto é, para formar individuos “produtivos” porém “déceis”

(FOUCAULIT, 1977, p. 125-214).

Nessa estratégia formativa privilegia-se exclusivamente o sentido tGnico do
olhar, pois se exerce a observa¢do sobre o outro sem se admitir a reciprocidade,
como no Panopticon, de Jeremy Bentham. Prioriza-se a linguagem verbal (sendo
que a linguagem oral é em especial usada como meio de emitir comandos, enquanto
a escrita é principalmente utilizada como meio de registrar observagdes e juizos ofi-
ciais, tal como nas organizagdes burocriticas). Sdo relegadas a um plano secundario,
ou instrumental, outras dimensdes da comunicagio corporal que constituem a maior
parte do potencial comunicativo humano. Estabelece-se, de forma preponderante,
uma estrutura racional e formal de organizagio: as regras e o gerenciamento do tra-
balho coletivo sdo desvinculados dos contextos relacionais e ambientais. Sentimen-
tos, diferencas de pontos de vista e de escolhas, condi¢bes objetivas de vida, valores
culturais sio desconsiderados como fatores essenciais do processo educativo.

O “alto de dimensio”, para além das relagdes disciplinares na educagio,
consistiria justamente em construir entre sujeitos vinculos de “reciprocidade”,
superando a unidirecionalidade da relagdo disciplinar. Tais vinculos, como interagio
afetiva e institucional, estabelecem-se através de simultineos “canais e linguagens
corporais” de percepgio — ndo s6 visual, mas também, auditiva, tétil, palatal, olfativa
e mesmo “‘metassensorial” — que tecem a “trama viva e densa (em geral invisivel
ao olhar hierdrquico) das inter-relagdes” construidas pelos seres humanos ao
enfrentarem os “problemas” da realidade.

77



IMPLICACOES DA COMPLEXIDADE E DA
INTERCULTURALIDADE PARA A FORMAGCAO DE EDUCADORES

O entendimento da educagio como um processo interativo, polissémico,
multidimensional, critico, criativo remete-nos a perspectiva complexa formulada por
Gregory Bateson na sua teoria da “mente”. Tal concepgio, qual metifora, pode nos
oferecer pistas para entender o processo educativo a partir de novo enfoque.

Os eventos e as relagées no mundo dos seres vivos sdo caracterizados pelo
que Bateson define por mind (que pode ser traduzido em portugués por mente ou
espirito). Mente é uma estrutura que coliga, um padrio que conecta diferentes seres
€ processos.

Qualquer agregado de fendmenos ou qualquer sistema pode, para Bateson,
ser considerado mente caso se verifique simultaneamente seis critérios basicos. Pri-
meiro, “mente” é um agregado de componentes ou “partes interagentes”. Segundo, a
interagdo entre os elementos ¢ acionada pela “diferenga”. Terceiro, o processo mental
requer “energia colateral”. Quarto, o processo mental requer “cadeias de determi-
nagio circulares” (ou mais complexas). Quinto, no processo mental os efeitos da
diferenca devem ser encarados como transformagdes (isto €, “versdes codificadas”)
da diferenca que os precederam. Sexto, a descri¢do e a classificagdo desses processos
de transformagio (codificagio) revelam uma “hierarquia de tipos légicos” inerente

aos fenomenos (BATESON, 1986, p. 99-137).

A perspectiva da complexidade desenvolvida por Bateson permite-nos enten-
der 1) que o processo educativo é constituido por pessoas que interagem; 2) que a
interagio ¢ acionada pela diferenca; 3) esta é produzida pela iniciativa concomitante
de multiplos sujeitos; 4) que a diferenca codificada produz novas diferencas; 5) que
se ddo em cadeias recursivas de informagdes; 6) e segundo padrdes de conjunto que
constituem os significados singulares das a¢ées de cada sujeito em relagdo. A cultura,
trama sistémica de padrdes de significados (GEERTZ, 1989) — produzida, susten-
tada, constantemente modificada pelas préprias pessoas em intera¢do — configura os
sentidos para cada ato, palavra ou informagio elaborados pelas pessoas em relagio.

Através desse ponto de vista, nos processos educacionais que pretendem in-
cluir a interagio com pessoas que apresentam deficiéncias, verifica-se que sem a
copresencga dessas pessoas no ambiente educacional nio se realiza a possibilidade
de cada um aprender com as diferengas de capacidades e de limita¢des dos outros.
Nio ¢ possivel compreender a cultura surda sem interagir efetivamente com pessoas
surdas. S6 ¢ possivel compreender uma cultura diferente, e aprender com ela, se fre-
quentarmos pessoas e grupos que a cultivem. Entretanto, mesmo sendo necessiria,
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a simples convivéncia de sujeitos diferentes ou com deficiéncias € insuficiente para
que se configure um processo educativo. A intera¢io de aprendizagens depende da
constituigdo das diferengas, que s6 sdo produzidas pela confluéncia de esforgos de
cada um e de todos os sujeitos em relagdo. Mas a boa vontade individual, mesmo
sendo indispensével, por si s6 também ndo basta. O processo educativo s6 se cria
e se mantém mediante a construgio e o exercicio de “priticas (linguagens e meta-
linguagens) dialégicas”, criticas, criativas, que viabilizem a sustentagdo fluida ndo s6
da conflituosidade entre os diferentes sujeitos, mas, sobretudo, da paradoxalidade
entre a dimensdo de suas singularidades e a dimensio da coesdo do contexto que
as constitui.

A partir desse ponto de vista, destacamos — sem pretender ser exaustivos — al-
gumas questdes emergentes em estudos apresentados, em 2005, no Grupo de Traba-
lho de Educagio Especial a respeito principalmente da formagio de professores(as)
para a educagio inclusiva.

CONTEUDO E DIALOGO EDUCATIVO

Geovana Lunardi questiona “a pritica curricular que privilegia o ensino com
contetidos sem significado para os alunos” (LUNARDI, 2005, p. 6), uma vez que
revela uma concepgio de curriculo que prioriza a prescri¢io de contetdos de apren-
dizagem definidos @ priori de modo desvinculado das interagoes efetivas entre as
pessoas que convivem realmente no processo educativo.

Os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, geralmente
entendidos como contetdos de ensino escolar, podem — a nosso ver — referir-se ao
conjunto de informagdes e produgdes culturais codificadas e registradas nas mais
diferentes midias, as quais constituem os imensos acervos de bibliotecas, museus,
eventos culturais, monumentos, institui¢des cientificas, culturais, educacionais, dos
diversos povos e nagdes. Ampliar a acessibilidade a esse patrimonio cultural da hu-
manidade implica desde a eliminagdo de barreiras fisicas, psicolégicas, sociais, am-
bientais e culturais até o desenvolvimento de processos de formagio do interesse e
da capacitagio para o entendimento e a recriagdo das produgdes culturais.

Entretanto, o conhecimento nio se restringe ao acervo de midias em que
os registros culturais se configuram objetivamente. O conhecimento constitui-se e
reconstitui-se como processo vivo criado, alimentado ou ressignificado, ou mesmo
descontinuado, pela relagio entre diferentes sujeitos pessoais e coletivos. O conhe-
cimento configura-se como relagio viva entre sujeitos em didlogo, conflito e ne-
gociagdo continua. O patriménio cultural desenvolvido pela humanidade oferece
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instrumentos importantes e fundamentais para conferir e elevar a qualidade das
relagdes e das a¢des humanas e sociais. Mas a apropriag¢do critica e criativa dessas
ferramentas culturais s6 se faz pela interacdo intencional e contextualmente susten-
tada das pessoas entre si. O acesso aos conhecimentos historicamente produzidos,
assim como as possibilidades de sua recriagdo e ressignificagio, decorre da efetivagio
de possibilidades de articula¢io ativa e orginica em contextos relacionais interpes-
soais e socioculturais.

A concepgio estereotipica de conteddo ou dos objetivos basicos de ensino
(como se estes tivessem significado fora dos contextos relacionais efetivos entre as
pessoas e as sociedades) enseja a interpretagdo quantitativista de acrescentar ou re-
tirar itens de um elenco definido de conceitos, atitudes e habilidades a serem apren-
didas. Ja o entendimento complexo do conhecimento como relagio entre sujeitos,
mediatizados pelo mundo, sugere que a tematiza¢do e a defini¢do dos objetivos a
serem desenvolvidos por um grupo em seu processo educativo devem ser deliberados,
avaliados e planejados constantemente pela intera¢do entre todos e por cada um dos
educandos-educadores. Assim, aos educadores-educandos compete propor e alimen-
tar as mediagbes de comunicac¢do entre os sujeitos participantes, mantendo instru-
mentos democréticos de controle coletivo para garantir que as propostas de cada um
sejam entendidas, negociadas e articuladas com o conjunto das outras propostas, e
para que também seja facilitado o desenvolvimento de acesso institucional e de ree-
laboragdo critica e criativa das informages necessdrias para o trabalho educacional.

SUBJETIVIDADE E INTERSUBJETIVIDADE NA PERSPECTIVA
COMPLEXA

A perspectiva complexa e intercultural evidencia a necessidade e a possibilidade
de se trabalhar educacionalmente com as experiéncias subjetivas e intersubjetivas de
professores e estudantes, de modo a potencializar as diferencas emergentes entre as
pessoas que interagem e, 20 mesmo tempo, construir a necessaria coesao sociocultural
de grupos que se articulam em torno de projetos comuns. O fundamental nesse
processo ¢ manter um dinamismo em que a unidade do coletivo nio anule ou
sufoque as singularidades das pessoas, nem a individualidade seja fator de ruptura

a coesio coletiva.
d let

Para isso, é necessirio entender que o processo de identificagdo coletiva ¢é
construido como uma cadeia de intera¢des reciprocas e retroalimentadas entre su-
jeitos. Numa primeira instincia, o sujeito se autoidentifica em fun¢io do que sen-
te, pensa, deseja, decide e age. Mas tal iniciativa subjetiva configura-se, em uma
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segunda instincia, como hetero-identificagdo, pelo modo como o outro interpreta
(sente, pensa, deseja, decide e age em relagdo 4 manifestagio do primeiro. E, em
terceira instancia, como identificagdo reflexiva, consolida-se pela reagdo do sujeito a
interpretagio do outro. Esta reagio, interpretada pelo outro, realimenta a reagdo do
sujeito, formando um processo interativo dindmico de constitui¢do do sujeito e de
sua identificagdo.

Pelo ponto de vista do outro protagonista da atividade, é desenvolvido um
processo de subjetivagdo com estrutura semelhante (agdo do primeiro, interpretagio
do segundo e reagdo do primeiro sujeito/agdo do segundo, interpretag¢ido do primei-
ro e reagdo do segundo sujeito), mas constituindo significados singulares e paralelos
de subjetivagdo conectados entre si. A interse¢do entre dois ou mais processos de
subjetivagio e identificagio e o encadeamento recursivo desses encontros podem dar
origem a priticas, a contextos interativos estruturados que conferem significados a
cada ato ou expressdo dos sujeitos em relagio.

ssim, de um lado, verifica-se que as pessoas com deficiéncia enfrentam no
A ,d lad fi q p defi frent
espago escolar — tal como observam Sousa e Silva

[...] muitas dificuldades relacionadas a aceitagdo pelos colegas,
a0 entrosamento e ao relacionamento no grupo, ao preconceito,
a rejeicdo e a discriminagdo. As pessoas com deficiéncia tém
medo de se expor, de errar, de participar, sentem timidez, ver-

gonha, ansiedade (SOUSA; SILVA, 2005, p. 15).

De outro lado,

[...] a presenca de um estudante com deficiéncia na sala de
aula pode ser vista por colegas e educadores como um desafio
4 comunicagdo e a intera¢do, ou com tolerincia, indiferenca ou
rejei¢do. A diferenca do outro é passivel de ser percebida como
incapacidade, doenca, anormalidade ou simplesmente diferenca,
de acordo com as atitudes assumidas diante do novo e do des-

conhecido (DAL-FORNO; OLIVEIRA, 2005, p. 9).

O enfrentamento e a elaboragio dessa tensio pressupdem o desenvolvimento
de um contexto institucional e educacional capaz de sustentar a elaboragio dialégica
dessa conflituosidade, no sentido de potencializar a iniciativa, as capacidades de cada
pessoa em relagio, respeitando peculiaridades, necessidades e interesses, autonomia
intelectual, ritmo e condi¢des de aprendizagem. Isto requer o estabelecimento de
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mediagoes complexas e interculturais, com dispositivos pertinentes as necessidades
especificas de cada pessoa, de modo a garantir no processo educacional a equidade
de direitos e de oportunidades para todos, assim como o protagonismo de cada um
na sustentagdo do didlogo e da reciprocidade entre educandos-educadores.

A formagio, a preparagio e a conscientizagio profissionais sio fundamentais
para ajudar o professor e a professora a enfrentarem o préprio medo, a prépria in-
seguranca e a desestabilizagio que a presenga do novo instaura. Aprender ameaga a
identidade. “O novo ameaga a experiéncia adquirida e supde esfor¢o do professor e
da professora para conduzirem a pritica educativa” (DAL-FORNO; OLIVEIRA,
2005, p. 11). Essa é uma prética em que, por ser interativa, os sujeitos nela envol-
vidos — educando e educador — sdo constantemente interpelados a desenvolver, de
modo singular e interativo, sua capacidade de autoria e de cooperagio.

Destarte, no processo educativo é preciso questionar o conceito de aluno “pa-
drdo”, tomando-se a constitui¢io da diferenca como pardmetro da reorganizagio
das escolas (ALMEIDA, 2005, p. 12). As criancas com deficiéncia trazem para a
prética pedagégica a necessidade de explicagbes sobre seu processo “diferente” de
aprender (LUNARDI, 2005, p. 1). Nio basta inserir um estudante com deficiéncia
na classe para que o professor saiba como trabalhar com ele: “depende da sua postu-
ra, das suas representacdes, de acreditar no potencial do aluno e no seu de aprender,
de aceitar desafios, de criar o novo” (DAL-FORNO; OLIVEIRA, 2005, p. 15). De
fato, as pessoas (e ndo apenas aquelas identificadas por suas deficiéncias) sdo sujeitos
que nio tém uma identidade fixa, permanente, essencial, mas formam singularmen-
te “um conjunto diversificado de identidades, diante de um eu que ndo é sempre o
mesmo, seguro e coerente, mas um eu cambiante, com cada um dos quais podemos
nos confrontar e nos identificar temporariamente” (MANTOAN, 2002, p. 87). E
no contato, na interagdo entre diferentes sujeitos que estes constroem seus processos
de identificagdo. Por ser relacional, a identidade organiza-se de modo fluido, ambi-
valente, multiplo.

Gladis Perlin enfatiza que a presenca de professores surdos como facilita-
dores da mediac¢do entre as manifestacdes culturais dos surdos e a aprendizagem
da lingua de sinais é determinante na constitui¢do das identidades dos estudantes
surdos, uma vez que lhes possibilita se “autoidentificarem como diferente e como
surdo, ou seja, com determinada identidade cultural” (PERLIN, 2000, p. 24, apud
MULLER; KLEIN; LOCKMAN, 2005, p. 10). Ji no contexto do acolhimento
de pessoas com deficiéncia pelas empresas, Adriane Silva e Eleanor Palhano en-
fatizam a “necessidade de se considerarem as suas capacidades, mas nio se igno-
rarem as suas especificidades, isto é, as limitagbes e as possibilidades que lhes sdo
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préprias” (SILVA; PALHANO, 2005, p. 3). A inclusio no mercado de trabalho
serd excludente na medida em que se mantiverem critérios de aceitabilidade ou de
rejei¢do independentes de caracteristicas pessoais, que se priorizem apenas fatores
como auséncia de anomalias fisicas e mentais, competéncia profissional, eficiéncia e
marketing pessoal.

DIFERENCA, SUJEICAO E SUBJETIVACAO

Dulce Almeida, entre outros autores, aponta uma contradi¢io em préticas
institucionais de inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola. De um lado, priori-
za-se a aceitagio de estudantes, mesmo os(as) que tém deficiéncia, que sejam capa-
zes de acompanhar a prética escolar tradicional. “O esforgo basicamente ¢ do aluno,
para ser integrado e aceito na escola. Tudo depende dele, que se torna, assim, o
unico responsdvel por seu destino educacional” (ALMEIDA, 2005, p. 6). Por outro
lado, ao se classificarem os(as) estudantes com necessidades educativas especiais ou-

4

torgando-lhes identidade a priori, eles(elas) sio colocados(as) na posi¢io de “objeto’
(ALMEIDA, 2005, p. 9). E, na medida em que tal representagio enfatiza o déficit e
o ndo saber desses estudantes, desprezam-se “as suas singularidades e o modo como

esses sujeitos se apresentam no mundo” (ALVES; NAUJORKS, 2005, p. 10).
Prevalece — como nota Geovana Lunardi (2005)

[...] uma atitude de condescendéncia e comiseragio para com os
sujeitos cujas diferengas sdo identificadas como deficiéncias. Tal
atitude manifesta-se como indiferenca e desconsidera¢io em
relagdo a singularidade e a subjetividade da pessoa “com defici-
éncia’, 4 sua capacidade de iniciativa. Mas de fato, a nosso ver,
ativa os dispositivos de normalizagio e sujei¢do, tornando-os

governdveis (LUNARDI, 2005).

O ato de comiseragio, tal como o de punicio, “compara, diferencia, hierarqui-
za, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, normaliza” (FOUCAULIT, 1977, p. 163),
inviabilizando a constitui¢do de uma relagio de didlogo critico e de reciprocidade
criativa com tais sujeitos.

Mircia Alves e Maria Inés Naujorks relatam que professores reconhecem os
estudantes com deficiéncia como “sujeitos de conhecimento e de desejo” ao afirma-
rem que ¢ preciso estar “muito atento ao que eles sentem em cada momento”. “Essa
atitude demonstra uma aposta no sujeito que, a partir dai, poderd aparecer na sua

singularidade” (ALVES; NAUJORKS, 2005, p. 12).
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MEDIACAO E MEDIADOR EDUCACIONAL

A relagio educativa constitui-se como tal na medida em que se desenvol-
vem mediagées (agdes, linguagens, dispositivos, representagdes) que potencializem
a capacidade de iniciativa e de intera¢do das pessoas. Por exemplo, nas brincadeiras,
ao representar um objeto por outro, a crianga se reapresenta e se reconhece. Ela
aprende assim a simbolizar, a dar sentido, a significar. Ao mesmo tempo em que a
crian¢a descobre o mundo e a si mesma, ela também descobre e recria esse mundo

(ALVES; NAUJORKS, 2005).

Para saber como potencializar a autonomia, a criatividade e a comunicagio
dos estudantes, o(a) educador(a) precisa, por sua vez, tornar-se produtor(a) de seu
proprio saber. Muitos professores e professoras acreditam que devem receber a
preparagdo para trabalhar com estudantes com deficiéncia a partir de uma formagéo
profissional que, vinda de fora (orientagdes, dire¢io, estado), dé a eles autonomia
para atuar. Mas também se verifica que tais processos de formagio adquirem sentido
na medida em que se articulam com os saberes que os educadores e as educadoras
desenvolvem tendo em vista as suas histérias de vida individual, as suas relagoes com
a sociedade, com a institui¢do escolar, com os outros atores educativos e os lugares
de formagdo. Uma parte importante da formagdo profissional das professoras e dos
professores enraiza-se em suas histérias de vida, pois — como afirmam Josiane Dal-
Forno e Valeska Oliveira “a competéncia individual se confunde com a sedimentagio
temporal e progressiva de crengas, de representagdes, de hdbitos praticos e de rotinas

de agio” (DAL-FORNO; OLIVEIRA, 2005, p. 6).

Nesse processo de formagio, o “querer aprender” é o que confi-
gura um processo autoformativo dotado de sentido. E a inicia-
tiva e a autonomia de cada pessoa — educadora-educanda — s6
se potencializam quando coordenadas em contextos relacionais
que lhe configuram significados. Ndo sdo as experiéncias que
determinam a consisténcia da aprendizagem, mas sim o sentido
que lhe atribuimos. [...] S6 se torna formativo e educativo o
processo em que as cadeias de agdes pessoais se conectam, a
cada elo, com as cadeias de agdes de todos os outros parceiros.
Dispositivos e estratégias de constante avaliagio e planejamento
coletivo e pessoal sdo essenciais para alimentar a conectividade
e a interagdo evolutiva do processo educativo (DAL-FORNO;
OLIVEIRA, 2005, p. 12).
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Talvez o desafio fundamental que emerge das propostas de educagio inclusiva
para a formagido de educadores seja justamente o de se repensar e ressignificar a
prépria concepgio de educador. Isto porque, se o processo educativo consiste na
criagio e no desenvolvimento de “contextos” educativos que potencializem a
constituigdo de diferengas e a interagdo critica e criativa entre sujeitos singulares,
e ndo simplesmente na transmissio e na assimilagio disciplinar de conceitos
e comportamentos estereotipicos, ao educador compete a tarefa de interpelar os
sujeitos para que assumam iniciativas que, em fricgdo, ativem as interagdes entre si
e entre seus contextos — histdrias, culturas, organizagdes sociais, ambientes... — de
modo a desencadear a elaboragio e a circulagio de informagdes (versdes codificadas
das diferencas e das transformagdes) em niveis de organizagio, seja em ambito
subjetivo, intersubjetivo, coletivo, seja em niveis légicos diferentes, que confiram os
significados das a¢oes e das interagdes de educadores-educandos.

Educador-educando, neste sentido, é propriamente um sujeito que se insere
num processo educativo e interage com outros sujeitos, educandos-educadores, de-
dicando particular atengio as relages e aos contextos que véo se criando, de modo
a contribuir para a explicitagdo e a elaboragio dos sentidos (percepcio, significado
e dire¢do) que os sujeitos em relagdo constroem e reconstroem. Dessa forma, a
inclusio de pessoas com possibilidades e limites marcadamente diferenciados nos
processos educativos, para além da atengio e do atendimento as suas necessida-
des individuais biopsicolégicas, implica o desenvolvimento de linguagens, discursos,
praticas e contextos relacionais que potencializem a manifestag¢io polifonica e o re-
conhecimento polissémico, critico e criativo entre todos os integrantes do processo
educativo. Nesses contextos, o educador terd a tarefa de prever e preparar recursos
capazes de ativar a elaboragio e a circulagdo de informagdes entre sujeitos, de modo
que se reconhecam e se auto organizem em relagio de reciprocidade entre si e com
o préprio ambiente sociocultural.
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5. A EDUCACAO INCLUSIVA
NA ESPANHA

Pilar Arnaiz Sanchez

p6s as diversas avaliagoes da integracdo escolar na Espanha, ficou clara

a necessidade extrema de introduzir mudangas de diregdo nos objetivos

tedricos e priticos que a fundamentam e também ficou constatado que

a educagio especial trouxe novidades em nosso pais. Devido as causas
da integracio escolar, comegaram a ser reproduzidos esquemas de atua¢do no corpo
docente que perpetuam formas de segregacio e de exclusio para muitos alunos,
assim como a baixa expectativa sobre eles.

Desse modo, desde o final do século passado as pessoas com deficiéncia tém
manifestado sentimentos de inferioridade, incapacidade e baixa autoestima. A esco-
larizagio nas denominadas escolas de integragio os consideram alunos com neces-
sidades educativas especiais, fazendo-os se sentirem segregados e rejeitados por sua
maneira de ser e de existir no mundo. Esta situagdo ampliou-se ainda mais ao serem
submetidos a uma atuagio escolar pobre, com auséncia de estimulo e de desenvolvi-
mento das possibilidades de aprendizagem. Autores como Gartner e Lipsky (1989)
compararam a situagio desses alunos ao equivalente moral do apartheid e da escra-
vidio. Por tudo isso, os defensores da inclusio declaram cidaddos de direito todos os
alunos, sem distingdo de nenhum tipo. Até mesmo os mais extremados acreditam que,
abolindo os limites da segregagio, os professores das escolas regulares serdo forgados
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a lidar com alunos que antes evitavam, e que as salas de aulas se transformaréo em
espagos mais humanos e com mais recursos (STAINBACK; STAINBACK, 1999;
AINSCOW, 2001; ARNAIZ SANCHEZ, 2003, 2005a).

Por tais razdes, este trabalho apresenta uma série de propostas que estio sen-
do aplicadas na Espanha e que ajudardo as escolas a realizar o processo de trans-
formagio de que necessitam para serem mais inclusivas. Diferentes estratégias di-
diticas e organizacionais sdo propostas em relagdo ao prédio e as salas de aulas,
sobre as quais o corpo docente pode refletir com a finalidade de tomar decisdes e
estabelecer dindmicas de inovagdo e de mudangas para que a educagio inclusiva seja

uma realidade.

|. CAMINHANDO PARA UMA EDUCAGCAO INCLUSIVA

No inicio do século XXI a atengdo a diversidade dos alunos que frequentam
as escolas deveria ser um dos objetivos prioritirios. Poderiamos dizer isto de outra
maneira: em uma sociedade onde, a0 menos teoricamente, se valoriza cada vez mais
a diferenga e os direitos humanos, deveria estar garantida uma resposta educativa de

acordo com as caracteristicas individuais de cada aluno.

O uso cada vez mais comum de termos como compreensibilidade — em relag¢io
a atengdo com cada aluno sem distingdo de limitagdes fisicas ou psiquicas, nivel
socioecondmico, procedéncia, género, religido ou grupo cultural — ou diversidade
— que diz respeito ao direito de cada individuo ser considerado de acordo com
suas experiéncias, conhecimentos anteriores, motivagdes e estilos de aprendizagem
— expressam principios complementares cujo fim serd equalizar as desigualdades e

tornar efetivo o principio de igualdade de oportunidades.

Transformar nossas escolas em escolas inclusivas requer dar uma resposta
educativa de acordo com as necessidades de seus alunos e desenvolver propostas
didaticas que estimulem e fomentem a participagdo de todos eles. Nesta linha de
argumentacio, a educagio inclusiva opde-se a qualquer forma de segregacio e a
qualquer argumento que justifique o isolamento no exercicio dos direitos a educagio
(STAINBACK; STAINBACK, 1999; VLACHOU, 1999; ARNAIZ SANCHEZ,
2000, 2005b).
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As vantagens que esse enfoque proporciona no ambito da realidade educativa

* Todos os alunos se beneficiam se as escolas centralizarem seu interesse em
desenvolver estratégias de apoio para eles, ou seja, em proporcionar uma
educagio que responda as diferencas individuais de cada membro da esco-

la.

* Todos os recursos podem ser usados para assessorar as necessidades instru-
tivas, adaptar o processo de ensino-aprendizagem e proporcionar apoio aos
alunos. Nas escolas inclusivas, nenhum aluno tem de se deslocar para rece-
ber apoio, pois 0 mesmo é dado dentro da prépria sala de aula, o que exige
que os recursos estejam incluidos e que os professores das salas de recurso
realizem uma importante tarefa de coordenag¢do com o professor da sala de
aula regular.

* Apoio social e educativo podem ser dado a todos os estudantes, uma vez
que as escolas inclusivas trabalham em prol da construgio da interdepen-
déncia, do respeito mutuo e da responsabilidade.

Nesse sentido, Casanova assinala uma série de exigéncias organizacionais
necessdrias para tornar possivel a educagido para a diversidade como marco da
educagido inclusiva. Em relag¢io a escola:

1- Estabelecer projeto educativo e curricular que assuma a atengdo a diversi-
dade como principio de funcionamento e que gere as mudangas necessarias
na sala de aula, nos horarios comuns e na coordenagio do corpo docente.

2- Distribuir os espagos em fungio dos objetivos da escola.

3- Agrupamentos flexiveis do corpo discente dentro dos ciclos, responsabili-
dade do corpo docente em fungdo dos agrupamentos realizados e utilizagio
eficaz e criativa dos recursos disponiveis.

4- Equipes de coordenagdo que garantam o acompanhamento continuo do
progresso do corpo discente, especialmente quando se coloca em pritica a
adaptagio curricular.

5- Estilo dindmico de gestdo que oriente, avalie e tome decisdes para o desen-
volvimento da escola de forma rapida (CASANOVA, 1998).
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Em relagdo as aulas:
1- Distribuir o tempo em fungio dos ritmos de aprendizagem dos alunos.
2- Agrupar os alunos segundo interesses, ritmos e progressos.

3- Diversificar o trabalho para a sua realizag¢io individual ou em grupo (CA-

SANOVA, 1998).

Um discurso inclusivo requer um modo alternativo de ver as questdes refe-
rentes a deficiéncia e de lutar contra as préticas derivadas da ideologia subjacente ao
conceito de integragio (VLACHOU, 1999). A Declara¢io de Salamanca manifesta

a este respeito que as escolas inclusivas sio:

O meio mais eficaz de combater as atitudes discriminatdrias,
criando comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e estendendo a educagio para todos; além disso,
proporcionam uma educagio eficaz a maioria das criangas,
melhoram a eficicia e, em ultima andlise, a relagio custo-

beneficio de todo o sistema educativo (UNESCO, 1994, p. ix).

Cada vez mais se estd avangando no reconhecimento de que a atengdo a
diversidade deveria ser contemplada como um elemento essencial do processo
da educagdo para todos. Assim, em vez de enfatizar a implantagdo de servigos
adicionais para acomodar os alunos com necessidades educativas especiais (NEE)
em um sistema educacional rigido, surge a ideia de reestruturar as escolas para que
se respondam as necessidades de todas as criangas. Tal mudanca fundamenta-se
em uma nova forma de conceituar as dificuldades educativas, e ela se baseia na
crenca de que as alteracdes metodoldgicas e organizacionais que sio implementadas
para dar resposta as dificuldades experimentadas por alguns alunos provavelmente
beneficiardo os demais. O problema esti em encontrar formas de organizar as
escolas e as aulas de maneira que o total dos alunos possa aprender com éxito.

Ainscow (1995b) destaca o importante papel dos professores nesse processo,
tornando-se necessario que sejam ajudados a encontrar maneiras de avangar na pratica
educacional em relagdo a todos os alunos, incluindo aqueles que apresentam dificulda-
des de aprendizagem. Ele considera duas estratégias fundamentais: a oportunidade de
considerar novas préticas e o apoio para experimentar e refletir sobre elas.

A primeira estratégia estd contextualizada em um trabalho de formagio do
corpo docente em escolas com apoio externo. A partir disso, ¢ em um clima de
conflanga, estimular-se-d o corpo docente a considerar novas possibilidades de agdo
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que facilitem a aprendizagem de seus alunos. Trata-se de uma aprendizagem que se
da mediante uma grande variedade de enfoques ativos que estimulam os professores
a considerar a vida na sala de aula através dos olhos dos alunos e, a0 mesmo tempo,
a relacionar tais experiéncias com a pratica (AINSCOW, 1995a; ECHEITA, 1998;
GINE, 1994; ARNAIZ SANCHEZ ¢f al., 1999). Com esta finalidade, enfatizam-
se trés fatores que comprovadamente desenvolvem processos de ensino-aprendiza-
gem, propiciando ao professor educar sem excluir nenhum aluno

I. PLANIFICAR A CLASSE COMO UM TODO

Desde que foi estabelecida, a educagio especial tradicional foi planejada de
maneira segregadora para o grupo ou a turma e para os alunos com NEE. Dessa
forma, foram refor¢ados para esses ultimos os trabalhos individuais, descontextua-
lizados daqueles realizados por seus companheiros e geralmente feitos com a ajuda
do professor de apoio, que podia estar dentro ou fora da sala de aula, especialmente
nas matérias mais instrumentais (lingua e matemitica). Por sua vez, a educacio
inclusiva propde-se a planejar a aula de maneira que seja possivel atender as ne-
cessidades da classe como um todo, incorporando no plano de aula a planificagio
individual dos alunos com NEE.

2. CONSIDERAR OS ALUNOS COMO FONTE NATURAL DE RECURSOS

Os préprios alunos sdo capazes de ajudar o professor a apoiar a aprendizagem,
sempre que suas habilidades possam suscitar, organizar e aproveitar a energia do
corpo discente. Esta é uma fungio do professor, que deve considerar o ato de aprender
como um processo social, reconhecendo a capacidade dos alunos de colaborar na
aprendizagem mutua. Por isso, é necessdrio ajudar os professores a desenvolverem
habilidades de trabalho cooperativo e habilidades de retroalimentagio quando as
atividades acontecerem.

3. HABILIDADES PARA MODIFICAR PLANOS E ATIVIDADES QUE
DEVEM OCORRER

Consiste em uma improvisagio continua e controlada no que diz respeito
aos professores serem capazes de promover a participagdo ativa de todos os alunos,
a0 mesmo tempo em que personalizam os processos de ensino-aprendizagem para
aqueles que deles precisem. Esta circunstincia é cada vez mais reconhecida pelo
professor, que percebe que a pritica se desenvolve mediante um processo ampla-
mente intuitivo diante do qual ele deve se mostrar pronto a adequar sua resposta,
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ajustar seu plano ou modifici-lo em relagio as reagdes de seus alunos. So pequenos
ajustes que os professores realizam e acrescentam ao seu repertério de respostas
e que os tornam cada vez mais capazes de enfrentar situagdes similares. Eo que
Schon (1987) chama de “surpresas” e, 2 medida que os professores se tornam mais
habeis para responder a elas, refinam sua capacidade de rea¢do em face de circuns-
tancias incomuns, ou seja, ampliam seu repertério. Tornar um professor consciente
das estratégias que constituem ou ndo seu repertério ajuda-o a avangar.

A partir dessas consideragbes, deduz-se a segunda estratégia, que consiste
em proporcionar oportunidades que facilitem aos professores experimentar novas
estratégias nas aulas. Isto implica que eles trabalhem juntos, em duplas, por exem-
plo, de maneira que consigam se ajudar mutuamente para desenvolver e valorizar as
atividades realizadas.

Essas situagées de trabalho, caso ocorram entre professores de uma mesma
disciplina e/ou que ensinem a alunos da mesma faixa etdria, podem ser altamente
uteis, j4 que permitem que os dois trabalhem de forma colaborativa depois de plani-
ficarem a unidade de trabalho a ser desenvolvida, ou possibilitem que enquanto um
ensina, o outro observe. Tais formas de atua¢do dentro da classe sdo muito eficientes
para a prética em sala de aula e questionam o fato de o trabalho de apoio dever ser
realizado quase exclusivamente pelos professores auxiliares. Por sua vez, dd segu-
ranga aos professores regulares, pois os torna cada vez mais capazes de atenderem
a todos os seus alunos. Uma organizagdo do hordrio que respeite tal caracteristica
favorecera esta situagdo de trabalho sem grandes complicagdes.

Por fim, aqui se propde um trabalho animado pela agido e pela reflexdo, em
que as escolas sejam consideradas como organizagdes racionais que oferecem uma
variedade apropriada de oportunidades. Nesse contexto, “adota-se uma visdo dos
alunos nio centrada exclusivamente na ideia de que se apresentarem dificuldades
o fato se deveria as suas limitagbes e desvantagens e requereria uma intervengdo
especial” (SKRTIC, 1991). Assim, é necessirio que o professor desenvolva uma
perspectiva critica diante de suas préprias experiéncias de trabalho em sala de aula
que o anime a recriar e a reinventar novos métodos e materiais de ensino, a melho-
rar como docente e a ampliar seu dmbito de trabalho.

Em particular, é importante que os professores se lembrem de
que os métodos sdo construgdes sociais que sdo criadas e re-
fletem as ideologias dominantes que podem impedir a com-
preensdo das implicacbes pedagégicas das relagdes de poder na
educagio. Como professores, devemos nos recordar que as es-
colas, assim como outras instituigbes sociais, sofrem influéncias
por percepgdes de sfatus socioecondmico, raga, idioma e sexo

(AINSCOW, 1995b, p. 8).
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2. EDUCACAO E DIVERSIDADE

Um dos principais problemas enfrentados atualmente por muitas escolas ¢ a
visdo delas sobre a aten¢do a diversidade, ainda estreitamente relacionada ao mode-
lo cléssico, denominado médico-psicolégico, que caracterizou a educagio especial.
Essa perspectiva legitima as NEE descontextualizadas do resto da classe e impregna
a percepgio social que se tem delas.

Por isso, as préticas associadas a0 movimento da integragio escolar tornam-
se, em muitos contextos, reduzidas as praticas realizadas a partir de uma perspectiva
individualista, caracterizada por perceber o aluno com deficiéncias como o centro de
toda a atengdo. E muito comum que durante as aulas o trabalho realizado por um
aluno com NEE esteja descontextualizado dos trabalhos feitos por seu grupo, ou
que estes alunos recebam geralmente os apoios fora da sala de aula, com outros alu-
nos da escola que também tém dificuldades. Este tipo de planejamento da atengio
a diversidade ¢ entendido a partir de uma perspectiva individualista, centrada no
aluno, que tolera processos de instrugdo diferentes, especiais, segregados e sempre
dirigidos aos alunos com deficiéncias.

Se for considerado que as escolas nio funcionam de igual maneira e que os
professores nao agem da mesma forma, haverd uma tendéncia bastante generalizada
na dire¢do do planejamento integrador. Um estudo realizado em Leén (Espanha)
por Diez (1999) durante os anos letivos de 97/98 e 98/99, ao ser comparado com
outros estudos feitos em Castilla, concluiu que 86% do tempo que os alunos com
NEE recebem apoio sio despendidos fora da sala de aula. As causas que “justificam”
tal procedimento refletem: o medo que alguns profissionais sentem de trabalhar em
equipe na sala de aula regular; as estruturas organizacionais de aula que impedem o
trabalho simultineo de dois docentes; a exigéncia de coordenagio interprofissional;
a comodidade dos profissionais; a distingdo da aprendizagem de conhecimentos
instrumentais em detrimento de aprendizagens socializadoras.

Esses resultados denotam que, em muitos contextos, de acordo com o prisma
da integragdo, estdo sendo produzidas a desintegracio e a segregagio mais sutis:

parece que alguns professores estdo aprendendo ficil demais a
« » . « »
segregar” nossos alunos e alunas, considerando-se que “estes
alunos sio os do professor auxiliar, os do orientador, os “espe-
ciais” [...] dos quais devem se encarregar outros “especialistas”

(DIEZ, 1999, p. 4).

Esse trecho resume muito bem o que desejo exprimir. Atualmente, a utili-
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zagdo do termo diversidade introduz um significado mais amplo do que aquele que
tem representado a educagio especial, pois ndo esquegamos que ele hd muito pouco
tempo significa exclusivamente os alunos com deficiéncias.

Hoje em dia, a denominagio de diversidade com um uso mais abrangente
(diversidade cultural, linguistica, de acesso ao conhecimento, social, de géneros, liga-
da a fatores intra e interpessoais, de necessidades educativas especiais associadas aos
com deficiéncia ou superdotagio) busca desmistificar uma ag¢ido educativa centrada
exclusivamente em alunos especiais, agoes especiais e escolas especiais. E mais:

[...] a diversidade ndo pode ser definida unilateralmente, destacan-
do a diferenga como prépria a uma sé condi¢io (género, capacida-
de, ritmo de aprendizagem, lugar de procedéncia), [...] bem como
fruto de combinagdes peculiares complexas das condi¢des internas

e externas que confluem para cada pessoa (MIR, 1997, p. 45).

A integragio requer, portanto, um enfoque institucional-trans-
formador na escola, desde que a educacgio geral e a especial
constituam um modelo unitrio de atuagio. Assim entendida,
a ateng¢do 2 diversidade se converterd em uma tarefa e em uma
responsabilidade assumida por todos, em um processo de me-
lhoria para o estabelecimento, e deixard de ser vista como uma
resposta educativa fechada dirigida a um grupo concreto de alu-
nos que se assume serem “especiais” (AINSCOW, 1995a).

E nio devemos nos esquecer da “questio dos auxiliares, que muitas vezes
sdo percebidos como uma delegagio e uma separagio, em vez de estarem inseridos
em um processo de colaboragdo e responsabilidade compartilhada que garanta os

principios de igualdade e equidade” (PARRILLA, 1996; PARRILLA; DANIELS,

1998), em que o mestre nio se encontre

[...] desempenhando outra importante fungio: a de separar as
criangas normais dos problemadticos, confiando esses tltimos
aos técnicos e trabalhando com os demais, cada vez mais iguais
entre si, que podem acompanhi-lo melhor nas atividades mais

tradicionais (DIEZ, 1999, p-5).

“Deveriam desaparecer as situagdes em que esteja implicita a ideia de que se
uma pessoa for diferente devera ser encaminhada a outra classe, porque nio é possivel

compartilhar das mesmas experiéncias vividas por nés” (SAPON-SHEVIN, 1994).
Por tudo isto, se as escolas querem ser mais inclusivas e avangar na dire¢io de
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uma resposta educativa de acordo com as caracteristicas heterogéneas de seus alunos,
¢ necessirio que “reflitam sobre determinados aspectos, como sua organizagio e seu
funcionamento; a existéncia ou nio de coordenacdo e trabalho colaborativo entre
os professores; a cooperagio de toda a comunidade educativa; e a utilizagio dos
recursos ¢ das priticas educativas” (ARNAIZ SANCHEZ, 2003). Na opinido de
Giné (1994), a falta de responsabilidade de alguns professores, os sistemas de ensino
pouco flexiveis e centralizados nos contetidos conceituais constituem barreiras a um
processo integrador e inclusivo. Sdo necessirios uma cultura de colaboragio nas
escolas, o entendimento da educagio como uma responsabilidade compartilhada
por todos e a presenca de certa lideranca, ji que, as vezes, a lideranga educativa estd
ausente e as escolas se encontram, se me permitem a expressio, 4 deriva, resolvendo
o dia-a-dia como melhor podem, ou mesmo sem resolvé-lo. Isto produz angustia
por causa da situagdo interna e, como um todo, pela desvalorizagio em que estd
imersa a carreira docente, o que provoca, em muitos professores, a atitude de “ir
levando” e de sobreviver.

Nio basta que os alunos estejam integrados, o que supde um processo muitas
vezes fisico e bastante desajustado. Realmente faz falta que os alunos com NEE
estejam incluidos na vida da escola, do bairro, que sejam valorizados, reconhecidos
e constituam um desafio para a escola em sua resposta educativa. “E preciso outra
cultura de integra¢io” (LOPEZ MELERO, 1990), “o reconhecimento da escola
para todos” (GARCIA PASTOR, 1993; ARNAIZ SANCHEZ, 1996), ou seja,

uma mudanga de valores e atitudes para o que ¢ diferente.

Se os professores assumirem algumas estratégias inovadoras, mas a partir de
um pensamento centrado no modelo de déficit e sem uma visdo reflexiva e intera-
tiva da aprendizagem, provavelmente encontraremos enfoques inconscientemente
mais benévolos e liberais, mas que nio alcangario nem promoverdo mudangas nas
escolas. Sair desse cendrio implica desenvolver processos de formagio que tornem
os professores pensadores reflexivos sem medo de experimentar novas propostas
préticas concernentes as caracteristicas de seus alunos e de aprender a confronti-las
com outras alternativas.

Dessa forma, uma visio mais reflexiva por parte do corpo docente a res-
peito da pratica educativa é absolutamente necessaria. O sucesso ou o fracasso de
uma escola tem relagio com a forma como os professores percebem a si mesmos,
o seu trabalho e a escola. A medida que uma escola se organizar para melhorar sua
resposta educativa para todos os estudantes, ela terd uma visdo mais positiva dos
alunos com dificuldades de aprendizagem e tratard de buscar solugdes conjuntas e
nio solugdes particulares.
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3. ESTRATEGIAS PARA FAVORECER A INCLUSAO

Em geral, nas escolas, tanto de educagio fundamental quanto de ensino mé-
dio, as mudangas tornam-se bastante dificeis, pois elas nio podem continuar a
funcionar da mesma maneira se almejam mudar; “as escolas ndo devem dar um salto
no vazio, e precisam manter suas praticas” (FULLAN, 1991). Em consequéncia,
avangar para praticas inclusivas requer um bom equilibrio entre o novo e o antigo, e
¢ preciso estabelecer um processo que ajude a escola a se colocar em movimento, a
avangar com seguranga, mesmo que no inicio se produza uma situa¢io de conflito.

Fundamentando-nos em distintas experiéncias de trabalho inspiradas
na filosofia das escolas eficazes (DAVID; THOMAS, 1992; REYNOLDS;
RAMASAUT, 1993; AINSCOW, 1995a, 1995b) e postas em prética em diversos
trabalhos de pesquisa na regido de Murcia (ARNAIZ SANCHEZ, 2000, 2005c;
ARNAIZ SANCHEZ; RODRIGUEZ , 1999; ARNAIZ SANCHEZ et al., 1999),
entre outros lugares, mostraremos estratégias de agdo que foram comprovadas e que
ajudaram as escolas a se movimentarem, facilitando a mudanca:

1- Consolidagdo do grupo de trabalho: trata-se de criar um ambiente favordvel
e relaxante nos primeiros momentos de funcionamento, com a finalidade
de formar um grupo de trabalho que possa atuar de maneira colaborativa.
Como indica Escudero (1990), precisa ficar claro que a dindmica do tra-
balho deve permitir a andlise, a revisio, a critica conjunta e a melhoria dos
aspectos organizacionais e curriculares.

2- Diagnéstico da situagio, andlise e formulagio de problemas: trata-se de
expor as dificuldades existentes na escola com o objetivo de realizar o diag-
néstico da situagdo presente naquele centro.

3- Busca de solugoes: uma vez delineados os diferentes problemas e analisadas
as causas e as situa¢des que os determinam, devem ser procuradas as solu-
¢oes mais adequadas, a curto e a longo prazos, por meio de perguntas como:
Que educagio queremos?; Quem decide sobre isso?; Que papel corresponde
a escola, aos professores e a comunidade educativa em relagio ao projeto, a
execu¢io e a avaliagio?

4- Elaboragio do plano de agio, prepara¢do para a sua coloca¢do em pritica e
o seu desenvolvimento colaborativo: uma vez avaliadas, debatidas e reuni-
das as diversas solu¢oes por parte de todo o grupo, serd elaborado um plano
de agdo que contribua para transformar, de maneira progressiva, a pratica.
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5- Avalia¢do da experiéncia: deve ser realizada ao longo do trabalho mediante
um processo de retroalimentagdo continua, e ao final da experiéncia desen-
volvida.

Para facilitar esse processo de trabalho, Ainscow (1995b) formula seis con-
digdes:

1- A existéncia de uma lideranca efetiva: ela ndo é s6 da responsabilidade da
equipe diretiva, mas deveria ser exercida por todos os membros da escola,
pois nio se trata de um enfoque hierdrquico e de controle, e sim de distri-
buigio e de autorizagio. Isto significa que o diretor deve ter uma visio clara
do projeto pedagdgico a ser implantado na escola que, respeitando a indivi-
dualidade de cada membro do grupo, se desenvolva através de processos em
grupo, em um ambiente de resolu¢do de problemas. Assim, as fun¢des de
lideranga serdo realizadas pelo corpo docente e delas poderd participar um
numero amplo de pessoas, compartilhando responsabilidades de maneira
coletiva. Esse enfoque pretende romper conceitos tradicionais de hierarquia
e controle, possibilitando a resolugio de problemas de maneira compar-
tilhada e consensual. Isto ndo implica que as individualidades ndo sejam
consideradas e respeitadas.

2- Compromisso de toda a comunidade educativa: inclui professores, pais,
outros membros da comunidade educativa e especialmente os alunos. Com
este objetivo, os professores organizam suas aulas e desenvolvem o curriculo
de maneira que todos os alunos participem das tarefas e das atividades
propostas, sendo fundamental para isto a elaboragio de estratégias
metodoldgicas colaborativas que promovam a participagdo. Segundo
Reynolds e outros (1997), quando as escolas sio organizadas levando em
conta tais consideragées, alcangam um sucesso bastante elevado.

3- Planejamento colaborativo: os professores devem trabalhar de forma cola-
borativa para buscar processos de ensino-aprendizagem alternativos, levando
em conta a seguinte consideragdo: o importante nio ¢ o plano em si, mas o
planejamento e a participagdo do corpo docente, de maneira que se criem
propostas comuns, se resolvam as diferengas, e se estabelecam as pautas de
a¢do a serem postas em pratica. Isto ird desenvolver um nivel de entendi-
mento compartilhado que ultrapassard o plano em si e gerard a mudanga.

4-Estratégias de coordenagio: geralmente as escolas sio formadas por unidades,
agoes, processos e individuos que tendem a atuar isoladamente, situagio esta
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que se vé favorecida pela ambiguidade de metas que muitas vezes caracteri-
zam a escolarizagdo. A partir dessa estratégia, tenta-se coordenar as agoes
dos professores, criando-se um estilo de trabalho que desenvolva habili-
dades em cada professor e que sejam capazes de ajudi-lo a estabelecer a
resposta educativa mais adequada as caracteristicas de seus alunos.

5- A pergunta e a reflexdo sio processos importantes: ambos os elementos
sdo fundamentais para comprovar se estio sendo produzidas as mudangas
esperadas tanto no conjunto da escola, quanto em sala de aula. A medida
que os professores falam de sua pritica, questionando-a e refletindo sobre
ela, estdo ajudando a explorar as dimensdes de seu trabalho, o significado de
suas agdes e a repercussdo das estruturas organizacionais que sio requeridas
para isto. Portanto, quando os professores comecam a realizar atividades
novas em sala de aula, é conveniente a implementagdo de um processo de
reflexdo sobre o trabalho realizado que ajude seus protagonistas a serem
conscientes de sua atuagdo e a melhorarem suas decisdes. O mesmo pode
ser realizado por meio de comentdrios dos professores, da observagio que
outros companheiros possam fazer, ou de uma sessdo de trabalho gravada e
para ser comentada. Concluindo, estes sdo processos que facilitam a ajuda
mutua e a tomada de decisoes.

6- Uma politica para o desenvolvimento do corpo docente: a colocagio em
prética dos cinco pontos anteriores pode ser considerada como a base de
uma politica de desenvolvimento do corpo docente, ja que tem significativo
impacto em sua forma de pensar e atuar. Pouco a pouco, ela modificari a
vida neste espago. A escola deve proporcionar a oportunidade de por em
prética — de forma imediata, continua e com o apoio mutuo dos professores
— as atividades planejadas. Certamente isto supde, em muitos casos, uma
reorganizagio bastante importante do conjunto da escola, mas é fundamen-
tal caso se deseje que os professores explorem e desenvolvam aspectos de

sua préitica (AINSCOW, 1995b).

Resumindo o exposto acima, caberia dizer que tornar as escolas mais in-
clusivas requer uma nova forma de conceber as dificuldades de aprendizagem e
de questionar o significado de termos como diversidade, heterogeneidade e NEE.
E necessario, por conseguinte, mudar as organizacoes das escolas, a utilizacdo e a
distribui¢do tanto dos recursos pessoais como dos materiais, que geralmente estdo
organizados para manter o proprio status quo, em vez de apoiarem novas formas de
desenvolvimento profissional. A filosofia da inclusdo pode ser um bom caminho
para isto.
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6. CURRICULO FUNCIONAL
NO CONTEXTO DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Ana Maria Bénard da Costa

|.INTRODUCAO

o longo de todo o século passado, nos paises em que a drea educativa

assumiu dimensdes mais amplas, os programas de educagio especial

dirigidos para criangas e jovens com deficiéncia intelectual acentuada

foram marcados por diversos fatores: a) a publicagio da lei norte-
americana PL.94/142; b) os desenvolvimentos de estratégias comportamentalistas;
¢) a introdugido de programas de educagio precoce e, de um modo geral, d) o
progresso nos dominios da avaliagdo e da intervengio educativa especializada. Como
consequéncia, uma crescente percentagem da populagio com deficiéncia intelectual
acentuada passou a ser admitida em estruturas educativas, na maior parte dos casos
escolas ou classes especiais, enquanto diminuia progressivamente o nimero dos
que eram excluidos de qualquer programa ou enviados para institui¢des de cardter
assistencial ou psiquidtrico.

Ao longo dos anos 1970, contudo, a anilise da situa¢io de jovens com este
tipo de deficiéncia e que tinham saido dos programas educativos especiais revelou
que tais programas se pautavam pela fragilidade e pela ineficiéncia. De fato, inime-
ros estudos de acompanhamento desses estudantes, realizados em diversos paises,
mostraram que a maioria nio tinha conseguido as condi¢ées de autonomia e de
integracdo social e laboral que lhes permitissem viver com qualidade.
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Com base nesses dados, surgiram diversos estudos e projetos de interven-
¢do que questionavam os programas educativos vigentes e propunham caminhos
radicalmente diferentes, os quais agora visavam a preparagio desses alunos para
uma vida auténoma e integrada. No cerne da nova abordagem educativa, colocou-
se a questdo da transi¢do dos alunos para uma vida ativa, a partir da qual foram
experimentadas estratégias diversificadas envolvendo nio somente as escolas, mas
os servigos de agdo social e emprego, os recursos da comunidade, as familias e os
préprios alunos.

-

E nesse contexto que surge, entre muitas outras estratégias, a do professor
Lou Brown, que tive a oportunidade de conhecer. Pude aplicar sua orienta¢do no
trabalho que realizei em Portugal e que, neste artigo, irei de forma breve apresentar.
Meu objetivo neste trabalho ¢é oferecer aos educadores brasileiros uma abordagem
que tem revelado enorme eficicia na inclusido educativa, social e profissional das
pessoas com deficiéncia intelectual acentuada, sendo que a maioria se mantém ain-
da em situagdes de segregacio, inatividade, dependéncia e solidao.

Em primeiro lugar, apresento a defini¢io da populagio-alvo dos programas
de tipo funcional, tal como ela nos é apresentada por Lou Brown. Em segundo
lugar, o foco se dirige aos conceitos que norteiam as préiticas propostas para as
criangas e para os jovens em questdo. O terceiro ponto refere-se as caracteristicas
fundamentais da abordagem funcional e a forma como pode ser posta em pratica
nas escolas regulares, no meio familiar, na comunidade e nos contextos laborais.
Prosseguindo o artigo foca as estratégias preconizadas por Lou Brown para a apli-
cagdo dos programas educativos funcionais e, finalmente, enquadro a perspectiva
funcional no contexto da educagio inclusiva.

2. POPULACAO-ALVO

Lou Brown define a populagdo-alvo das estratégias educativas por ele preco-
nizadas do seguinte modo:

Os alunos com deficiéncias intelectuais acentuadas sio os que
funcionam, do ponto de vista intelectual, no nivel mais baixo,
constituindo 1% de uma populagio normalmente distribuida e
que, tradicionalmente, eram classificados como tendo QI de 50
ou inferior e rotulados como tendo deficiéncia mental mode-
rada, severa ou profunda. Para além de funcionarem, do ponto
de vista intelectual, abaixo de 99% da populagio, estes alunos

manifestam, com frequéncia, uma gama variada de deficiéncias

adicionais (BROWN, 1989).
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Ao longo da sua obra, Lou Brown especifica que os conteddos dos progra-
mas educativos nio devem se basear nos diversos grupos de alunos, separados por
diferentes niveis de QI ou por tipos de deficiéncias (autistas, com paralisia cerebral,
com Sindrome de Down etc.), mas é necessdrio que sejam considerados todos os
individuos que se colocam entre 1% e 2% menos capazes nas caracteristicas indivi-
duais e na forma Unica como estas se inter-relacionam e se conjugam.

3. CONCEITOS EM QUE SE BASEIA A PERSPECTIVA EDUCATIVA
FUNCIONAL PRECONIZADA POR LOU BROWN

Lou Brown baseia toda a sua obra nos seguintes principios fundamentais:

3.1. Os objetivos globais da educagio publica sio idénticos para todos alunos,
independentemente do nivel das suas capacidades intelectuais: espera-se que todos
atinjam o méximo das suas potencialidades, que se tornem membros produtivos
da sociedade, que promovam a sua cultura e os seus valores morais, que se tornem
cidaddos responséveis etc. Quando se trata de alunos com deficiéncia intelectual
acentuada, esses objetivos traduzem-se no fato de que possam vir a ter uma vida
com qualidade, funcionando da forma mais autonoma e integrada possivel, ou seja:

* que vivam num ambiente familiar — e ndo em uma institui¢io;

* que frequentem, enquanto forem criangas e jovens, uma escola da sua
comunidade com os seus irmdos e vizinhos — e nio uma escola especial, na
maior parte dos casos, distante;

* que convivam com pessoas sem deficiéncia — e nio unicamente com pessoas
com deficiéncia;

* que usufruam dos recursos da comunidade — e ndo estejam confinados a
espagos limitados e segregados;

* que participem de atividades normais de recreagio/lazer — e nio
exclusivamente de programas recreativos especiais;

* que tomem decisdes sobre a sua vida — e ndo sejam totalmente controlados
pelos outros;

* quando adultos, que trabalhem em servigos da comunidade e sejam pagos
pelo seu trabalho — e ndo permanecam inativos ou estejam ocupados em
centros destinados exclusivamente 4 populagdo com deficiéncia.
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3.2. Os alunos com deficiéncia intelectual acentuada devem frequentar as
escolas regulares da sua drea, para onde vdo os seus irmos, os seus amigos e os seus
vizinhos, e ndo escolas especiais ou escolas ditas “de referéncia”, tais como nucleos
especiais para este tipo de alunos. Esse principio ¢ justificado por quatro ordens de
razoes:

* Contribui para uma sociedade solidaria e plural.

A integragdo desses alunos nas escolas regulares permitird que grande per-
centagem da populagio escolar conviva com eles na escola, situagio que, ao
longo da vida, provocard impacto na forma como encarario as pessoas com
deficiéncia e como poderdo estar abertos para contribuir para a sua insergio
social e laboral.

+ Promove a utiliza¢do da sua comunidade como ambiente educativo.

A frequéncia as escolas da drea de residéncia facilita a utilizagdo dos ser-
vicos da sua comunidade nos programas educativos, os quais constituem
meios fundamentais na sua aprendizagem, dadas as dificuldades de genera-
lizagdo e de transferéncia que caracterizam esses alunos.

Facilita o acesso ao seu meio familiar.

Considerando a importancia crucial da relagio entre a escola e a familia na
educagio desses alunos, verifica-se que a frequéncia a escola regular da drea
de residéncia contribui para esta aproximagio e para os beneficios que dai
podem advir, quer para a intervengio familiar, quer para a escolar.

* Proporciona o desenvolvimento de relagdes sociais com os colegas nio de-
ficientes.

A dificuldade real desses alunos de criar relagdes préximas e de amizade
com colegas nido deficientes contribui para o isolamento com que muitos
se deparam; assim, verifica-se que a frequéncia a escolas regulares constitui
o meio mais adequado para tais dificuldades serem encaradas, desde que os
educadores desenvolvam intervencio adequada e sistematica.

Com base no item 7 do Capitulo I da Declaragio de Salamanca e Enquadra-
mento da A¢do na Area das Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994),
que apresenta os principios da escola inclusiva e afirma que estas escolas “devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos
varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educa-
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¢do para todos através de curriculos adequados [...]”, podemos concluir que as pro-
postas de atuagdo que Lou Brown apresenta em relagdo aos alunos com deficiéncias
intelectuais acentuadas constituem estratégias que permitem por em pratica as reco-
mendagdes deste documento. As adaptagdes aos estilos individuais e as adequagdes
curriculares preconizadas pela Declaragio de Salamanca sdo aquelas ajustiveis as
graves dificuldades desses alunos, de modo a permitir que tenham acesso a escola
regular de seu entorno, que participem do processo educativo com os seus colegas
o maximo possivel e que usufruam as oportunidades de aprendizagem de ordem
social e relacional que podem encontrar na sua familia e na sua comunidade.

4. OBJETIVOS E CARACTERISTICAS DOS PROGRAMAS
EDUCATIVOS NUMA PERSPECTIVA FUNCIONAL

A perspectiva educativa funcional pretende:

* proporcionar aos alunos o desenvolvimento de competéncias essenciais a
participa¢do numa variedade de ambientes;

* preparar os alunos para responderem aos desafios de uma vida tio auténoma
e integrada quanto possivel, no presente e no futuro;

* capacitar os alunos nas dreas do desenvolvimento pessoal e social e na
adaptagdo ao meio laboral.

As principais dificuldades que os alunos com deficiéncia intelectual acentuada
apresentam para atingir os objetivos acima sio as seguintes (assim como possiveis
dificuldades adicionais muitas vezes presentes):

* levam mais tempo para aprender qualquer atividade ou dominar qualquer
competéncia, logo, ¢ fundamental que seja selecionado cuidadosamente aquilo
que se ensina, evitando-se que se perca tempo com aquisi¢des inuteis;

* esquecem mais facilmente o que aprenderam, logo, é necessario que tenham
oportunidade de praticar com frequéncia e ao longo da vida aquilo que
aprenderam;

* ttm mais dificuldade em realizar as operacdes de generalizagio e
transferéncia, logo, é essencial que, sempre que possivel, sejam utilizados para
a aprendizagem os espagos e as situagdes reais em que os conhecimentos
sdo aplicados, isto ¢, na vida pratica;

* tém dificuldade na aquisi¢do de conceitos abstratos, logo, é importante que
os conteidos curriculares sejam concretizados e tenham significado.
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Tendo em conta esse quadro de referéncia, os programas educativos, numa
perspectiva funcional, caracterizam-se do seguinte modo:

* Sdo individualizados

Se cada crianga e cada jovem apresenta diferencgas individuais em relagio
as capacidades que possuem, as barreiras 4 aprendizagem com as quais se
deparam, as condigbes da sua familia e comunidade, a0 modo como intera-
gem com as pessoas que os rodeiam, ao seu envolvimento social e afetivo,
as expectativas de seus pais e deles préprios sobre a sua vida e o seu futuro,
¢ fundamental que seja desenvolvido um planejamento curricular que esteja
em sintonia com estes mesmos contextos e condigoes.

* Sdo adequados a idade cronolégica

Contrariamente a perspectiva desenvolvimentista (que pressupde que a
educagio de alunos com deficiéncia intelectual acentuada tem como pontos
de referéncia a idade mental e as fases de desenvolvimento consideradas
normais), a perspectiva funcional visa a um funcionamento tio adequado
quanto possivel a sua idade cronolégica. Desse modo, procura-se que fagam
parte do seu grupo de idades e que, nesse contexto, sejam reconhecidos
como pares, acolhidos, respeitados em suas diferencas e apoiados pelos co-
legas ou outros membros da comunidade escolar. Em palavras simples, que
sejam “incluidos” e fagam parte dos multiplos contextos da vida humana.

Em muitos paises, um dos problemas enfrentados por estudantes com de-
ficiéncia intelectual acentuada na vida escolar consiste no fato de que, uma vez
matriculados nas escolas regulares, sio avaliados com base nas suas competéncias
intelectuais e sdo propostas a eles atividades infantilizadoras, totalmente defasadas
da sua idade cronoldgica. Sio tipicas dessas abordagens ndo funcionais tarefas como
colar, picar, pintar imagens etc., atividades estas que geralmente sio justificadas por
uma Unica razio: o desenvolvimento da motricidade fina.

De fato, embora muitas vezes esses alunos nio aprendam diversos contetidos
curriculares estabelecidos para a sua faixa etdria no processo de escolarizagio, isto
por si s6 nio impede (e nio pode ser um impeditivo!) que realizem atividades que
estejam diretamente relacionadas aos mesmos contetidos com os quais os seus cole-
gas estio trabalhando. E necessdrio para tal que se utilizem, em relagio a todos os
alunos, meios de ensino/aprendizagem diferenciados, como ensino em diferentes ni-
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veis, flexibilizagdo, adaptagio do meio ou diversificagdo de recursos de apoio. Assim,
¢ fundamental, por exemplo, que alunos de 13 ou 14 anos com deficiéncia intelectual
acentuada

* tenham oportunidade de participar de grupos de trabalho com os colegas
da classe;

* tenham acesso a tarefas/atividades escolares que consigam realizar;
* ougam a musica que todos os outros da mesma faixa etdria escutam;
* utilizem o celular ou a maquina de calcular;

* utilizem a cantina da escola e os espagos e os servi¢os existentes na comu-
nidade, frequentados pelas crian¢as da mesma idade.

Realizando as atividades que sdo préprias da sua idade, mesmo de forma
parcial ou com ajudas diversas, o docente estard promovendo a autonomia e a in-
ser¢do social do estudante e preparando sua futura transi¢do para uma vida ativa e
independente.

* Incluem, de forma equilibrada, atividades funcionais e nao funcionais

Segundo Lou Brown, uma atividade funcional “¢ aquela que se ndo for re-
alizada pelo aluno terd de ser realizada por outra pessoa” (BROWN, 1989).
Num planejamento educativo equilibrado é necessirio, portanto, que cons-
tem indmeras atividades funcionais que sejam tteis e que contribuam para
a autoestima do aluno, que tem consciéncia de que a sua participagio ¢é
necessdria. No entanto, é igualmente importante que a sua educagio passe
pelas atividades artisticas, pelo desporto ou pelo jogo que, obviamente, nio
tém um cardter funcional, mas contribuem para o enriquecimento global
do ser humano.

E assim necessdrio que estas atividades funcionais e nio funcionais se equili-
brem, sempre que possivel, em estreita ligacio com as que sdo propostas a todos os
colegas na sala de aula.

* Tém probabilidade de serem praticadas fora do ambiente escolar e ao longo

da vida

Um dos pressupostos basicos da perspectiva funcional é a sua dimensdo
longitudinal, ou seja, seu impacto ao longo da vida. Nesse sentido, ¢ im-
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portante que o aluno adquira competéncias que sejam utilizadas néo s6 na
escola, mas também fora do ambiente escolar e que possam ser praticadas
sem a presenga e a intervencio do professor: na familia, na comunidade, no
convivio com amigos, no trabalho.

* Desenvolvem-se quer em ambientes escolares, quer em espagos nio escola-
res, e nele intervém profissionais e nio profissionais

Para além das atividades realizadas nas classes regulares em conjunto
com os colegas — e beneficiando o estudante com deficiéncia intelectual
acentuada com estratégias de ensino que promovam a inclusio — estes alunos
necessitam de uma aprendizagem realizada em casa, em diferentes espagos
da escola, na comunidade, nos locais de treino laboral. Dada a dificuldade de
generaliza¢ido e de transferéncia com que se deparam, a sua aprendizagem
deve ter lugar nos espagos em que normalmente tais atividades se deem, ou
seja, em casa, na loja, no campo de futebol, na oficina etc. Nesses diversos
contextos, 2 mie ou outro membro da familia ou da comunidade (ex.: a
vizinha, a empregada da loja ou o mestre da oficina) assumem o papel
de verdadeiros agentes educativos e como tal devem ser encarados pelos
membros das comunidades escolares.

* Procuram responder as expectativas e as aspira¢oes das familias e dos pré-
prios alunos

Aqui é importante conhecer e levar em conta quais sio as aprendizagens
que os pais consideram mais importantes para o seu filho ou sua filha nas
vérias fases da sua escolaridade. O que gostariam que seus filhos fizessem
quando sairem da escola? Que sonhos tem o aluno de 15 ou 16 anos em
relagdo ao seu futuro?

Os programas educativos desenvolvidos pela escola devem levar em conta
estas aspiragoes e procurar alcangd-las ou delas se aproximar tanto quanto possivel.
Esta ¢ a orientagdo da “perspectiva-de-agdo-centrada-na-pessoa”, que hoje norteia
inimeros programas educativos e de transi¢do para vida ativa em diversos paises e
que Lou Brown, ha décadas, vem proclamando.
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5. ESTRATEGIAS PRECONIZADAS POR LOU BROWN PARA
APLICACAO DOS PROGRAMAS EDUCATIVOS FUNCIONAIS

Como vimos, a organizagio curricular funcional pretende contribuir para que
criangas e jovens com deficiéncia intelectual acentuada tenham, durante a idade
escolar e ao longo dos anos, uma vida de qualidade — uma vida com a maxima auto-
nomia e a méaxima inserc¢do social e profissional ao seu alcance. Nesse sentido, além
da sua participagio (fundamental) em classes regulares, acompanhando segundo o
seu potencial o curriculo comum, propde-se que sejam estruturados conteidos edu-
cativos que lhes permitam funcionar nos ambientes em que a maioria das pessoas
funciona, tais como:

* a casa
* a escola
* a comunidade

* as atividades de lazer

* o trabalho

Para orientar os educadores a estruturar a sua ac¢do educativa, Lou Brown
apresenta a seguinte estratégia:

FASE | — DELINEAR OS AMBIENTES

Nesta fase, devem ser analisados os contextos, ou seja, os “ambientes” em que
decorre a vida dos alunos:

* Familia — Como se caracteriza a sua casa? Quais as pessoas que compdem
o seu nucleo familiar? Quais as suas caracteristicas sociais, econémicas, cul-
turais?

* Escola — Que escola frequenta? Qual a sua cultura? Quais as estratégias
educativas? Qual a composi¢ao? Que recursos possui?

* Comunidade — Como se caracteriza a sua comunidade? De que recursos e
servicos dispoe?

* Lazer — Quais as possibilidades de atividades de lazer que lhe sdo acessi-
veis?

* Trabalho — Em que espaco laboral pode realizar um treino que o prepare
para a vida ativa? Que deslocamentos terd de fazer para frequenti-lo? Que
caracteristicas tem? Que pessoal ali trabalha?
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FASE 2 — DELINEAR OS SUBAMBIENTES

Da anilise de cada ambiente deve fazer parte a descri¢io dos subambientes
que o compdem, por exemplo:

* Quantas dependéncias tém a casa?

* Que espagos tém a escola, o supermercado, a sede dos escoteiros, a oficina
etc.?

FASE 3 — SELECIONAR AS ATIVIDADES QUE SE PRETENDE QUE O
ALUNO APRENDA A REALIZAR EM CADA SUBAMBIENTE E DURANTE
DETERMINADO PERIODO

Assim, pode se considerar prioritario incluir no programa educativo de deter-
minado aluno as seguintes aprendizagens, aqui apresentadas como exemplos:

* em casa — aprenderd a por a mesa e a utilizar o video ou o DVD player,

* na escola — aprenderd a circular sozinho por todos os espagos e a utilizar o
self-service;

* na comunidade — treinard o uso da escada rolante do centro comercial;
* na drea de lazer — preparari a sua integra¢do nos escoteiros ou no clube;

* na drea laboral — pressupondo que tenha 14 anos ou mais, iniciard determina-
da atividade numa oficina de automdveis, durante algum tempo por semana.

Considerando que para determinado periodo, entre as vérias atividades e
competéncias possiveis, s6 algumas delas podem ser selecionadas, hd que se defini-
rem critérios que determinem essa selecdo, ou seja, hd que se avaliar se determinada
atividade ou competéncia:

* ¢ funcional;

* estd relacionada com a idade cronoldgica;

* ¢ 1til ao longo da vida;

* corresponde as expectativas e aos desejos da familia e do préprio aluno;

* promove a sua comunicagio e inter-relagdo social, a sua autonomia, a sua
autoestima, o seu desenvolvimento fisico e intelectual;

* ¢é susceptivel de ser aprendida/adquirida em tempo util.
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FASE 4 — DELINEAR AS COMPETENCIAS EXIGIDAS PARA A REALIZAGCAO DE
CADA ATIVIDADE

Em relagio a cada atividade selecionada é necessério avaliar que competéncias

o aluno precisard possuir para executd-la. E ainda fundamental colocar as seguintes

questdes. A aprendizagem:

* pode acontecer sem ajuda?
* pode acontecer s6 com ajuda técnica e/ou humana?

* ndo acontecerd e terd de ser adaptada ou substituida por outra?

FASE 5 — PLANEJAR O PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Uma vez seleccionadas as atividades/competéncias a serem ensinadas serd

necessdrio tomar decisdes sobre:

* como ensinar — que estratégias educativas serdo utilizadas: atividades de
aprendizagem cooperativa na sala de aula; intervengio individual do
professor, aprendizagem crianca a crianga? Como serdo estruturadas e
inter-relacionadas?

* quem participa do ensino? — o professor da classe, o professor de apoio,
um familiar, os colegas, o mestre da oficina onde estd estagiando? Qual o
papel a ser desempenhado pelo professor da classe, pelo professor de apoio,
pelo terapeuta, pelos pais, pelos colegas, por membros da comunidade, por
funciondrios de oficinas ou de outros espagos laborais?

* onde ensinar — em que espago da escola? — na classe regular, no recreio,
na cantina? em casa? na comunidade? num espago de lazer? num local de
treino laboral?

* como avaliar a aprendizagem — que critérios adotar para cada caso? que
instrumentos utilizar (fichas, relatérios)? que pessoas envolver?

6. CURRICULOS FUNCIONAIS E EDUCAGCAO INCLUSIVA

Os curriculos funcionais que, em linhas breves e gerais, aqui procurei esbogar

podem ser utilizados nos diferentes tipos de escolas/institui¢des em que os alunos

estejam inseridos. No entanto, a integragdo do aluno na sua familia e numa escola

regular apresenta condi¢bes que favorecem de forma substancial a sua aplicagio.
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Entre muitas outras, referimos as seguintes:

a) os principais objetivos visados por esta perspectiva educativa — a méxima
autonomia e a integragdo social — encontram, na escola regular, as condi¢des
mais favordveis para serem alcangados, seja no convivio constante com os
colegas nio deficientes, seja na participagdo total ou parcial nas atividades
da classe regular, ou no confronto didrio com modelos de normalidade.

b) a proximidade entre a casa e a escola na sua drea de residéncia (o que é
uma situagio rara quando os alunos sio enviados para uma escola especial)
faculta a comunicac¢do dos professores com a familia e com a comunidade
em que vive, fornecendo os dados essenciais a elaboragdo personalizada do
seu programa educativo.

¢) a integra¢do na escola para onde vio os seus irmidos e os seus vizinhos faci-
lita o seu convivio e a inter-relagio com eles.

d) a permanéncia no seu meio de residéncia cria melhores condi¢des para a
sua integracdo nesse mesmo meio.

No entanto, a utilizagio dessa perspectiva educativa funcional implica que a
escola garanta condi¢des para que ela seja alcangada com éxito. Tais condi¢oes pas-
sam essencialmente pela atitude dos adultos que tém fungdes na escola (professores,
diretores, auxiliares, técnicos), o que é caracterizado pela compreensio das vantagens
da integragio desses alunos (vantagens nio sé6 para eles, mas para toda a populagio
escolar) e pela vontade de ultrapassar as dificuldades que emerjam, procurando as
respostas mais adequadas para cada aluno, em cada momento.

Além disso, é essencial que a escola disponha de autonomia e de flexibilidade
no seu funcionamento, de modo a poder ajustar-se as condicionantes das diferentes
fases da vida de seus estudantes. Em geral, o percurso educativo dos alunos com
deficiéncia intelectual acentuada ocorrerd muito préximo ao dos colegas sem defici-
éncia durante os primeiros anos da escolaridade, passando a diversificar-se ao longo
do trajeto escolar. Embora cada aluno com deficiéncia intelectual acentuada deva
ter uma classe regular de referéncia, e nela participe das atividades com as devidas
adequagdes, a aprendizagem de muitas das competéncias que sdo essenciais para a
sua vida terd de ser realizada em espagos externos a sala de aula — em casa, na co-
munidade, em lugares do tipo laboral.

Assim, o programa planejado para esses alunos ird contar com tempos de
permanéncia na sala de aula e tempos fora da classe, os quais deverdo ser progres-
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sivamente prolongados a partir dos 14/15 anos. Essas atividades realizadas fora da
sala de aula visam a preparagdo para a transi¢do da escola para vida ativa, devendo
assumir o cardter de tipo laboral em locais de trabalho da comunidade, realgando-
se que nio se trata de atividades propriamente profissionais, mas sim de agdes de
cardter pedagogico. A condigdo de aluno matriculado na escola regular mantém-se
como tal, embora sua aprendizagem tenha lugar em locais normais de trabalho,
durante algumas horas semanais ou didrias.

Os curriculos funcionais fazem parte integrante da politica educativa inclusi-
va, ou seja, contribuem para que se consigam o acesso e a participa¢do na escola de
todos os alunos. Entre as criangas que se deparam com barreiras a este acesso e a
esta participagio, as que apresentam deficiéncia intelectual acentuada sdo porventu-
ra as que tém sido mais afetadas por tais barreiras e, consequentemente, as que estdo
mais sujeitas 4 exclusdo ou a segregacio.

Nos nossos dias, mesmo nos paises educacionalmente mais desenvolvidos,
grande percentagem dos alunos com deficiéncia intelectual acentuada é encaminhada
para escolas especiais e, a partir dai, para todos os recursos que tém como base
esta caracteristica comum: serem especiais. Isto significa que os clubes, os campos
de férias, os lares, as oficinas, os centros de trabalho, os centros recreativos que
frequentam sdo especiais. Verifica-se que na maioria dos paises as pessoas com
deficiéncias intelectuais estio longe de verem concretizados os seus direitos de
acesso as estruturas educativas comuns e a participagdo nelas que indmeros féruns
internacionais tém consignado, como é o caso, entre outros, da Declaragio de
Educagio para Todos de Jomtiem (1990), da Declaragio de Salamanca (1994) e do
Férum Mundial de Educagio de Dacar (2000). Bem recentemente, a ONU aprovou
a Convengio Internacional das Nag¢bes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, em que tais direitos vém claramente expressos.

Existem certamente muitas estratégias e muitos caminhos que visam atingir
tal meta. O caminho que me foi transmitido por Lou Brown ¢é apenas um deles, e
porque acredito no seu potencial de transformagio e de progresso procurei compar-
tilhd-lo, ainda que brevemente, com este artigo.
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7. O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO
E A PRODUCAO DE SUBJETIVIDADE
NA CONDICAO DE ALUNO COM
DEFICIENCIA MENTAL LEVE

Tatiana Platzer do Amaral

INTRODUCAO

ste artigo! tem como objetivo analisar e discutir o processo de subjetiva-

¢do da condi¢io de pessoa com deficiéncia intelectual leve a que sdo sub-

metidos diariamente alunos que frequentam o ensino especial. Partimos

da premissa de que a escola historicamente produz um determinado tipo
de fracasso em seus alunos, especifico das séries iniciais do ensino publico, que in-
cide principalmente sobre as criancas das classes trabalhadoras. Sdo alunos que niao
correspondem ao padrio de aprendizagem e/ou comportamento estabelecido como
adequado. O entendimento das causas dessa nio correspondéncia volta-se para o
aluno, que é compreendido como merecedor de um atendimento especializado, de
acordo com suas necessidades individuais. Portanto, o processo de construgio da
condi¢do de deficiente intelectual leve inicia-se na classe comum e ¢é legitimado por
uma determinada forma de avaliagio, majoritariamente psicometrista, envolvendo
profissionais da drea da sadde, mais frequentemente o psicélogo.

Para tanto, o delineamento e a discussio do referencial tedérico tém como
base uma perspectiva critica a respeito da deficiéncia. Leva-se em conta o con-
texto histérico e cultural em que esses individuos se constituem como seres em

1 Trata-se de partes da tese de doutorado intitulada Deficiéncia intelectual leve: processo de escolarizacdo e
de subjetivacdo, defendida no Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento
Humano do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo, orientada pela prof* Dr® Marilene Proen-
¢a Rebello de Souza.
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desenvolvimento. O intuito explicito na escolha do referencial critico é escapar das
amarras e do aprisionamento das abordagens diologizantes e/ou psicologizantes pre-
sentes nos enfoques tradicionais nas dreas de psicologia escolar e educacional, bem
como na educagio especial em relagio a pessoa com deficiéncia. Assim, o eixo de
discussdo é o processo de subjetivagio da pessoa com deficiéncia e sua condigdo de
desprivilégio social.

Destacamos que a concepgio de deficiéncia que norteia esta discussdo pauta-se
nas contribui¢es de Omote (1994) e Amaral (1995). De acordo com Omote, a de-
ficiéncia deve ser analisada como uma questio primeiramente politica, depois logica
ou cientifica. Deve evitar-se, consequentemente, a concep¢do da deficiéncia como
uma simples qualidade presente ou nio no organismo ou no comportamento das
pessoas. A escolha de um critério ou padrio depende das forcas sociais prevalentes
no grupo social ou organizagio em que a deficiéncia adquire um significado particu-
lar e constitui um importante problema. Na medida em que a abordagem ¢é centrada
nas caracteristicas dos individuos, a tendéncia é de obscurecimento ou camuflagem
do aspecto politico, tornando dificil a anlise da construgdo social de deficiéncia. E
preciso, segundo o autor, incluir as rea¢des das pessoas perante a diferenca, que pode
ser definida ou nio como deficiéncia ou nio deficiéncia, pois é necessdrio considerar
a interpretagio da deficiéncia fundamentada ou nio nas crencas cientificas.

De acordo com essa perspectiva, outros dois conceitos importantes, segundo
Amaral (1995), sio: deficiéncia primdria e deficiéncia secunddria. A deficiéncia
primdria abrange deficiéncia e incapacidade. “Irata-se, portanto, de um elemento
ou fendémeno que engloba os fatores intrinsecos, as limita¢des em si” (p. 68). A
deficiéncia secunddria estd ligada ao conceito de desvantagem e ao de invalidez;
dessa forma, incidem sobre ela os fatores extrinsecos, ou seja, ndo ¢ inerente, mas
estd relacionada a leitura social que dela ¢ feita, envolvendo significacoes afetivas,
emocionais, intelectuais e sociais que o grupo atribui a certa diferenca. Nesta
discussdo, importante esclarecimento é feito pela autora: a conceituagio objetiva
e universal sé ¢ possivel para a deficiéncia primdria, sendo a secunddria passivel
de leituras especificas, conforme o espaco e o tempo. As limitagdes ligadas a
deficiéncia primdria ndo impedem por si s6 realmente o desenvolvimento e a vida
plena, considerando-se apenas forma e ritmo especificos; ao contririo, a deficiéncia
secunddria pode impedir o desenvolvimento da vida plena e aprisionar as pessoas
numa rede que poucas vezes tem a ver com a propria deficiéncia, rede esta constituida
e constitutiva das barreiras atitudinais, preconceitos, estere6tipos e estigma.

Desta forma, com base nos autores, podemos afirmar que a deficiéncia in-
telectual leve imputada aos alunos ao longo da escolarizagio insatisfatéria produz
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impactos significativos no plano do sujeito, da constitui¢do da individualidade e,
fundamentalmente, na desapropriagio da condigio de aprendizes e capazes. E im-
putada a marca da anormalidade, sendo assim,

antes de mais nada, uma constatagio: o fato é que (seja da 6tica
de quem vive, seja da 6tica de quem vé€) a deficiéncia, do pon-
to de vista psicoldgico, jamais passa em brancas nuvens. Muito
pelo contrédrio: ameaga, desorganiza, mobiliza. Representa aqui-
lo que foge ao esperado, ao simétrico, ao belo, ao eficiente, ao
perfeito... e, assim como quase tudo que se refere a diferenca,

provoca a hegemonia do emocional sobre o racional (AMA-

RAL, 1998, p. 60).

Nio € nosso intuito, assim como nio o pretendeu Kalmus (2000), afirmar a
existéncia ou nio da deficiéncia intelectual leve como entidade nosolégica que in-
depende das priticas sociais do contexto histérico em que se manifesta. Outrossim,
a deficiéncia intelectual leve é compreendida como um fato a ser problematizado a
partir das vivéncias no interior da escola e da constituigdo da subjetividade.

A escola merece destaque neste estudo por exercer o papel de mediadora do
conhecimento entre individuo e sociedade e, como afirma Saviani , “é uma institui-
¢do cujo papel consiste na socializa¢do do saber sistematizado” (SAVIANI, 2003,
p-14). Esse saber refere-se a uma forma de conhecimento especifica do ser humano,
que ndo tem cardter popular ou espontineo, o que evidencia o lugar social de desta-
que da escola. Segundo o mesmo autor, “[...] a escola existe, pois, para propiciar uma
aquisicdo de instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia),
bem como o préprio acesso aos rudimentos deste saber” (SAVIANI, 2003, p. 15).

Em determinado contexto histérico-social em que a escola estd inserida,
acontece a construgio de subjetividade, ou seja, a individualidade dos sujeitos mar-
cada pela forma de interpretar e sentir o mundo e a si como sujeito do conhecimen-
to. Proenca enfatiza que:

[...] a complexidade dos processos de escolarizacdo numa so-
ciedade de classes, na qual as criancas sdo tratadas desigual-
mente de acordo com o grupo social a que pertencem, precisa
ser considerada ndo como elemento acessério da constituicao
da subjetividade humana, mas sim como base social da sua
constituicdo (PROENCA, 2002, p. 191).
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Para resgatar o processo de subjetivagio, a pesquisa realizada que originou este
artigo centrou-se no relato de egressas de classes especiais para pessoas com deficién-
cia intelectual leve do ensino publico paulista. Este interesse foi despertado ao longo
do trabalho de mestrado, no qual foram analisados 121 prontudrios individuais de
ex-alunos de classe especial disponiveis no arquivo morto de duas escolas pesquisa-
das. A pergunta propulsora foi: O que serd que aconteceu com estas pessoas?

Recuperadas as anotagdes do arquivo pessoal do mestrado, entre elas os en-
deregos de alguns ex-alunos, foi feito o contato com eles, de forma que a imersio
no campo ocorreu em 2001 e 2002. Assim, Marina e Beatriz, com 31 e 34 anos
respectivamente, foram colaboradoras, sendo o critério de selegdo a frequéncia mi-
nima de dois anos em sala especial para pessoas com deficiéncia intelectual leve e a
interrupgdo de escolarizagdo neste tipo de classe. Destaca-se que, ao longo da coleta
de dados, diante da riqueza das histérias e da quantidade de informagées, optou-se
pelo aprofundamento de andlise dos casos.

A pesquisa realizada configurou-se como um estudo de caso, definido por
Yin como “uma investigagdo empirica de um fendmeno contemporineo dentro de
seu contexto da vida real” (YIN, 2001, p. 32). As evidéncias da pesquisa originaram-
se das seguintes fontes: observagio direta; arquivo pessoal da pesquisa de mestrado;
documentos dos prontudrios escolares dos alunos; entrevistas com as egressas da
classe especial, Marina e Beatriz, e suas respectivas mies, d. Regina e d. Margarida;
registro de arquivo pessoal das familias; e cadernos de registro pessoal das egressas
acerca das lembrangas da escola.

A preocupagio que norteou nossos encontros era a nio transformagio das
colaboradoras em objetos de informagio; buscava-se intensamente manter a hu-
manidade dos envolvidos. Foi possivel construir intimidade ao longo dos encontros
que, de acordo com Bosi, remete a qualidade do vinculo estabelecido 4 medida que,
se o entrevistador consegue se desarmar de signos, de classe, de szazus e de instrugio,
é possivel formar laco de amizade; este provoca a sensagio de que ndo deveria ser
efémero o encontro, invocando a responsabilidade dos envolvidos acerca do que é
falado e registrado. Para a autora, principalmente na entrevista:

[...] narrador e ouvinte irdo participar de uma aventura comum
e provardo, no final, um sentimento de gratiddo pelo que ocor-
reu: o ouvinte, pelo que aprendeu; o narrador, pelo justo orgu-
lho de ter um passado tio digno de rememorar quanto o das

pessoas ditas importantes (BOSI, 2003, p. 61).
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Passado esse, das egressas, que, embora despertasse muitas vezes sentimen-
tos ambiguos e complexos, era digno de ser narrado, registrado e entendido. Uma
dignidade construida a partir da relagio estabelecida pelo respeito na fala e na es-
cuta. Somente com a convivéncia é possivel ocorrerem transformagdes marcadas
pelo peso dos estere6tipos, por uma consciéncia possivel de classe que atravessa as

entrevistas e precisa ser dominada (BOSI, 2003, p. 61).

RECUPERANDO DIMENSOES DA HISTORIA DE MARINA

Na época das entrevistas, Marina era responsavel pelos cuidados domésticos
de sua prépria casa e da de seus pais, em virtude da condi¢do de saide deles; sua
mie encontrava-se acamada devido a um acidente, e seu pai sofrera um derrame,
necessitando de internagdes periédicas, o que culminou com seu 6bito no decorrer
da pesquisa.

Seu pai, Jair, trabalhara como operario, sempre pagara o sindicato, o que lhe
garantiu assisténcia de satde. A mie, Regina, aposentou-se pelo INPS por apresen-
tar problemas fisicos cronicos decorrentes do trabalho na industria téxtil. Mesmo
aposentados, trabalharam juntos como ambulantes, vendendo doces no centro de
Sdo Paulo, até o primeiro derrame de seu pai. Marina é a filha mais nova de cinco
irmios, sendo que o mais velho é professor universitirio, com titulo de mestre, e os
outros possuem segundo grau completo. Ela, porém, estudou até a sexta série.

Marina nasceu prematura e precisou permanecer internada durante trés me-
ses. Perto dos seis meses teve uma crise, que d. Regina nio soube definir; levada a
uma benzedeira, ficou curada. Seus problemas efetivamente se iniciaram na esco-
larizagdo. Aos 9 anos, foi encaminhada pela escola para uma avaliagio psicolégica
e médica, sendo-lhe receitado o remédio Gardenal. A mie achou que era “remédio
para gente nervosa’ e, como nio era o caso de sua filha, interrompeu o tratamento.

Quanto a trajetéria escolar, Marina foi matriculada com 6 anos para fazer o
pré na mesma escola onde seus irmdos estudavam. Seus problemas comegaram na
12 série, devido a dificuldade de acompanhar o contetddo e o ritmo de aprendizagem
da sala, o que a levou a repetir vérias vezes. Ao ser promovida para a 22 série, nio
houve alteracées da situagio de aprendizagem e, consequentemente, aconteceram
trés reprovagdes, o que desencadeou o encaminhamento para a classe especial.

Ao longo de sua escolarizag¢io, marcada por inimeras reprovagdes, construiu-
se uma condigdo cristalizada e irreversivel de impossibilidade, de forma que a saida
de Marina da classe especial, em 1985, era uma questio de tempo, fato este refor-
¢ado por sua idade, 17 anos, e seu parco desenvolvimento intelectual. Marina conta

125



que, um dia, a professora que mais detestava, por deixd-la de escanteio em sala de
aula, surpreendeu-a perto de um grupo de meninos que estavam vendo uma revista
erdtica, proibida na escola; foi entdo encaminhada para a diretoria com os meninos.
As respectivas mies foram chamadas, sendo que, para d. Regina, a professora re-
for¢ou que ndo havia mais condi¢des de Marina permanecer na escola. Para tanto,
foi oficializada a sua saida, no dia 26 de dezembro de 1985, com a carta de en-
caminhamento para cursos profissionalizantes da Legido Brasileira de Assisténcia.
Ofendidas, magoadas e humilhadas, mie e filha prometeram que a histéria nio ia
acabar desse jeito.

Marina relata que apds a saida da classe especial deu continuidade a seus
estudos nas séries iniciais no projeto de alfabetizagio de uma igreja préxima de
sua casa. Posteriormente, fez o supletivo em outras escolas regulares, até a 6 série.
A segunda saida de Marina da escola, aos 29 anos, estd relacionada a gravidez nio
planejada e ao casamento, ap6s 10 anos de namoro, com o pai de sua filha. Depois
de muitas dificuldades no casamento, separou-se.

-

E possivel afirmar que Marina permaneceu na escola dos 6 aos 29 anos, ou
seja, foram 23 anos de escolarizagio! Entre pré-escola, 12 série, 22 série e classe
especial, foram 12 anos. Entre a retomada nas séries iniciais e a 62 série, foram 11
anos e, mais uma vez, a marca da reprovagdo esteve presente. Dessa maneira, nesses
23 anos de escolarizagio cursou apenas sete séries, incluindo a pré-escola. Aprendeu
a ler e a escrever, domina os rudimentos das opera¢des matemdticas e tem nogdes
dos acontecimentos atuais.

A tnica informagio disponivel em seu prontudrio escolar sobre seu desenvol-
vimento pedagégico foi encontrada no parecer psicolégico de 1980. A queixa escolar
¢ caracterizada pelo baixo rendimento pedagdgico em sala de aula, multirrepeténcia,
frequéncia durante cinco anos na 12 série, sendo que, ao ser promovida para a 22
série, ndo acompanhara a classe. No final do parecer, hd a ressalva feita pelo profis-
sional da psicologia de que, desde 1977, na primeira vez em que procurou o servi¢o
de psicologia do sindicato de seu pai, a mie foi orientada a colocar sua filha na
classe especial, o que ndo ocorreu. Na época da avaliagdo, Marina estava na 22 série
de repetentes sem progredir pedagogicamente, a ponto de a professora considerar
a possibilidade de colocd-la novamente na 1* série. Entre a primeira indica¢do de
encaminhamento para classe especial, em 1977, e sua frequéncia nela, em 1983, hd
um hiato de cinco anos que, acrescido dos dois anos iniciais de reprovagio, resulta
em sete anos de escolariza¢do insatisfatoria.

A escolarizagio incompleta ndo impediu Marina de participar precariamente
do mercado de trabalho, mesmo esporadicamente. Nos seus escritos sobre sua vida
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profissional, afirma: “Estou desempregada no momento e devido a falta de estu-
do, tenho que me submeter a servigos inferiores para nio passar por dificuldades”.
Posteriormente, pondera sobre as consequéncias da falta de estudo e aconselha que
ninguém o abandone, porque este esfor¢o é essencial para conseguir algo na vida.
Sua experiéncia de trabalho garantiu, em determinado momento, carteira assinada
em um dos empregos. Trabalhou em uma inddstria de chuveiros, em fébrica de
bolachas e como inspetora de alunos, por meio de programa estadual de combate
ao desemprego. Fez curso de cabeleireira, manicure e aprendeu um pouco de croché
com sua tia; isto ndo a impede de reconhecer que nio tem profissio definida, o
que lhe reduz as possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho. Nio obstante,
enfatiza seus desejos de ser marinheira, enfermeira ou guarda civil, porém estaria
satisfeita se trabalhasse de inspetora de escola novamente.

Explicita vontade de voltar para a escola, mas em outras condi¢des, com maior
interesse e “for¢a de vontade para fazer as coisas até onde posso, para passar de ano”,
enfim, fazer as coisas que nunca fez quando tinha oportunidade, segundo ela pré-
pria. E, neste momento de sua vida, uma nova oportunidade implica oferecer um
futuro melhor para a filha. Ampliando sua reflexdo, Marina afirma desacreditar que
o Brasil possa ser digno e capaz sem educagio, ressalta que os professores precisam
ser capazes e as escolas adequadas, para evitar “um futuro de criangas analfabetas e
marginais”.

Diante da histéria que nio ¢ alterada no seu enredo, a pergunta acerca da
existéncia de algum tipo de problema ¢ respondida por Marina da seguinte forma:

Ah, problema eu acho que eu nio tenho, nio. Eu tenho dificul-
dade de aprender as coisas, de aprender a matéria, de aprender
a ligdo. Eu tenho, eu tenho medo de escrever [...] Ah, eu quero
dizer, eu escrevo, mas eu tenho medo das pessoas nio entender

a minha letra, sabe, e saber que o meu portugués ta errado.

Ao falar de sua rotina atual, Marina escreveu no caderno da pesquisa que se
levanta e cumpre suas obrigacdes de dona-de-casa, e explicou posteriormente na
entrevista: “E arrumar as coisas, limpar a casa, fazer obrigacio, né, de dona-de-casa,
fazer tudo no geral [...] Ai, eu corro ali, corro aqui, ai tem que fazer almogo, vou
comprar remédio 14 no centro”.

127



RECUPERANDO DIMENSOES DA HISTORIA DE BEATRIZ

As entrevistas, embora centradas em Beatriz, contavam com a participagio
de d. Margarida, o que possibilitou a complementag¢ido das informagdes e contri-
buiu para elucidar a construgdo da condi¢io de exclusdo vivenciada por Beatriz.
Outra fonte de informagio foram os documentos de consultas médicas, resultados
de exame, carteirinha de escola, entre outros, que tém por finalidade comprovar a
condi¢do da filha de dependente e incapaz de cuidar de si mesma, caso necessario.

D. Margarida frequentou até a 4* série e parou, ainda muito jovem, para
poder trabalhar. Ao se casar, passou a para cuidar dos filhos e da casa. Seu Geraldo,
seu marido, fez curso profissionalizante do Senai e tornou-se operirio especializado.
O irmio mais velho de Beatriz é farmacéutico e os mais novos tém segundo grau
completo. Beatriz ndo sabe ler nem escrever.

Aos quatro meses, Beatriz apresentou um quadro convulsivo inicialmente
origindrio de febre alta. A mie relata que, quando ela era bebé, chegou a ter 10
ou 12 convulsdes no mesmo dia, precisou ficar internada em algumas ocasides, e
os remédios ndo faziam o efeito desejado. Até acertar o remédio e a dosagem, fo-
ram anos de experimentagio e, atualmente, a filha toma dois remédios, o que tem
evitado crises hd seis anos. Uma outra caracteristica do quadro de Beatriz ¢ a crise
de auséncia. No entanto, os exames realizados, em especial o eletroencefalograma,
somente apontam algum tipo de alteragdo quando ela tem convulsio ou crise de
auséncia durante a execugdo. Apesar de fornecerem uma descri¢io detalhada do
quadro clinico de Beatriz, nem mie nem filha conseguiram denomind-lo, o que s6
foi possivel apds visita ao neurologista durante a pesquisa: epilepsia.

Em relagdo a escolariza¢do de Beatriz, hd um imperativo de sua histéria pre-
gressa, de forma que esta teve inicio por recomendagio médica. Apés internagio em
tunc¢io de virias convulsdes aos quatro anos de idade, o médico neurologista suge-
riu que frequentasse a pré-escola. D. Margarida atendeu, matriculando-a em uma
escola particular préxima de sua casa. Ap6s uma semana de aulas, recomendou-se
sua saida, por se considerar Beatriz uma crian¢a agitada, que fugia da sala de aula
frequentemente. Seu retorno a escola ocorreu somente aos 6 anos, no pré-primadrio,
sendo que sua mie permanecia em sala de aula, com a devida autorizag¢io da dire-
tora e da professora, para evitar que a filha fugisse. No ano seguinte, quando na 12
série, a mie foi impedida de acompanhar a filha e, como Beatriz nio parasse quieta
e as outras criangas rissem dela, a mie foi entdo orientada a procurar uma escola
com classe especial. Cumprindo o solicitado, d. Margarida matriculou a filha em
uma escola especial filantrépica, onde permaneceu por trés anos. Com a mudanga
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da familia para novo endereco, Beatriz foi transferida pela mae para a classe especial
de uma escola publica do bairro. Apés trés anos de escolarizagio, foi matriculada em
outra escola publica com classe especial, mais préxima de sua casa, na qual encerrou
seus estudos.

Ao todo foram 11 anos de escolarizagio, considerando-se educa¢io infantil,
pré-escola, 12 série e educagio especial. A saida da escola aconteceu antes de ter-
minar o ano de 1986, apés um aluno ter levantado sua saia e a mée ter ficado com
medo de que Beatriz engravidasse, pois era muito “sem malicia”. A saida da escola
foi um momento doloroso para Beatriz, pois ela a define como “tudo”.

E importante ressaltar que Beatriz nunca teve crise convulsiva ou de auséncia
na escola. Nos documentos escolares também nio hd qualquer mengio acerca de
seu quadro clinico ou situagio decorrente do mesmo.

Beatriz explica que na escola ndo aprendeu nada! Nio sabe ler, escrever, fazer
conta de mais e nenhuma outra continha, nio sabe o que a professora dava em sala
de aula, somente copiava o que estava no quadro-negro; nio fazia nenhuma prova
de avaliagdo pedagdgica. Sabe escrever seu nome, porque sempre ficou treinando
em casa. Em sala de aula, trabalhavam com giz de cera para desenhar e massinha
para modelar, o que requeria que levassem sabonete para lavar as mios depois da
atividade. Resume suas lembrancas: “Nio sei o que dava mais 14, a escola tava zero!”.
Diante dessa afirmacio, questionei-a sobre a fun¢io da escola; ela respondeu cate-
goricamente: “Acho que pra deixar de enfeite [os alunos], né?”.

Apesar de seu pouco saber dos contetdos escolares, Beatriz revelou-se capaz
de fazer croché (aprendeu sozinha), fazer nené dormir no seu colo, lembrar sua mae
de tomar o remédio, enfrentar o menino que queria bater no seu irmio, fazer o
cachorro ficar quieto e cuidar da casa, bem como copiar as letras e os nimeros siste-
maticamente. Quando a questionei sobre a razdo de nio tentar escrever sem copiar,
explicou: “Ah, eu gosto mais copiando, d4, dd pra fazer certinho”. Relata que, apés
realizar os servigos da casa, assiste a televisdo todos os dias, e cita como preferidos
vérios programas, todos voltados para o publico infantil, tais como o seriado do
Chaves, o desenho da Cinderela, o programa da Turma do Didi, Castelo Ratimbum.

Beatriz afirma que nunca teve amigos, nem quando ia a escola, porque “la
ndo ¢ lugar pra conversar”. Suas saidas, na época da entrevista, restringiam-se a
casa dos parentes e a igreja, sendo que sempre estava acompanhada por alguém, de
forma que ndo pode ir sozinha a nenhum lugar, sequer a casa de sua tia, que fica a
trés quarteirdes da sua. As pessoas que conhece da igreja sdo denominadas “irmas
de £€” e ndo sdo amigas.
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A disponibilidade de Beatriz nio era parimetro para marcarmos as entre-
vistas, sendo dia e horario combinados com a mie. No entanto, sempre no horario,
Beatriz me aguardava na janela de seu quarto e, logo que tocava a campainha, ela
vinha abrir e dizer que tinha me visto chegar. A cada entrevista estava diferente
em suas vestimentas e nos cuidados consigo, além de se revelar muito solicita para
escrever no caderno, nunca abandonando a cépia.

Beatriz ¢ uma menina em corpo de mulher; nio cresceu, mas ao longo das
entrevistas nuancas de transformagdo foram marcadas, principalmente o desejo de
aprender a ler e a escrever e de voltar a escola, o que pode ser percebido pela sua
vontade de ter um livro, pela solicitagio de que a pesquisadora a ensinasse a escre-
ver, entre outras.

ENCONTROS E DESENCONTROS DA HISTORIA DE MARINA E
BEATRIZ

A andlise das histérias de Marina e Beatriz estd comprometida com o forta-
lecimento de discussdes pertinentes a condi¢io de aprendiz na escola e ao processo
de subjetivagdo da deficiéncia mental leve, bem como com o desvelamento de al-
guns aspectos dos meandros cotidianos e suas implica¢des para os préprios alunos.
A definigdo dessa estratégia tem como pressuposto que a constru¢io de subjetivida-
de, a individualidade dos sujeitos, acontece em um contexto histérico-social em que
a escola estd inserida (Proenga, 2002, p.191).

Dessa forma, no delineamento dos encontros e dos desencontros das hist4-
rias de Beatriz e Marina, que tem como preocupagio compreender o processo de
subjetivagdo da deficiéncia intelectual leve, é possivel afirmar que sdo histérias qua-
litativamente distintas, tanto de escolariza¢io como de vivéncia da exclusio escolar,
mas que partem de um contexto comum e desembocam na mesma condigdo de
incapacidade de aprender. Por conseguinte, para uma melhor compreensao, a andlise
das histérias estd dividida em dois eixos: escolarizagio na condigdo de ndo aprendiz
geradora da deficiéncia intelectual leve; e vivéncia da exclusdo escolar.

ESCOLARIZACAO NA CONDICAO DE NAO APRENDIZ
GERADORA DA DEFICIENCIA MENTAL LEVE

A escolarizagio das egressas ¢ marcada pelo estigma do fracasso, independen-
te do seu processo de aprendizagem. Isto pode ser verificado pelo fato de Marina
ter permanecido 23 anos na escola, cursado até a 62 série, e aprendido a ler e a es-
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crever, enquanto Beatriz frequentou a escola por 11 anos, parou na classe especial, e
nio aprendeu a ler nem a escrever. So histérias qualitativamente distintas, tanto de
escolarizagdo como de vivéncia da exclusdo escolar, mas que desembocam na mesma
condi¢do de incapacidade de aprender geradora da deficiéncia intelectual leve.

Verificamos que sdo trajetérias escolares longas e de persisténcia, como en-
contramos em Moysés: “Os alunos da escola brasileira ndo progridem, embora re-
sistam. Eles teimam, sé desistindo quando é inevitdvel” (MOYSES, 2001, p. 55).
Dessa forma, nio ¢é possivel argumentar superficialmente e preconceituosamente
que a escola nio ¢ valorizada pelas familias e pelas egressas, pois nelas hd forga de
resisténcia e de permanéncia, conforme observa Patto: “em geral, as criangas sdo
mantidas na escola durante muitos anos, até que mecanismos escolares mais ou

menos sutis de expulsio acabam por se impor” (PATTO, 1987, p. 294).

Esses mecanismos de expulsio estruturam-se por meio do endosso dos pa-
rametros sociais que fundamentam a sociedade moderna industrial, segundo Bueno
(1997), com a produtividade e a homogeneidade dos individuos. A produtividade
reverte-se em préticas classificatérias do desenvolvimento e da aprendizagem dos
alunos, sendo que a homogeneidade revela-se em pardmetros classificatérios refe-
rendados socialmente.

Para Ferreira, a escola publica produz um tipo especifico de deficiéncia que
estd vinculado ao aumento do nimero de vagas para os alunos das camadas po-
pulares; por ndo corresponderem as expectativas, esses alunos se tornam o que ele
denomina “deficientes de escola” (FERREIRA, 1989). Nesse processo, as vagas que
seriam destinadas, nas classes especiais, aos alunos com deficiéncia acabam sendo
utilizadas para legitimar a exclusio de alunos que apresentam diferencas no desen-
volvimento escolar.

A transformagio do fracasso escolar em deficiéncia intelectual leve envolve
mecanismos classificatérios da escola de grande valia para a reprodugio e a manu-
tengdo dos principios da produtividade e da homogeneidade. Patto (1990) ressal-
ta que esses mecanismos classificatérios envolvem praticas arbitrdrias, que quanto
mais vinculadas ao suposto saber cientifico ou técnico mais sutis se tornam. Dessa
forma, identifica como préticas classificatérias os critérios de formagio de classe,
o remanejamento de alunos e as atividades de recuperagio; sua justificativa é a de
homogeneizagio das salas para o desenvolvimento de um bom trabalho pedagégico.
A autora compreende que as préticas de classificagio possibilitam a coisificagio dos
alunos, pois o principio da homogeneizagio é ao mesmo tempo falso e perigoso por
seu cardter estigmatizante, caracterizando-se muito mais como impeditivo do que
benéfico para todos os envolvidos.
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As contribui¢des de Schneider (1974), Jannuzzi (1985), Patto (1990),
Collares e Moysés (1996) evidenciam que o principio da classificagio é garantir a
homogeneizagio, que gera uma delimitagdo de expectativas quanto as possibilidades
de aprendizagem e produtividade a partir de conceitos cientificamente duvidosos.
Esses mecanismos de classificagio desumanizam os alunos, pois desconsideram
qualitativamente suas histérias anteriores a entrada na escola, a construgio de
vinculos entre os alunos do grupo e deles com a professora.

Nos relatos, Marina conta que sempre frequentou a sala dos “fracos” durante
0s oito anos em que permaneceu nas séries iniciais nas trés escolas por que passou,
antes de ser encaminhada para a classe especial em virtude de uma queixa escolar.
Por outro lado, Beatriz, no pouco tempo em que permaneceu no ensino comum,
pré-escola e parcos meses de 12 série, devido a seu quadro epilético, foi tolerada
na escola sem que efetivamente estivesse incorporada ao grupo. Podemos perceber
que os mecanismos de classificagdo se constroem e atuam em diferentes momentos
da histéria escolar das egressas. No caso de Marina, é mais evidente o percurso de
transformagdo de aluno fracassado nas séries iniciais em aluno portador de defici-
éncia mental leve. No entanto, o relato de Beatriz ¢ mais nebuloso e complexo, em
func¢io do imperativo de sua histéria pregressa, no qual ha marcadamente a forga do
discurso médico e a sua incorporagio pela familia e pela escola.

Com base nas pesquisas citadas, verifica-se que existe dificuldade de diferen-
ciagio efetiva entre 0 mau aluno e o aluno identificado como deficiente intelectual
leve. As pesquisas de Paschoalick (1981), Denari (1984), Machado (1994), Amaral,
T. (1998), entre outras, evidenciam que hd auséncia de consenso nos critérios de
encaminhamento para a classe especial por parte dos profissionais da educagio e
outros profissionais envolvidos. Porém, como lembra Denari (1984), a adogio de
uma estratégia uniforme nio é necessariamente a garantia de uma decisdo mais
fundamentada.

Nos relatos de Marina sobre a transformagio de aluna com dificuldades de
aprendizagem em pessoa com deficiéncia intelectual leve torna-se claro que ndo ha
uma nitida distin¢do entre as séries pelas quais passou. Podemos afirmar que a nio
diferenciagio ¢ o reflexo de praticas pedagégicas que ocorrem no interior da escola,
as quais efetivamente nio se diferenciam; como Marina sempre frequentou a classe
dos fracos, em que havia poucas expectativas de aprendizagem, ao ir para a classe
especial concretiza-se a profecia de que ndo aprenderd. Dessa forma, enquanto d.
Regina era chamada com frequéncia nas 1* e 22 séries em virtude de problemas de
aprendizagem da filha, na classe especial a queixa assume outro cariter, o de inade-
quagdo de comportamento.

132



No caso de Beatriz, ndo houve oportunidade de vivenciar um processo de
escolarizagdo no ensino comum, sendo que sua passagem pela escola é marcada pela
pouca expectativa de aprendizagem. Durante sua permanéncia na classe especial,
sua mie foi chamada uma tnica vez, porque tinha levado uma quantia de dinheiro
da qual ndo tinha possibilidade de compreender o valor. No relato dos contetdos
aprendidos, hd a primazia de atividades caracteristicas da educagio infantil, como
recorte, cola, pintura e massinha, entre outras, tanto na escola especial, como nas
classes especiais que frequentou. Essa realidade foi também descrita, no inicio da
década de 1970, por Schneider (1974), o que evidencia a nio vinculagio com o en-
sino comum nem com o conhecimento sistematizado a ser trabalhado na escola.

Dessa forma, podemos salientar um outro mecanismo de classificagio no in-
terior da escola, que é a acessibilidade ao saber. Schneider (1974), Patto (1990),
Collares e Moysés (1996) explicitam que, a partir da classificacio dos alunos de
acordo com suas possibilidades de produgio, sio determinadas as expectativas em
termos de produtividade, em consonéncia com as condigdes de aprendizagem, sen-
do assim necessdria a selecio adequada dos conteudos.

O efeito do destino, como diria Bourdieu (2003), utilizado pelo sistema es-
colar e exercido sobre Beatriz ¢ drastico, isto ¢, analfabeta copista, pois as condi¢oes
de aprendizagem foram norteadas pelas quase inexistentes expectativas da escola
e da familia em virtude de sua condi¢do de saide. Por outro lado, Marina domina
a escrita e as operagdes bdsicas da matemitica, ndo indo além, no entanto, de sua
condi¢do de multirrepetente e ex-aluna de classe especial; logo, aprendeu o basico
para nio ser analfabeta.

Todavia, o efeito do destino incorporado por Marina e Beatriz é o de que sdo
incapazes de aprender, de forma que “os excluidos sdo condenados em nome de um
critério coletivamente reconhecido e aprovado, portanto, psicologicamente indiscu-
tivel e indiscutido, o da inteligéncia” (BOURDIEU, 2003, p. 46).

A certeza que Beatriz e Marina tém de si ¢ de que sdo desqualificadas, ina-
bilitadas e sem inteligéncia, porque nio aproveitaram a oportunidade que tiveram
na escola. Logo, tomam para si a responsabilidade do fracasso ao vivenciarem o
processo de exclusdo na escola.

VIVENCIA DA EXCLUSAO ESCOLAR

A classe especial é entendida por Patto, com base nas contribui¢ées de Bour-
dieu, como um espago em que:
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[...] sio mandados os alunos que por algum motivo perturbem
a rotina muda e mecinica que se quer nas salas de aula [...]
Verdadeiras bastilhas escolares, essas classes constituiram-se
em lugares por exceléncia ndo de “exclusdo branda” [...] mas de
adiantamento da exclusdo brutal pela retencio de alunos num
espago escolar onde marcam o passo, deterioram e passam 2

categoria de incapazes (PATTO, 2000, p. 193).

A exclusio branda, caracteristica histérica e cronica do sistema educacional
brasileiro, ocorre fundamentalmente pela repeténcia nas séries iniciais. Mas o enca-
minhamento para as classes especiais para pessoas com deficiéncia intelectual leve
inaugura uma outra face da vivéncia dessas condi¢des de exclusio. Amaral (1995)
afirma que ter orelhas de abano ¢ diferente de ser surdo, ter pés chatos ¢é diferente
de ser paraplégico; da mesma forma podemos afirmar que ser multirrepetente é di-
ferente de ser pessoa com deficiéncia intelectual leve na escola. O divisor entre uma
condig¢do e outra é a anormalidade.

Segundo Omote (1996), na classe especial as diferengas entre os alunos sio
minimizadas pela classificagdo categorial em pessoas com deficiéncia intelectual
leve. O desvio estigmatiza, homogeneiza as pessoas e, pautando-se na expectativa de
que os alunos tenham poucas capacidades cognitivas, negligenciam-se as condi¢es
favorecedoras da aprendizagem.

Patto (2000), ao identificar rituais de degradagio e humilhagio presentes no
processo de exclusio, cita multirrepeténcia, agressoes fisicas, agressoes verbais e cri-
térios flexiveis e duvidosos de avaliagio, entre outros que se manifestam no cotidia-
no escolar, que culminam com a expulsio dos alunos. Esses rituais apresentam-se
fortemente nos relatos das egressas, o que evidencia a descaracterizagio do espago
escolar compromissado com a socializa¢do do saber sistematizado. Na histéria de
escolariza¢io de Beatriz, um dos momentos mais evidentes e determinantes do teor
de sua condi¢do de tolerada na escola é o da pré-escola, em que houve a descaracte-
rizagdo desse espago com a presenca da mée e do irmdo ao longo do ano letivo no
interior da sala de aula. Na 12 série, sem a tutela da familia, diante da possibilidade
de ser reconhecida como participante, sua mie foi chamada porque ela era motivo
de chacota dos alunos.

Além dos rituais de humilhagio e degradagio no cotidiano da escola, Patto
refere-se aos exames dos especialistas (médicos e psic6logos) que frequentemente
tiram conclusdes negativas, expressas em laudos inflexiveis, marcados, numa “estra-
tégia secular de culpar a vitima a partir dos procedimentos de avaliagio no minimo

duvidosos” (PATTO, 2000, p. 192).
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De acordo com Collares e Moysés , esse tipo de avaliagio psicoldgica ¢é limi-
tada e comprometida, pois quando se considera que as expressoes “das classes sociais
privilegiadas sdo as superiores, as corretas, o que se estd assumindo ¢ uma deter-
minada concepgio de sociedade e de homem, fundada na desigualdade e no poder”
(COLLARES; MOYSES, 1997, p- 83). A falta de afinidade entre o que estd sendo
avaliado e o instrumento de avaliagdo cria complexidade, trazendo insatisfagdo as
pessoas envolvidas no processo, seja o proprio psicélogo, seja o professor, ou os pais

e os alunos (ANACHE, 1997).

Nesse ponto da andlise, deparamo-nos com a questdo central para compre-
ender os casos de Marina e Beatriz: o discurso parologizante do individuo e suas
implica¢ées para a educagio. Partimos do fato de que Beatriz e Marina sio pessoas
com deficiéncia intelectual leve, de acordo com os pardmetros de avaliagdo a que
foram submetidas. Marina, em virtude de sua nio aprendizagem, foi diagnosticada
aos 9 anos de idade como pessoa com deficiéncia intelectual leve. Por outro lado,
Beatriz foi classificada como uma pessoa inspiradora de cuidados especiais aos qua-
tro meses de vida, classificacdo esta decorrente de convulsdes e crises de auséncia.
H4 31 anos, vai ao médico e toma remédios; no entanto, em seu histérico um dado
precisa ser destacado: o fato de Beatriz nunca ter tido crise convulsiva ou de ausén-
cia na escola. Tal classificagio, forte o suficiente, transformou-se em uma condigio
de vida, marcada pelas parcas expectativas de aprendizagem e autonomia, da qual a
escola fez parte em um periodo de sua vida. Toda a sua escolarizagio foi orientada
pela pouca expectativa que seu quadro de epilepsia inspirava.

Para melhor compreensio dos meandros desse ritual de humilha¢do e de-
gradagio vivenciado pelas egressas, recorremos a Patto , que afirma que a sociedade
brasileira estd estruturada na desigualdade e organizada com base nas diferencas
individuais, de forma que a escola contribui para a perpetuacdo dessa situa¢do por
conta da deterioragdo histérica da educagio. Nesse contexto, os testes psicolégicos
tém importante fun¢io para a legitimagio da culpa no préprio individuo fracassado
e em sua familia. Para a autora, a corre¢do desses complicadores sociais, histéricos
e educacionais nio tornaria os testes psicolégicos e seus respectivos laudos mais
verdadeiros, pois estdo baseados “na ‘16gica da lacuna’ contida no psicologismo que
pressupde que a dificuldade de aprendizagem e de adaptagio escolar decorrem de

distarbios fisicos ou psiquicos encerrados no individuo” (PATTO, 2000, p. 79).

Dessa forma, a expressao légica da lacuna refere-se as auséncias impeditivas
no desenvolvimento cognitivo ou comportamental, intrinsecas ao ritual de humi-
lhagdo e degradagdo, vinculado a forga do discurso médico, no caso de Beatriz, e do
discurso psicolégico, no caso de Marina. Para Moysés , “¢, costumeiramente, a partir
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da consulta que as criangas se tornam reféns de uma incapacidade cientificamente
atestada. Reféns de seu fracasso, reféns de uma doenga que as torna incapazes”
(MOYSES, 2001, p- 58). Portanto, ao considerarmos os casos, podemos dizer que
a histéria de vida de Beatriz, marcada pela légica da lacuna, tem como eixo central
acachapante a incapacidade da qual é refém, desde os quatro meses de idade, apSs
os primeiros sintomas de epilepsia. Por outro lado, Marina tem sua incapacidade
atestada cientificamente mais tarde, aos 9 anos, apés sucessivos fracassos na escola.

A interpretagdo impdvida e contundente, no caso de Beatriz, é a de que ela ¢
incapaz, sem ter havido qualquer alteragio ao longo de virios atendimentos médicos.
Sua tutela é tomada como responsabilidade por sua mie, que é a mediadora entre
Beatriz e o mundo. O entrave da histéria de Beatriz se dé justamente pelo tratamen-
to sem distingdo entre epilepsia e deficiéncia, conceitos estes abstratos que coisificam
a propria egressa. Esse processo de coisificagio de Beatriz leva-a a uma condi¢io de
despossuida de qualquer possibilidade na sua vida, a ndo ser a dependéncia.

As estratégias de resisténcia e rebeldia no processo de construgio da con-
digdo de especial, nos casos de Beatriz ¢ Marina, estio presentes e surtem efeitos
significativamente diferentes na vida de ambas, sendo que a forma de resisténcia e
rebeldia envolve o posicionamento, a compreensdo e o significado atribuido pela
mie & capacidade da filha. Beatriz incorpora a condigdo de pessoa com deficién-
cia intelectual, marcada, segundo Ferreira (1989), pela impressdo da dependéncia,
da imaturidade e da eterna crianga, sem que lhe seja dada alternativa na vida. A
resisténcia e a rebeldia sio de sua mie que, diante da nio escuta dos médicos, da
descontinuidade dos atendimentos, assume para si a responsabilidade da medicagio
da filha, calcada na sua experiéncia de anos administrando diferentes remédios. No
caso de Marina, a resisténcia se di em outro nivel: o da ndo aceita¢io da condigio
de especial, o que leva D. Regina a nio matricular sua filha na classe especial apds
o encaminhamento da psicéloga; pela retomada da escolarizagio, apds a expulsio
da classe especial; e pela compreensio da prépria Marina de que nio é pessoa com
deficiéncia intelectual leve.

A resisténcia e a rebeldia sio fundamentais, diante do aprisionamento de de-
sejos, na qualidade de pessoa com deficiéncia intelectual leve; e, segundo Machado
(1994), na classe especial a unica possibilidade de movimentagio ¢ a loucura. Essa
situagdo pdde ser percebida quando Marina relata que, em face da rendigdo de sua
mie ao encaminhamento para a classe especial, sua rea¢io foi questionar o que estaria
tazendo naquela classe de “loucos”. Nas histérias de Beatriz e Marina, a resisténcia a
serem enquadradas como loucas também envolve a ndo aceitagio da prescrigio médi-
ca do remédio Gardenal, considerado um “remédio de louco”, o que seria abusivo.
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A deficiéncia intelectual é algo indesejével, sempre acompanhada de
sofrimento e vergonha, e a ida para a classe especial implica o reconhecimento da
deficiéncia intelectual em si, cujo limiar ténue com a loucura estd colocado na escola.
Paulatinamente, as egressas foram convencidas de sua incapacidade pelas baixas
expectativas sobre elas referendadas, traduzidas pela qualidade de ensino oferecida
ao longo de seu processo de escolarizagio. Hd um processo de desumanizag¢io/
coisificagdo em um contexto social marcado pela desigualdade e pelo desrespeito
histérico as pessoas das classes trabalhadoras dependentes do sistema publico de
saide e de educagio, bem como de outros servi¢os publicos que, pela ineficiéncia,
invertem a légica de que algo que é um direito torna-se um favor.

CONSIDERAGOES FINAIS

Beatriz e Marina vivenciam uma histéria de intensa perda de direitos vitais,
pois o foco estd na crenga da prépria incapacidade, da necessidade eterna de tutela
dos mais responsaveis. Pudemos perceber que hd um eficaz processo de conformagio
de subjetividade, em que a responsabilidade pelo fracasso, pela nio aprendizagem,
¢ reconhecida como delas, que na realidade sio vitimas de uma escola ineficiente,
inserida em uma sociedade excludente. No entanto, para sobrevivéncia psiquica, a
relagdo com a escola torna-se idealizada e, apesar do histérico de fracasso, desejam
voltar a estudar. Porém, o destino é mais forte; resta ajudar em casa, na realiza¢io
de trabalhos domésticos, porque nio ha op¢ido para quem nio aprende na escola.
Marina e Beatriz possuem histérias escolares e de vida qualitativamente diferen-
ciadas, contudo formatadas no mesmo molde: incapazes na escola, incapazes para
a profissionalizagio, incapazes para a responsabilidade; enfim, é o que se acredita
como destino das pessoas com deficiéncia intelecual leve.

Nio obstante, a conformagio de subjetividade permeada pela imputagdo da
culpa ¢ dolorosa, e os sentimentos envolvidos podem ser percebidos pelas histérias
marcadas pelo desamparo, nervosismo, choro, desespero, revolta, solidao, medo, en-
tre outros — sofrimento oriundo da nio aprendizagem. Para Gongalves Filho:

[...] a humilhag¢do é uma modalidade de angustia que se dispara
a partir do enigma da desigualdade de classes. Angustia que os
pobres conhecem bem e que, entre eles, inscreve-se no nicleo
de sua submissdo. Os pobres sofrem frequentemente o impacto
de maus tratos. Psicologicamente, sofrem continuamente o

impacto de uma mensagem estranha, misteriosa: “vocés sdo

inferiores” (GONCALVES FILHO, 1998, p. 25).
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Logo, Beatriz prefere copiar, alienadamente, as letras, porque tem menos
chance de errar, e ninguém vai ler. Marina trabalha no que for preciso, mesmo su-
jeitando-se a servigos inferiores, para ndo passar necessidade, pois “ndo tem estudos”
e profissdo definida. Efetivamente sdo raras as opgdes em suas vidas!
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8. JOVENS E ADULTOS COM
DEFICIENCIA MENTAL:
SEUS DIZERES SOBRE O
CENARIO COTIDIANO DE
SUAS RELACOES PESSOAIS
E ATIVIDADES

Roberta Roncali Maffezol
Maria Cecilia Rafael de Gdes

s acoes da educagio especial tém tido como principal fundamento uma

concepgio patologizante, com base na qual se procura que sejam sanados

déficits e, a0 mesmo tempo, assumidos limites preestabelecidos para as

metas de formagido da pessoa. O normal é tomado como critério para
caracterizar a deficiéncia, e as propostas de atuagdo sio guiadas pelas dificuldades
implicadas na condi¢io “anormal”. Assim, no primeiro plano do desenvolvimento de
criangas com deficiéncia, investe-se no treino de habilidades com foco em capacidades
sensoriais e motoras, bem como num funcionamento cognitivo rudimentar. As
atividades realizadas sdo geralmente artificiais, isoladas e desinteressantes, exigindo
apenas elaboragdes no nivel do pensamento concreto. Considera-se mais importante
o investimento nas funcées elementares e dd-se pouco crédito a viabilidade ou a
necessidade do desenvolvimento das fung¢des complexas.

Esse panorama de concepgdes e priticas ainda predominantes na drea tem
sido bastante abordado, mas muitos temas nele envolvidos merecem maior investi-
gacdo. Um dos aspectos que chamam a atengdo nessa realidade ¢ a estreita vincula-
¢do existente entre a subestimacdo dos deficientes mentais e o cardter eternamente
infantil que lhes ¢ atribuido. Sabemos que esta ndo é uma questdo recente de emer-
géncia. No desdobrar da histéria sobre a visio que a sociedade tem dos deficientes
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mentais — até mesmo quando foram distinguidos dos marginais de todo tipo em
fun¢io da atuagio da medicina — eles conseguiram ser vistos em sua possibilidade
de maioridade. Como diz De Carlo (“tanto o ‘louco’ como o ‘idiota’, destacados da
massa de alienados por sua caracterizagdo como entidade clinica, foram, porém,

equiparados as criangas” (DE CARLO, 1999, p. 22).

Esta visio perdurou e marcou as préticas no campo da educagio e, como
lembra Ferreira, até o final do século XX, em tais praticas prevalecia

[...] @ manutengdo, generalizada entre os educadores, de atitu-
des e linguagem infantilizadas, mesmo quando se referiam a
um aluno adolescente ou jovem adulto, como se as pessoas com
deficiéncia mental nio se desenvolvessem para além de infincia

(FERREIRA, 1994, p. 8).

Os grupos sociais determinam uma espécie de agenda cultural, que funciona
como pano de fundo das experiéncias proporcionadas aos individuos em diferentes
etapas de vida. O cardter infantilizador de iniciativas destinadas ao deficiente
mental coloca-o num nivel defasado dessa agenda ou, talvez, mesmo 4 margem dela,
sem anunciar possibilidades de um futuro, de um processo de vida com perspectivas
de realiza¢io pessoal.

A agio social e os programas educacionais desenvolvidos tém sido pautados
pela visio da impossibilidade e da subestimagdo que marcam questdes desde a
alfabetiza¢do e o desdobramento da escolaridade até a preparagio para o mercado
trabalho nos programas de profissionalizagio.

No que concerne a escolarizagio, autores como Kassar (1999), Padilha (2001)
e Carvalho (2004), entre outros, tém apontado para esta configuragio de cardter
subestimador de jovens e adultos com deficiéncia mental que subjaz as politicas
oficiais, 2 atuac¢do dos servicos de satide (sobretudo nos Ambitos da medicina e da
psicologia), as ideias que impregnam o ambiente familiar e as representagdes da
sociedade civil como um todo. Ela é endossada por educadores e profissionais es-
pecializados quando assumem a tutela e se responsabilizam por agdes pedagdgicas
baseadas em atividades infantis e repetitivas, visando capacitar o aluno para habili-
dades basicas. Esse trabalho é também dirigido 4 manutengio da dependéncia e a
adaptagdo a normas de conduta.

Nas dltimas décadas, em meio a controvérsias e a ambiguidades, varias pro-
postas de mudanga vém sendo orientadas para um melhor atendimento educacional
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aos alunos especiais. Contudo, muitas vezes os discursos e os projetos mostram
contradi¢ées e desafios quanto a viabilidade de concretizagio (AMARAL, 2002;
GOES, 2002; FERREIRA; GLAT, 2003).

Persistem as dificuldades das institui¢oes de ensino de reorientarem suas pra-
ticas para uma linha de promogio das possibilidades dos sujeitos e uma atuagio de
cardter mais prospectivo nio s6 no que concerne aos conteudos especificamente
académicos, mas também a formagio do individuo, cujo objetivo ¢é ajudé-lo a crescer
socialmente e a ocupar espagos da cultura em diferentes momentos de sua exis-
téncia. Mesmo quanto a proposta de inclusdo escolar ora em curso, muitos sio os
desencontros e os problemas existentes na implementagio de inovagdes efetivas.

Outro indicador das contradi¢des e dos projetos insatisfatérios esti nas
oportunidades de profissionalizagdo para a pessoa com deficiéncia mental. Ainda
observamos o predominio de programas com excessiva énfase em habilidades isoladas
e repetitivas das tarefas que ndo preparam efetivamente para a entrada no mercado
de trabalho. Além disso, como mostra Melletti (2001), a profissionaliza¢io nos
programas especiais tem adicionalmente a fun¢io de preencher o cotidiano dessa
populagio que frequenta cursos e oficinas para evitar o cio, pois a essa altura da vida a
escolarizagio jd foi dada por encerrada, a inser¢io cultural ¢ minima, de maneira que
restam poucas alternativas de atividade num cotidiano marcadamente circunscrito.

Na agenda cultural para os normais — a crianga, o adolescente, o jovem, o
adulto e o idoso — ha discursos e praticas sociais que delineiam possibilidades e
compromissos especificos para cada periodo de vida. Assim, os sujeitos vio mu-
dando em seu modo de agir, em seus dizeres, nas formas de se vestir, nas atividades
especificas (formais e ndo formais) que exercem, nos desejos e nos objetivos, na
necessidade de serem reconhecidos em diferentes esferas da sociedade.

No entanto, em casos de deficiéncia mental, podemos notar que fazer aniver-
sirio e crescer fisicamente nao garantem a passagem da infincia para a juventude
e desta para a idade adulta. Estes acontecimentos nio sio suficientes para que a
configurac¢io e a mudanca social das fases de vida se realizem.

Ao apontarmos esse problema, nio estamos querendo sugerir que o desen-
volvimento é uma linha progressiva, configurado por etapas precisas e rigidamente
sequenciadas que deveriam ser admitidas também para o deficiente. Essa agenda
nio ¢ algo universal, mas determina expectativas para periodos da vida em acordo
com o que se configura como adequado e valorizado em dada época da histéria
de um grupo social. De forma dialética, usualmente a cultura oferece as condiges
para o atingimento das etapas e, a0 mesmo tempo, demanda que o individuo as
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alcance e se desenvolva conforme normas e convenc¢des de cada uma. Trata-se de
uma sucessdo de periodos culturalmente configurados, mas o desenvolvimento néio
¢ linear, ao contrdrio, ele possui um movimento, ¢ dindmico e processual; nio ¢é
s6 evolutivo. Tal posi¢do encontra fundamento na interpretagio de Vygotsky, para
quem o desenvolvimento é “um complexo processo dialético que se distingue por
uma complicada periodicidade, pela despropor¢io no desenvolvimento das diver-
sas fun¢des” (VYGOTSKY, 1995, p. 141), implicando momentos de revolugio, de
transformagdes qualitativas que sdo imprescindiveis na formagio das fungdes psi-
quicas superiores.

O mundo social e a atuagio do outro sdo os pardmetros para a transformagio
das formas de conduta. As expectativas, os valores, as possibilidades e os limites
postos pelo meio vdo guiar o individuo para que signifique a realidade e a si préprio;
quando uma deficiéncia estd presente, tudo isso ji vem marcado pelo estigma de
pertencer a um segmento determinado, inferiorizado e infantilizado.

-

E importante salientar que na desconsidera¢io da agenda cultural para esse
individuo estdo em jogo nio apenas as visdes limitantes sobre a viabilidade de sua
integragdo nas esferas de atividade de uma dada cultura, mas também o préprio
reconhecimento de sua inser¢do na ordem da humanidade. Como afirma Jannuzzi,
“no caso da deficiéncia hi todo o perigo de se perderem os parimetros universais
do ser humano que nele estdo presentes, considerando-o em tudo como diferente,

anormal” (JANNUZZI, 1985, p. 7).

Vygotsky (1997) focalizou questdes sobre a formagio da pessoa com deficiéncia,
tendo tecido fortes criticas as concepgdes que circulavam em sua época, fundadas na
ideia de redugio ou de falta de capacidades em decorréncia da presencga do defeito.
Assim, se estabelecia sempre uma imagem negativa, de débito do desenvolvimento,
para aqueles que apresentavam comprometimentos por algum tipo de deficiéncia.
A diversidade dos individuos era negligenciada em prol da uniformizagio dos
quadros clinicos, constituidos de caracteristicas estdticas e quantificiveis. Segundo
o autor, esta base para a educagio de criangas nas escolas especiais resultava numa
pedagogia minimalista, porque ndo se concebia o desenvolvimento como processo
aberto e porque se tomava como ponto de partida as limita¢ées e os impedimentos
da deficiéncia, orientando as agdes para habilidades de valor formativo minimo.

No entanto, “ndo é possivel pritica educativa alguma construida sobre a
base de principios e defini¢des puramente negativos” (VYGOTSKY, 1997, p.13),
ao contrdrio, a diretriz maior da educagdo especial deveria ser o investimento na
construgio das fungdes psiquicas superiores. Em contraposi¢do as ideias vigentes,
o autor defendia outras maneiras de entender o funcionamento dos individuos
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com deficiéncia. Argumentava que o desenvolvimento desses individuos é guiado
pelas mesmas leis gerais que valem para aquele de intelecto normal, porém, em
termos qualitativos, existem peculiaridades em sua organizagio sociopsicoldégica
que afetam seus processos ¢ que requerem a efetivagdo de caminhos alternativos
de formagio pessoal.

A visdo da falta é entdo substituida pela ideia de funcionamento diferente.
Ao mesmo tempo, é enfatizada a possibilidade de compensagio daquilo que é
afetado pela deficiéncia. De acordo com esta proposi¢do, é possivel ao individuo
reagir as consequéncias do defeito, ativando forgas compensatérias, encontrando
vias substitutivas para seu desenvolvimento e buscando o equilibrio das fung¢des. Tal
nog¢io de compensagio é assumida como processo central que ocorre na formagao
do psiquismo do sujeito tanto normal como deficiente e, mais importante, constitui
uma probabilidade que diz respeito nio apenas ao individuo, mas, sobretudo, as
forgas sociais, que podem ou nio favorecer a sua efetivagio. A concretizagio das
capacidades s6 ocorre em conformidade com aquilo que as experiéncias na cultura
oferecem.

Esta forma alternativa de entendimento das deficiéncias permite uma
metodologia de trabalho clinico e principalmente educacional que convoca a ciéncia
e os profissionais de virias dreas para um redimensionamento acerca do que fazer com
essa populaciio, usualmente vista apenas como comprometida. E uma perspectiva que
salienta as possibilidades de desenvolvimento, determinadas por condigdes objetivas
e historicamente constituidas de existéncia, mas que nio tem a pretensio de anular
a presenga de problemas funcionais de deficiéncias organicamente instaladas ou de
solucionar todas as limitacoes decorrentes. Ndo obstante, ela é uma afirmagio da
viabilidade e da necessidade de novas formas de atuar diante dos limites orginicos
através de agdes do coletivo, as quais repercutem no plano sociopsicoldgico e sio
capazes de criar horizontes promissores de formagio pessoal.

Com base nessas proposicdes, ¢ nas condi¢oes da vida social que devemos
buscar a compreensio do funcionamento de jovens e adultos deficientes mentais
que tendem a mostrar poucas capacidades e um padrio infantilizado de conduta.
Para contribuir nessa dire¢io, realizamos um estudo de campo cujo propésito foi
analisar, nos dizeres de pessoas com deficiéncia mental, os modos pelos quais elas
reconhecem e significam sua inser¢io nos espagos do cotidiano. Para o presente
relato, fizemos um recorte mais amplo do estudo, orientando a anélise para o ob-
jetivo de configurar a rede de relagdes pessoais e as esferas de atividade do grupo
social as quais os sujeitos tém acesso.
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CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Segundo Nunes ez a/. (1998), em estudos sobre a produgio de pesquisa em
educagio especial sdo frequentes os trabalhos relativos a olhares e a discursos que
a familia, a escola, as instituigdes, os profissionais especializados e a sociedade tém
a respeito de pessoas com deficiéncia mental. Ainda é timida, porém, a produgio
de trabalhos em que o pesquisador se dispde a ouvir e a dar voz aos préprios su-
jeitos. De acordo com os autores, esse interesse restrito justifica-se pelo estigma
de ndo possuirem pensamento reflexivo e autonomia. Assim, nio sio capazes de
falar coisas que sejam relevantes para nosso conhecimento sobre seus processos, e
tendemos a nio dar escuta aquilo que eles tém a dizer sobre o mundo e sobre si ou
sobre suas capacidades, dificuldades, desejos etc. (Como exemplos de pesquisas que

buscam esta escuta, mencionamos os trabalhos de GLAT, 1989; MELETTI, 2001,
PADILHA, 2001).

No presente estudo, optamos por esse caminho pouco explorado, utilizando a
entrevista semiestruturada por ser um procedimento flexivel que permite um conta-
to mais aberto entre os sujeitos pesquisador e pesquisado. Nessa situagdo estabelece-
se um didlogo bastante rico, sendo que dados relevantes podem surgir para além
do que é decorrente da condugio do entrevistador, propiciando a composi¢io de
andlises significativas.

Concebemos a entrevista como um acontecimento marcado pela intersub-
jetividade, sem a neutralidade dos participantes, no qual as respostas do entrevistado
ndo consistem de mera reitera¢io da memoria, mas de reelaboragdes das lembrancas

no momento desse encontro (AUGRAS, 1997).
Com base em ideias de Bakhtin (1997), entendemos que, no didlogo que

se desdobra, entrevistador e entrevistado assumem uma postura ativa. Trata-se de
um processo de construgio de sentidos em que os locutores sdo guiados por pres-
suposicoes e intengdes discursivas. Ademais, cada enunciado é afetado pelo dizer
imediato do outro e por dizeres anteriores que foram assimilados pelos sujeitos.
Ocorre, assim, um entrelagamento de vozes dos interlocutores e ecos dos discursos
que circulam no grupo social.

O trabalho de campo. A pesquisa foi realizada com seis participantes de
oficina abrigada em uma institui¢do destinada a pessoas portadoras de deficiéncias
mental e multipla. Essa institui¢do, que estd localizada numa cidade de porte
médio do interior do Estado de Sdo Paulo, desenvolve programas educacionais
e de profissionalizac¢io, além de aulas de educagio fisica, e conta com setores de
atendimento a sadide e assisténcia social.
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Para a sele¢io dos sujeitos foram usados os seguintes critérios: ser maior de
15 anos, participar de oficina profissionalizante e ja estar desvinculado do programa
de escolaridade.

O contato inicial com a instituigdo foi feito com a diretora, que se mostrou
muito receptiva. Na segunda visita, ela forneceu os prontudrios dos sujeitos que
julgou mais adequados aos critérios estabelecidos. Vale esclarecer que, embora nio
estivessem na escolarizagio formal, esses sujeitos tinham um periodo de atendi-
mento educacional, para alfabetiza¢do, numa sala de aula improvisada no mesmo
ambiente da oficina.

Os sujeitos. O grupo entrevistado é composto por uma mulher e cinco
homens, com idades na faixa entre 22 e 34 anos. Alguns frequentaram antes outras
institui¢oes, tendo vivido periodos varidveis de permanéncia apenas em casa; dois
estdo nessa institui¢do desde pequenos (ha 11 e 16 anos). Todos sdo analfabetos e
participam do Ensino Profissionalizante Basico (EPB) na oficina de marcenaria;
quatro também frequentam as aulas de Educagio de Jovens e Adultos (EJA). A
seguir ¢ apresentada uma descri¢do geral dos sujeitos, que sdo referidos por nomes
ficticios.

* Violeta. Sexo: feminino; idade: 22 anos; diagnéstico do prontudrio:
sindrome de Down; entrada na institui¢do: 01/03/88; 2001 a 2003 — EJA
e EPB.

* Fred. Sexo: masculino; idade: 23 anos; diagnéstico do prontudrio: nio hi;

entrada na institui¢io: 15/09/00; de 2002 a 2003 — EJA ciclo I e EPB.

* Rangel. Sexo: masculino; idade: 22 anos; diagnéstico do prontudrio: défi-
cit intelectual; entrada na institui¢do: 31/10/92; de 2001 a 2003 — EJA e
EPB.

* Doni. Sexo: masculino; idade: 22 anos; diagnéstico do prontudrio: nio hi;

entrada na institui¢do: 27/02/96; de 1999 a 2003 — EJA e EPB.

* Matias. Sexo: masculino; idade: 25 anos; diagnéstico do prontudrio: nido hd;

entrada na institui¢ao: 13/03/02; de 2002 a 2003 — EPB.

* Dito. Sexo: masculino; idade: 34 anos; diagnéstico do prontudrio: ndo hi;

entrada na instituicdo: 27/07/98; de 2001 a 2003 — EPB.
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PROCEDIMENTOS DE ENTREVISTA E ANALISE

O contato com os sujeitos foi iniciado apds autorizagio de seus pais ou res-
ponsdveis. As entrevistas foram realizadas individualmente, em instalagées da ins-
titui¢do, durante o hordrio de funcionamento da oficina. A pesquisadora (primeira
autora) fez previamente uma visita 4 oficina, procurando interagir com os partici-
pantes. Depois, nas entrevistas individuais, ela novamente se apresentava e falava
sobre a finalidade da conversa, informando sobre a necessidade de audiogravagio e
sobre a preservagdo do anonimato.

Os temas do roteiro da entrevista abrangeram: 1) caracterizagio geral da vida
atual; 2) experiéncia escolar; e 3) conhecimento e interesses por materiais circulan-
tes na cultura para criangas e para adultos (filmes, revistas, TV, musica, atividades de
lazer). A partir da transcri¢do das entrevistas, as andlises foram realizadas pelos exa-
mes dos didlogos, tendo como diregdo o recorte em unidades temdticas e a selegio
de segmentos de entrevista atinentes a cada uma delas. Objetivou-se assim compor
um quadro que mostrasse a diversidade ou a convergéncia de enunciados dos en-
trevistados e que indicasse tendéncias quanto ao reconhecimento e a significagdo
dada por eles em face de suas condi¢des de vida. As unidades estabelecidas foram:
1) inser¢do nas relagdes familiares; 2) relagio com o trabalho; 3) vida afetiva; 4)
participa¢do em diferentes espacos de atividades; e 5) experiéncias escolares. Essas
diretrizes e a organizagio de dados dizem respeito ao estudo integral. Do conjunto
dessas anilises, abordaremos aqui, conforme o objetivo especifico indicado, um tema
que transita pelas cinco unidades, tomando como foco os dados que concernem a
enunciados sobre a rede de relagées pessoais e as esferas de atividade do cotidiano
dos sujeitos.!

A REDE DE RELACOES PESSOAIS E AS ESFERAS DE ATIVIDADES
NO COTIDIANO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA
MENTAL

No exame dos dados das entrevistas, buscamos explorar o que os sujeitos
diziam sobre suas relagbes pessoais e atividades em trés dmbitos: 1) da casa; 2)
da institui¢io especial; e 3) de outras esferas sociais. Como esperado, seus dize-
res configuram um cotidiano bastante centrado na vida familiar e no ambiente
institucional.

1 Esclarecemos que esta discussdo ndo abrange sujeitos com acentuado prejuizo de desenvolvimento. Em-
bora estes estejam incluidos nos argumentos gerais sobre as possibilidades de formacéo, a abordagem de
sua situacdo exigiria outra direcéo de andlises especificas.
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Em casa, os entrevistados indicam a participagdo em tarefas domésticas. Aju-
dam a lavar louga, a arrumar a casa, a cozinhar, com diferentes graus de envolvi-
mento, em fungio do que lhes é solicitado ou permitido, e também dependendo
das necessidades segundo o nivel socioeconémico da familia. Em seus lares, além
desta atividade, reportam-se apenas ao acesso a televisdo e ao rddio. Violeta, Rangel
e Dito assistem a televisdo e gostam de desenhos animados e shows para o publico
infantil; no caso dos dois dltimos, ha ainda o interesse por programagio de esportes
e filmes em video. Doni e Matias preferem ouvir rddio. Também Fred ouve ridio,
mas isto se deve a proibi¢do de ver televisdo, conforme as regras de sua religido.

Quanto a vivéncia na institui¢do, os sujeitos comentam atividades ligadas
aos programas desenvolvidos na oficina e na educagio suplementar. Falam a esse
respeito com expressdes que apenas ddo descrigbes esparsas do que realizam ou
expressoes que sugerem uma aceitagdo das atividades oferecidas: gosto de lixar; aqui
eu s0 aprendo marcenaria, bastante coisa; a gente faz licdo e continha etc. De modo um
tanto diferente, salientando um sentimento de prazer, reportam-se (com exce¢io
de Violeta) as atividades de futebol e capoeira que a institui¢io proporciona. Além
disso, relatam os amigos que tém nesse ambiente, e os sujeitos do sexo masculino
mencionam alunas da institui¢do com quem flertam ou namoram.

Nos dizeres acerca de outros contextos, os entrevistados conversaram sobre
vérias oportunidades de vivéncias — dangar, passear na praga da cidade, ir ao cinema,
fazer viagens, namorar e encontrar amigos. A primeira vista, esses espacos de vida
parecem constituir possibilidades que sinalizam uma expansio de relagées pessoais
e atividades. Isto de fato ocorre. No entanto, os enunciados sugerem que, embora
sejam referéncias a ambientes que estdo do lado de fora da casa e da instituigdo,
tais vivéncias continuam, em boa parte, atreladas aos dois dmbitos, sobretudo o
familiar.

Quanto a passeios e viagens, de modo geral eles participam de atividades in-
termediadas pela instituigdo especial (excursdes a zooldgicos, a parques de diversio
etc.). Como foi apontado, alguns dos namoros ou flertes sdo com colegas da insti-
tuicdo, e os amigos referidos sdo muitas vezes parceiros desse mesmo espago.

A companhia de algum membro da familia ¢ muito afirmada nas atividades
de lazer. Parece predominar a necessidade de uma continua tutela, de um tomar
conta, mesmo em circunstancias que, presumimos, permitem ao sujeito um agir au-
tonomo. Naturalmente, realizar e participar de experiéncias com membros da fami-
lia ndo é impréprio ou indesejivel para qualquer pessoa. Além disso, a tendéncia a
superprotecio, neste caso, ¢ compreensivel por vérias razdes. Por outro lado, quando
as poucas oportunidades fora de casa sio conduzidas s6 por familiares, acentua-se
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a dependéncia e o atrelamento a este nicleo social. Numa fase de vida em que os
sujeitos ja estdo se inserindo em outras (poucas) relagdes, desejando compor e am-
pliar novas teias, observa-se um movimento ambiguo de permitir experiéncias, mas
com limites — limites estes que ndo decorrem necessariamente da deficiéncia que os
individuos apresentam (no caso dos entrevistados).

Como nosso interesse maior orienta-se para esses atrelamentos a familia e a
institui¢do especial que intervém nas oportunidades de outros envolvimentos, expo-
remos com algum detalhe os achados referentes ao que chamamos de ouzras esferas.
Apesar da diversidade entre os sujeitos, seus enunciados indicam a restri¢do daquilo
que, a principio, parece ser uma inser¢do mais ampla nos espagos sociais. Como caso
ilustrativo, focalizamos a entrevista de Doni.

Doni, com 22 anos, vive na zona rural com os avés e uma irmia que tem trés
filhos pequenos. A familia apresenta condigdes econdmicas bastante precdrias, o que
ja pressupde a existéncia de barreiras para certas oportunidades, principalmente para
alguém que é considerado deficiente mental. Apesar de ser nitida a pobreza de sua
inser¢do social, Doni parece ser, entre os entrevistados, o mais independente, com
autonomia para realizar tarefas de responsabilidade (como dirigir trator no sitio) e
para deslocar-se, na ida a institui¢do ou a outros locais. Vejamos alguns segmentos
de sua entrevista. (Nas transcri¢des a seguir serdo utilizados dois indicadores: (-)
para a separagio de segmentos de didlogo e (...) para trechos inaudiveis.).

Roberta: E af vocé chega na sua casa, e o que vocé faz de noite?

Doni: Af eu janto, né, janto, ¢, tomo um banho, né, primeiro janto, ai

eu vou dormir.

Roberta: Vocé assiste a televisio?

Doni: Nio assisto.

Roberta: Nio?

Doni: Nio.

Roberta: Vocé nio gosta?

Doni: Num gosto de televisio. Ah, eu s6 escuto radio, s6, né.
Roberta: Que tipo de musica vocé gosta de ouvir?

Doni: Romantico. (...) Domingo eu fico na minha casa.

)

Roberta: Vocé gosta de jogar bola?
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Doni: Nio, eu nio jogo.

Roberta: Vocé tem amigos?

Doni: Ah, 14 no sitio 14 eu num tenho.

Roberta: Ndo? E muito longe?

Doni: Longe.

Roberta: E vocé nio vem pra C. (nome da cidade), na praga?

Doni: Eu venho, eu venho de vez em quando, né, ai na praga, né. Num
gosto de sair, nio.

Roberta: Vocé tem vontade de sair do sitio e morar na cidade?

Doni: Ah, nio. (...) E porque no sitio é mais sossegado, né, é menos
perigo, né, essas coisas, ja na cidade ja é mais perigoso, né.

Roberta: Mas vocé anda bem aqui em C.? Conhece tudo?

Doni: Eu ando bem, conhe¢o tudo. M. (nome de cidade préxima),
quando é... eu num vou de bicicleta, eu vou de 6nibus pra 14.

Roberta: Vocé ndo gosta de assistir 4 televisio. E de filme, vocé gosta?
Doni: Num gosto de filme, nada.
Roberta: E do que vocé gosta? Jogar baralho? Jogar jogo?

Doni: Num jogo também. S6 conversar, sé. Eu gosto mais, assim, de

rodeio, eu sou assim rodeista. Eu munto em boi, em cavalo.
Roberta: Vocé sabe dirigir?

Doni: Eu sei dirigir s6 trator, sé.

Doni: Eu saio, eu vou namorar. Namoro, 14, 14 em M.
Roberta: E como vocé conheceu ela?

Doni: Eu conheci ela aqui na escola, ¢ memo, né (...). Eu vou é siba-
do, né, cedo, e ai vorto. Sdbado, umas seis horas, assim, eu saio de 14 e
venho embora.

Roberta: E como vocés namoram?
Doni: Ah, néis abraga, beija, né.

Roberta: E dai vocés passeiam?
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Doni: Néis passeia, ndis sai pra rua assim, eu, a mie dela, a minha
namorada.
Roberta: Ah, os pais dela sabem que vocés namoram?

2

Doni: E, namora na casa. (...) Pedi ela em namoro.
)

Doni: Eu ja tive bastante namorada, aqui nessa escola. Namorava uma,
namorava outra. Eu trocava, né, de namorada.

Roberta: Por que?

Doni: Ah, porque uma era mais bonita, assim, né, do que a outra, né
(...) mas agora essa ai eu to firme.

Roberta: T4 firme?

Doni: Té.

Roberta: Vocé foi pedir na casa dela pra namorar?
Doni: Eu fui, eu fui numas pra dela ja. Pedi.
Roberta: Que legal.

Doni: Nunca é... é escondido.

Roberta: Nio?

Doni: Escondido assim nunca gostei (...) pedia ¢ a mie deixava.
)

Roberta: Ah, e af vocé danga? Vocé gosta de dangar?
Doni: Gosto, dango.

Roberta: Forré?

Doni: Forré (...).

Roberta: E vocé vem com a sua namorada?

Doni: Nio, venho sozinho, eu € 2 minha irma.

Doni sabe como transitar pela cidade, mas diz que quase ndo sai de casa.
Gosta de dangar, entretanto, faz isto ocasionalmente e sempre na companhia da
irma. No conjunto de suas falas ¢ ficil depreender que, exceto pelo namoro aos
siabados, seu cotidiano gira quase exclusivamente em torno da vida no sitio e na
institui¢do especial (onde conheceu sua namorada e onde consegue ter amigos).
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Estes apontamentos estendem-se aos demais entrevistados, com algumas va-
riagdes (relativas, por exemplo, ao grau de autonomia e a situagio socioecondmica).
Matias, 25 anos, joga futebol com vizinhos. Entretanto, s6 faz caminhada com a
irma. Assiste a muitos videos em casa e passeia com o pai ou o irmdo. Violeta, 22
anos, diz sair 4 noite ou no fim de semana somente na companhia da mae. Refere-
se a um suposto namorado, com quem tem pouco contato; trata-se de um conhe-
cido que costuma cumprimentd-la dizendo “Cadé minha namorada?”. Rangel, 22
anos, conta que ja foi a parques, museus, cinema, shows, geralmente por iniciativa da
institui¢do especial. Menciona ter amigos em situagdes de lazer, porém reporta-se o
tempo todo a acontecimentos que envolvem um amigo da institui¢do. Dito, 34 anos,
joga futebol em sua vizinhanga, mas ao falar sobre amizades restringe-se as relagoes
na institui¢do. Vai as vezes ao cinema com os pais e faz viagens familiares. Fred, 23
anos, passeia e joga futebol. Como os demais sujeitos, as interagdes sociais ai impli-
cadas envolvem o contexto da institui¢do, durante a semana, e 0 monitoramento da
familia, nos finais de semana.

E interessante destacar que Fred mostra uma peculiaridade: reporta-se muito
a sua igreja. Apesar de frequentar esse ambiente sempre acompanhado da irmi, ali
ele encontra oportunidades adicionais de contato com pessoas e amigos, além de
certa diversificagio de atividades. Todavia, seu cotidiano acaba sendo restringido
por esse vinculo, pois ele fala frequentemente das proibi¢oes derivadas dos princi-
pios religiosos (nio pode praticar capoeira, assistir 2 televisio etc.). Dessa maneira,
tais experiéncias acabam criando também fortes barreiras para oportunidades de
participar de acontecimentos e situagdes acessiveis a ele. A pessoa que considera
como namorada (namora as escondidas) é membro tanto da institui¢do especial
quanto de sua igreja.

Uma indicagio adicional importante das entrevistas esti na mengdo a algum
trabalho atual, que apenas Doni e Fred exercem; o primeiro faz servi¢os de carpir
quintais e o segundo, de servente de pedreiro. A oportunidade de trabalhar ¢ algo
que pertence as outras esferas, fora do eixo familia-institui¢do, e poderia consistir
numa expansio efetiva das relagées sociais dos dois jovens. Contudo, levando em
conta suas falas, constatamos que isto ndo ocorre. Envolvem-se em servigos de vin-
culo ocasional e o fazem devido a situagdo econdmica precdria de suas familias.

Os achados expostos delineiam, em seu conjunto, um quadro global
preocupante de formagio e de condi¢des da vivéncia atual dos sujeitos. Aspectos
deste quadro sdo também mostrados nos trabalhos de Glat (1989), Ferreira (1994),
Kassar (1999), De Carlo (1999), Padilha (2001) e Carvalho (2004).
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Nosso propésito na presente discussdo foi o de contribuir um pouco para o
entendimento das fronteiras do circulo em que acontece a vida dos deficientes, e de
fazé-lo a partir do que os sujeitos dizem sobre o seu cotidiano.

As manifestagdes dos entrevistados indicam que suas relagbes pessoais e ati-
vidades, de maneira geral, sio acentuadamente monitoradas, conduzidas, em fungio
de um complexo entrelagamento de cuidado, prote¢io, subestimagio e infantiliza¢ao
que subjaz a atuagio dos outros em face deles. Boa parte de seus dias é vivida na
instituicdo, e a esta sdo atreladas experiéncias em outros espagos. Quanto a familia,
ha a permissdo de acesso a alguns espagos, porém com acentuada vigilancia e colo-
cagdo de limites.

Como ocorre com qualquer individuo, é esperado que a familia tenha um
papel central na defini¢do de seu destino. Este papel pode levar a diferentes desdo-
bramentos, dependendo das atitudes de interesse ou negligéncia, da disposi¢do para
impulsionar o sujeito a explorar o mundo ou para protegé-lo deste, da forma de
estabelecer perspectivas para a sua vida.

No caso desses jovens e adultos com deficiéncia mental, o preceito que pare-
ce impregnar a atuagio familiar (e provavelmente a da instituigdo especial) é o de
que crianga ndo deve ficar desacompanhada, nio pode fazer sozinha muitas coisas.
Ademais, visto que eles cresceram, é preciso ajustar o que se deve permitir a criangas
crescidas e o que se pode esperar delas. Assim, os sujeitos tém atividades e inte-
ragdes noutras esferas, mas sdo oportunidades circunscritas e, com raras excegoes,
condicionadas a autorizagdo e a presenca da familia e da institui¢do especial que,
embora ndo exclusivamente, assumem a condug¢io de suas vidas.

Além da situagio de pobreza de alguns deles, essa trama de a¢des do grupo
social limita o acesso a bens e a espagos da cultura, estreitando as possibilidades de
construgdo das fungdes psiquicas superiores, na acepgdo vygotskiana, e ajudando a
construir uma histéria de vida que estd aquém de tais possibilidades.

COMENTARIOS FINAIS

Os dizeres dos entrevistados mostram algumas das condi¢bes que geram a
limitada participagdo nas diferentes atividades de uma agenda cultural de jovem-
adulto. Suas interagoes pessoais e suas relagdes com a cultura concretizam-se prin-
cipalmente nos ambitos da familia e da institui¢do especial, que também sdo me-
diadoras das oportunidades de lazer ou outras atividades, a partir de uma visdo que
tende a consolidar a imagem infantilizada do sujeito ou, na melhor das hipéteses,
atribui-lhe uma condi¢do de ambiguidade entre infincia e juventude. Assim, se
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considerarmos como e o que falam os entrevistados, seus enunciados ora condizem
com a postura de um ser jovem-adulto, inclusive sugerindo alguma reflexividade
sobre seu cotidiano, ora correspondem a um interlocutor infantil e ingénuo, o que
reafirma os efeitos da a¢do social minimalista e subestimadora.

Suas falas refletem essa ambiguidade e sdo relatos de experiéncias marcados
por vozes do grupo social (BAKHTIN, 1997), vozes que foram assimiladas e repro-
duzidas em discursos sobre deficiéncia, capacidades, direitos, deveres e perspectivas
de vida. Sdo ecos de justificativas e asser¢oes que remetem a possibilidades de for-
magio e, 20 mesmo tempo, estdo carregadas de mitos para camuflar e explicar o néo
desenvolvimento, a nio inser¢io, a nio oportunizagio.

Também a familia e a institui¢io especial encontram-se nessa rede de dis-
cursos circulantes. Por isso, cabe um esclarecimento. Na interpretagio dos dados,
focalizamos as condi¢des mais préximas, dos ambientes em que transcorre a vida
dessas pessoas com deficiéncia. Entretanto, ndo temos a intengio de culpabilizar,
numa visio localizada, os 4mbitos da familia e da institui¢do. Na verdade, ndo se
trata simplesmente de responsabilizar nem de isentar de responsabilidade. Todos
sabem que estes dois espagos situam-se num contexto em que vérias instincias ins-
titucionais da sociedade nio acolhem ou reconhecem o direito de participagdo dos
deficientes mentais.

Apesar de esfor¢os para mudanga nas concepgdes e nas iniciativas dos seto-
res oficiais e da sociedade civil, ainda ndo parece haver indicadores fortes de uma
ruptura efetiva com o que produz a situagdo em que se encontram Doni, Fred,
Violeta, Matias, Dito e Rangel. Nesse sentido, vale registrar que nio depreendemos,
no conjunto dos dados, referéncias a qualquer a¢io do grupo social que permita
vislumbrar uma superagio ou transformagdo de suas condi¢bes presentes quanto a
relagGes afetivas, continuidade da educagio formal, possibilidades de trabalho etc.
E esta situagdo (arriscamos supor) representa grande parte da realidade de vida da
populagio de deficientes mentais crescidos.
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9. A ESCOLA INCLUSIVA PARA
SURDOS: A SITUACAO SINGULAR
DO INTERPRETE DE LINGUA
DE SINAIS

Cristina B. F. de Lacerda
Juliana Esteves Poletti

intérprete de lingua de sinais é uma figura pouco conhecida no dmbito
académico. Os estudos existentes no Brasil e no cendrio mundial sdo es-
cassos, tanto no que diz respeito ao intérprete de maneira ampla quanto
a pesquisas que remetam especificamente ao intérprete educacional.

Na busca para solucionar os problemas de comunicagio enfrentados pelos
alunos surdos quando de sua inser¢io no ensino regular, surgem propostas de
reconhecimento de que eles “necessitam de apoio especifico de forma permanente
ou tempordria para alcancar os objetivos finais da educagdo; entdo, devem ser
oferecidos suportes tecnolégicos e humanos que contemplem suas possibilidades”
(VOLTERRA, 1994). “Um desses apoios humanos ¢é o intérprete de lingua de
sinais, que foi incorporado, hd vérios anos, ao espago educacional em muitos paises”

(COKELY, 1992).

Apesar da relevincia que tal assunto possui, hd escassez de material informa-
tivo, especialmente se o foco é o ensino fundamental. Quando se insere um intér-
prete de lingua de sinais na sala de aula, abre-se a possibilidade de o aluno surdo
receber a informagio escolar em lingua de sinais através de uma pessoa com compe-
téncia nessa lingua. Ao mesmo tempo, o professor ouvinte pode ministrar suas aulas
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sem se preocupar em como passar a informagdo em sinais, atuando em sua lingua
de dominio. “A medida que a condigdo linguistica especial do surdo é respeitada,
aumentam as chances de ele se desenvolver e construir novos conhecimentos de
maneira satisfatéria, em contraponto a uma “inclusio escolar” sem qualquer cuidado

especial” (LACERDA, 2000a).

Por outro lado, a presen¢a de um intérprete de lingua de sinais ndo assegura
que questdes metodoldgicas, se levados em conta os processos préprios de acesso
ao conhecimento, sejam consideradas, ou que o curriculo escolar sofra ajustes para
contemplar peculiaridades e aspectos culturais da comunidade surda (SHAW; JA-
MIESON, 1997; ANTIA; STINSON, 1999; LACERDA, 2000c). Por fim, nio
hé garantia de que o espago socioeducacional em um sentido amplo seja adequado,
ja que crianga surda poderd permanecer de certa forma a margem da vida escolar

(LACERDA, 2000b; ANTIA; STINSON; GAUSTAD, 2002).

De acordo com o Artigo 12, § 2° da Resolu¢io CNE/CEB n° 2
(11/09/2001):

[...] deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que
apresentam dificuldades de comunicagio e sinalizagio dife-
renciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos contet-
dos curriculares, mediante a utilizagdo de linguagens e cddi-
gos aplicdveis, como o sistema Braille e a lingua de sinais [...]

(BRASIL, 2001).

Posteriormente, a Lei n® 10.436 de 24.04.2002 reconheceu a legitimidade da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e, com isso, seu uso pelas comunidades surdas
ganhou respaldo do poder e dos servigos publicos. Essa lei também tornou obri-
gatério o ensino de Libras para os estudantes de fonoaudiologia e pedagogia, para
os estudantes de magistério e nos cursos de especializagdo em educagdo especial,
o que ampliou as possibilidades de futuramente o trabalho com alunos surdos ser
desenvolvido de forma a respeitar sua condigdo linguistica diferenciada. Consta do
Artigo 2°:

Devem ser garantidas, por parte do poder publico em geral e
empresas concessiondrias de servi¢os publicos, formas institu-
cionalizadas de apoiar o uso e a difusio da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) como meio de comunicagio objetiva e de
utilizagdo corrente das comunidades surdas do Brasil.
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Essas leis sugerem a importancia do intérprete, mas nio preveem explicita-
mente sua presenga, o que implica a organiza¢io da comunidade surda e ouvinte
para a obtencdo desse recurso. Poucos sdo os locais no Brasil que tém experiéncia
com a pratica de intérpretes em sala de aula, especialmente no ensino fundamental.
Pela politica de inclusdo e pela recente oficializagdo de Libras, torna-se essencial
discutir a importincia, o papel e as possibilidades de atua¢do desse profissional em
nossa realidade.

O PAPEL DO INTERPRETE NA ESCOLA: REFLETINDO SOBRE
DIFERENTES EXPERIENCIAS

Stewart e Kluwin (1996), interessados em conhecer melhor o trabalho de
intérpretes educacionais, realizaram um estudo bibliogrifico e examinaram manuais
confeccionados por escolas para orientar intérpretes nos Estados Unidos. Na sua
tformagio, pouco ¢ discutido em relagio a sua atuagio como intérprete educacional.
Nio se conhece muito sobre o que é feito em sala de aula e quais sdo os efeitos
dessas praticas. Nas décadas de 1980 e 1990, aumentou muito o nimero de criangas
surdas incluidas em escolas regulares nos EUA e, consequentemente, a procura por
intérpretes educacionais. Todavia, por nio haver nimero suficiente de profissionais
tormados, qualquer pessoa que soubesse lingua de sinais e se dispusesse ao trabalho
era potencialmente um intérprete educacional, ndo sendo exigida, em muitos casos
nenhuma formagio ou qualificagdo especifica.

Alguns estudos encontrados pelos autores se referem ao fato de que vérios
intérpretes usam pidgin ou variagoes locais, e nio a lingua de sinais propriamente,
ja que muitos atendem a uma populagio que nem sempre domina bem a lingua de
sinais. Em relacdo a recepgdo e a interpretagdo da mensagem, os autores discutem
que diversos surdos relatam nio entenderem boa parte do que o intérprete traduz,
mas que, apesar das dificuldades, preferem sua presenca, porque sem ele acompa-
nhar as aulas € ainda pior. Além disso, indicam que as necessidades dos alunos nem
sempre sio claras para os intérpretes.

Em relagio ao papel do intérprete em sala de aula, verifica-se que ele assu-
me uma série de fun¢des (ensinar lingua de sinais, atender a demandas pessoais
do aluno, cuidar do aparelho auditivo, atuar em face do comportamento do aluno,
estabelecer uma posigdo adequada em sala de aula, agir como educador diante das
dificuldades de aprendizagem do aluno) que o aproximam muito de um educador.
Assim, defendem que ele deva integrar a equipe educacional; todavia, isto o distan-
cia de seu papel tradicional de intérprete, gerando polémicas. Os autores reafirmam
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a necessidade de mais pesquisas nessa drea, esclarecendo melhor as semelhangas e
as diferengas entre o intérprete e o intérprete educacional.

Schick, Williams e Bolster (1999) analisam a formagio de intérpretes que
trabalham em escolas publicas nos Estados Unidos. Indicam que a formagio de
intérpretes nio tem atendido a necessidade crescente de intérpretes educacionais, jd
que tradicionalmente se ocupam dos servi¢os destinados a adultos surdos, e os pro-
fissionais sdo avaliados em sua competéncia para este tipo de trabalho. Nos EUA,
apenas trés programas (dos 45 oferecidos) tém preocupagio com a preparagio espe-
cifica do intérprete educacional.

Estes autores discutem que o intérprete mal formado pode dar ao aluno in-
formagdes imprecisas, causando mais problemas do que auxiliando. Em sua pes-
quisa, avaliaram um grupo de intérpretes educacionais, e os resultados indicam que
os conteudos sio frequentemente distorcidos e inadequados em relagdo a informa-
¢do desejada. O vocabuldrio ¢, em geral, muito melhor do que o desempenho dos
intérpretes em aspectos gramaticais e discursivos. Argumentam que esse modelo
de inclusdo favorece que um intérprete trabalhe em uma escola isolada e que nio
tenha possibilidades de trocas frequentes. O que ocorre na escola nio ¢ avaliado
por ninguém, e todos os problemas escolares apresentados podem erroneamente ser
atribuidos a dificuldades da crianca.

Shaw e Jamieson (1997) encontraram criangas surdas incluidas que raramen-
te se comunicavam com seu professor, mas o faziam com muito mais frequéncia
com seu intérprete. Afirmam que no Canada a inclusio cresce rapidamente e a de-
manda por intérpretes também; apesar disso, poucos sdo os estudos sobre o impacto
do intérprete em sala de aula no ensino fundamental e sobre 0 modo como ele atua
nesse espago discursivo.

Os autores comentam que hd uma participagio diferenciada do aluno sur-
do (quando o professor pergunta algo para a classe, o aluno surdo nio participa
igualmente, pois até que o intérprete traduza a pergunta algum aluno ouvinte ji a
respondeu, ou quando ocorrem atividades que envolvem ver e ouvir a0 mesmo tem-
po ¢ o aluno surdo perde parte da tarefa); que a tradugio encurta caminhos, indo
diretamente ao conteido principal; que a tradugdo focaliza conteidos académicos
(ndo sendo traduzidas discussdes entre pares, comentdrios irdnicos etc.), atitudes
estas que resultam em certa forma de exclusio do aluno surdo.

A relagio com o intérprete é, na maior parte do tempo, iniciada por ele,
criando um modo de estabelecer a relagio muito diferente daquele construido pelos
demais alunos, que precisam esperar a vez para se colocarem e, ocasionalmente,
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tém que se impor para poderem falar. Em rela¢io a essa realidade, a crianga surda
vive uma situagdo muito particular. Assim, os autores apontam para uma redugio
do potencial de atuagdo independente e para um acréscimo de ag¢des dirigidas pela
instrugdo do intérprete (a maior parte das perguntas é formulada pelo intérprete,
oferecendo alternativas de respostas, entre as quais a crianga escolhe uma, sem ter
que refletir mais a fundo sobre os problemas colocados). Os autores destacam que
estas questdes sdo particularmente preocupantes no ensino fundamental, que atua
com criangas que estdo adquirindo conceitos essenciais e valores sociais e éticos,
além de estarem em pleno desenvolvimento da linguagem.

Teruggi (2003) relata a experiéncia de uma escola publica regular italiana que
assume vdrios alunos surdos e procura implementar uma prética inclusiva bilingue
na pré-escola e no ensino fundamental. Os intérpretes tém um papel importante e
apontam que as criangas surdas, ao entrarem na escola, conhecem pouco a lingua
de sinais, precisando os intérpretes estarem atentos para usar uma lingua que seja
acessivel a elas. Essa realidade vai se modificando a medida que as criangas ampliam
seus conhecimentos na lingua de sinais, o intérprete devendo entio modificar a sua
produgio. Outro ponto importante ¢ a atua¢do do intérprete em face das relagées da
crianca surda com seus pares ouvintes; suas atitudes podem favorecer ou dificultar
os contatos e a integragdo efetiva do aluno surdo.

A autora destaca ainda que o intérprete precisa estar inserido na equipe
educacional, ficando claro qual é o papel de cada um dos profissionais diante da
integragdo e da aprendizagem da crianga. Suas opinides sdo tdo importantes quanto
as de qualquer outro, pois ele conhece bastante a crianga, a lingua de sinais e tem
também responsabilidade em relagdo a ela como educador.

Ao mesmo tempo, é importante que o professor regente de classe conhega
a lingua de sinais, ndo deixando toda a responsabilidade da comunicagio com os
alunos para o intérprete. A falta de uma formagio mais adequada a realidade que
enfrentam também é referida pelos intérpretes. E pela reflexdo sobre sua pratica
que percebem uma série de erros e acertos e se orientam, mas destacam que seria
desejavel ter formagio continuada.

No Brasil, pesquisas sobre intérpretes de linguas de sinais em sala de aula sdo
escassas, ja que este trabalho, quando ¢ realizado, tem ainda um cariter experimental
na maioria dos estados e municipios. A formagio de intérpretes em Libras é algo re-
cente e s6 aqueles que frequentam os grandes centros tém acesso a ela, que é promovi-
da pelas associagdes de surdos. Entretanto, tal formagio focaliza quase exclusivamente
o trabalho do intérprete tradicional, e aspectos menos conhecidos e tematizados pelos
proprios surdos sobre as praticas educacionais fundamentais ndo sio focalizados.
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Ferreira (2002), em sua dissertagio de mestrado, relata a atividade de um in-
térprete que acompanha um grupo de alunos surdos no ensino médio em uma sala
especial e aponta virios problemas semelhantes aqueles ji levantados pelos autores
estrangeiros. Ele nos diz que muitas sio as dificuldades enfrentadas pelo intérpre-
te: a tarefa de posicionar-se entre duas linguas, o que exige amplo conhecimento
das linguas-alvo; a constincia dos improvisos utilizados para possibilitar o acesso a
informagio, indicando a necessidade de se repensarem os recursos pedagégicos em-
pregados; a falta de conhecimento tedrico do intérprete diante de algumas discipli-
nas, o que dificulta seu trabalho e a aprendizagem dos alunos; o reconhecimento de
seu trabalho pelos alunos surdos, pois sem a sua atengdo e colaboragio o intérprete
nio consegue desempenhar sua tarefa adequadamente; e fundamentalmente a cla-
reza na defini¢do de papéis, pois ele se vé obrigado a desempenhar tarefas que nem
sempre lhe dizem respeito, ji que se espera que ele seja um recurso mecénico de
comunicag¢do que nio censura nem transforma as informagoes, mas que na realidade
precisa atuar muitas vezes como educador.

Lacerda (2000a, 2000b, 2002) desenvolveu pesquisa com uma crianga surda
inserida no ensino regular e acompanhada por intérprete de lingua de sinais por
vérios anos em uma cidade do interior do Estado de Sdo Paulo. Trata-se de uma
escola da rede privada de ensino, e a crianga foi seguida da pré-escola até a quarta
série do ensino fundamental com filmagens semanais. A autora afirma que o intér-
prete educacional muitas vezes precisa atuar como educador, uma vez que, se fizer
uma interpretagdo no estrito sentido da palavra, poderd ter como resultado apenas
a ndo compreensio por parte do aluno surdo.

Todavia, a autora enfatiza que a responsabilidade pela educagido do aluno surdo
ndo pode recair sobre o intérprete, i que seu papel principal é o de interpretar. E preciso
que haja parceria com o professor, propiciando uma atitude colaborativa em que cada
um possa sugerir coisas ao outro, promovendo a melhor condigdo possivel de aprendi-
zagem para a crianga surda. Destaca a importancia de discussdes aprofundadas sobre a
capacitagio de intérpretes educacionais, ji que esse ambiente de trabalho se cons-
titui num espago diferenciado que requer formagio e suporte técnico, nem sempre
desenvolvidos apenas com a pritica. Tal capacita¢io envolve conhecimento sobre o
processo ensino/aprendizagem, sobre a formagio de conceitos e a construgio de co-
nhecimentos, além da formagio linguistica implicada no trabalho de interpretagio.

Outro aspecto ressaltado é o de que a crianga surda que frequenta o ensino
fundamental, filha de pais ouvintes, nem sempre tem aquisi¢do plena da lingua de
sinais, importantissima para seu desenvolvimento como um todo. A autora argu-
menta que seria entdo mais adequado que essa crianc¢a frequentasse uma escola
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para surdos, onde pudesse se desenvolver plenamente em lingua de sinais e nos
conhecimentos basicos, e que recorresse a escolarizagdo com intérprete em etapas
mais avan¢adas do ensino. A experiéncia discutida por Lacerda revela limites da
atuagio do intérprete também pelo fato de a crianga estar iniciando sua vida escolar
e consolidando seu conhecimento em lingua de sinais. A presenca do intérprete em
sala de aula e o uso da lingua de sinais nio garantem que as condi¢tes especificas da
surdez sejam contempladas e respeitadas nas atividades pedagégicas. Se a escola ndo
atentar para a metodologia utilizada e o curriculo proposto, as priticas académicas
tornam-se bastante inacessiveis ao aluno surdo, apesar da presenca do intérprete. Foi
o interesse pelo aprofundamento dessas questdes que motivou a presente pesquisa,
que busca conhecer melhor, a partir de depoimentos de intérpretes educacionais, a
realidade vivenciada no espago de sala de aula no ensino fundamental.

MATERIAL E METODO

A sala de aula focalizada neste estudo é uma turma de 42 série do ensino fun-
damental de uma escola particular, que conta com 29 alunos ouvintes, uma crianga
surda e duas intérpretes de lingua de sinais que se revezam nesse trabalho. A crianga
surda é acompanhada de intérprete educacional desde a pré-escola; neste ano cursa
a 42 série, pela primeira vez em uma escola diferente. Para esta escola é a primeira
experiéncia com aluno surdo e intérprete em sala de aula. A crianga, com 11 anos
de idade, tem surdez profunda bilateral, ¢ filha de pais ouvintes, ndo tem dominio
do portugués oral e é usudria da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

As duas intérpretes sujeitos desta pesquisa sio: Neusa, formada em pedagogia
com habilitacio em deficiéncia auditiva, foi professora de surdos por 11 anos. E
o primeiro ano em que atua como intérprete educacional, tendo realizado alguns
trabalhos como intérprete de lingua de sinais em eventos regionais. Tem 32 anos e
aprendeu Libras com sujeitos surdos no cotidiano de seu trabalho. Recentemente
frequentou cursos de formacdo para intérprete de Libras. Ela atuava com o aluno
trés vezes por semana.

Flavia, formada em fonoaudiologia, desempenha o papel de intérprete ha dois
anos, tendo acompanhado no ano anterior a crianga em outra escola. Tem 22 anos
e aprendeu Libras no contato com a comunidade surda na igreja que frequentava e
em sua pratica profissional sem, todavia, ter realizado cursos para sua qualificagdo
como intérprete. Ela atuava com o aluno duas vezes por semana.

Neste CStU.dO a entrevista é assurnida como uma pratica discursiva. SC undo
)
Pinheiro “é tida como uma acao (interaciao situada € contextualizada or meio
’ )
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da qual se produzem sentidos e se constroem versdes da realidade” (PINHEIRO,
2000, p. 186). Assim, a produgio de sentidos, na entrevista, reside no fato de que
a linguagem é a ferramenta que constrdi a realidade, caracterizando-a como uma
técnica rica e eficaz.

Foi adotada a técnica de entrevista-recorrente, para a qual as entrevistas
foram audiogravadas e, apés a transcri¢do integral, impressas e reapresentadas as
intérpretes (MELETTI, 2002). Foi solicitado que elas fizessem a leitura desse
material e que, sentindo necessidade, marcassem novo encontro, o que possibilitaria
aprofundar o seu préprio discurso e refletir sobre ele, modificando as informagdes
dadas se assim o desejassem.

As entrevistas iniciais tiveram duragio de uma hora e meia. Neusa, ap6s ler o
material, considerou-o completo, nada tendo a acrescentar ou a alterar. Flavia julgou
necessario um segundo encontro para mudar pontos da entrevista inicial. Apds a se-
gunda entrevista, a transcrigdo foi novamente entregue a ela, que considerou nada ter a
acrescentar, encerrando o processo. As entrevistas foram realizadas no pentltimo més
do ano letivo.

A entrevista, como forma de estudo, mostrou-se efetiva, pois os dados foram
construidos de modo a explicitar o ponto de vista das intérpretes em sua atuagio e,
por seu cardter de intera¢do, conseguiu-se chegar as informagdes que se buscavam
sem haver imposi¢do ou ordem rigida, o que confere seguranga sobre a veracidade
dos dados coletados (PINHEIRO, 2000). Os nomes empregados nas transcrigdes
das entrevistas e nas andlises dos dados foram alterados com a finalidade de preser-
var a identidade dos participantes.

Para a criagdo das categorias de andlise foram confeccionados quadros com
recortes das entrevistas, como forma de tornar clara a visualizagio dos dados. Os
trechos que continham informagées convergentes foram entdo agrupados e dispos-
tos nos quadros, a fim de serem estudados detalhadamente, constituindo assim as
diferentes categorias analisadas neste trabalho.
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ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS INTERPRETES DE LIBRAS
PAPEL DO INTERPRETE ESCOLAR!

Flavia: [...] Se vocé for pegar uma intérprete que vai interpre-
tar uma palestra, eles estdo sempre trocando, porque chega uma
hora que mentalmente ji ndo dd mais. E eu ficava o dia inteiro
ali, cinco horas... Aquele tanto de crianga falando, gritando, ber-
rando, correndo, eu jd falando o que a professora estd falando,
tendo que dar conta entre aspas das coisas que a professora tava

fazendo com a sala... ndo é ficil.

[...] Papel de professor eu acho que nio deveria ser. A intérpre-
te ndo deveria ter papel de professor, entendeu? Mas ela acaba
tendo... por qué? Por que ela quer ser professora dele? Nio...
porque aquele ambiente te propicia isso, ou te empurra... [...]
te exige... porque vocé conhece o surdo, vocé conhece lingua de
sinais, vocé conhece da surdez, vocé conhece as dificuldades...
entdo, talvez pra escola [seja] dificil, mas... “Ah! Ele tem a in-

térprete, entdo ela dd conta disso”, vocé entende?

Neusa: Nio consigo dividir, porque Gustavo ti ali, eu vejo as
necessidades, as professoras, eu acho que elas acabam nio ven-
do mesmo, porque tem o Gustavo de surdo, mas tem outras
criangas com dificuldades ali e como eu t6 ali pra traduzir para
o Gustavo, eu acho mesmo que elas se confundem. Entio eu

acabo fazendo papel de professora também.

[...] Ele nio tem todos os sinais, entdo, a gente tem que [...]
estar negociando os sinais com o Gustavo, ver se ele estd enten-
dendo, desenhando; eu tenho que desenhar algumas coisas com
ele, entdo, isso se torna bastante dificil, essa coisa de interpretar.
Nio di pra interpretar tudo ao pé da letra, mesmo porque a

lingua de sinais ndo d4 isso mesmo.

Os depoimentos revelam a dificuldade de agir estritamente como intérprete
nesse ambiente. A idade das criangas, os conteidos ministrados, o objetivo de levar

1 Para este artigo foram selecionadas algumas manifestacGes das intérpretes a titulo de exemplo, ja que o
material coletado é bastante vasto.
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o aluno a construgdo de conhecimentos nio possibilitam uma atuagio como intér-
prete restrita as fungdes de interpretagido do portugués para Libras e vice-versa. As
entrevistas indicam que as intérpretes, mesmo desejando manter-se estritamente no
espago da interpretagdo, ndo o conseguem porque sua tarefa em uma sala de aula
¢ acima de tudo colaborar para que o aluno compreenda os contetidos trabalhados.
Assim, apresenta-se um paradoxo entre o que é possivel e necessirio fazer em sala
de aula e a representacio do papel de intérprete educacional que elas tém. Este con-
flito revela a urgéncia de esclarecimentos e um trabalho de formagdo que favorega a
construcio deste perfil profissional para o seu desempenho.

As davidas quanto ao papel e as possibilidades de atuagio do intérprete
ndo sio apenas delas. As atitudes dos professores (reveladas nos depoimentos das
intérpretes) mostram que, na escolha de atividades, o intérprete é visto ora como
aquele que simplesmente interpreta, ora como alguém capaz de se responsabilizar
por aspectos educacionais do aluno surdo (em geral, em situagdes nas quais o
professor se sente pouco capaz para isso).

Além disso, quando a intérprete percebe que o aluno nio compreendeu o que
foi transmitido, pergunta-se, num dilema frequente, se deve continuar a tradugio ou
se deve se concentrar no ponto de divida do aluno. Tais dificuldades sdo incremen-
tadas pelo dominio restrito da lingua de sinais por parte do aluno surdo que, neste
caso, sendo filho de ouvintes e estando em aquisi¢do de Libras (dado seu contato
limitado com surdos, ja que frequenta escola para ouvintes), requer maior esfor¢co do
intérprete, que precisa organizar explicagbes em sinais acessiveis a ele.

Outros fatores importantes sdo a tensio e o cansago que este trabalho traz.
Dean e Polland Jr. (2001) realizaram pesquisas sobre doengas ocupacionais de in-
térpretes e revelaram que esses profissionais trabalham sob tensio, em um ambiente
que requer cuidado e concentragdo e que se mostra pouco propicio.

De acordo com os depoimentos, percebem-se dificuldades e davidas acerca
da atuagio como intérprete, o que evidencia que o papel do intérprete educacional
estd pouco delineado.

RELAGAO ENTRE INTERPRETE E PROFESSOR

Flavia: Eu acho que [se] preocupar se aquilo que ela estd falan-
do estd sendo passado de alguma forma ¢é vélido, mas nio ficar
cobrando o tempo inteiro “Vocé falou isso?”.
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[...] A negociagdo com a professora, as vezes, é muito dificil [...]
Primeiro pelo fato dela estar, na minha impressdo, achando que
é outra pessoa que esti meio que testando, olhando como estd
o trabalho, se estd legal ou nio...

Neusa: Eu tenho que chamar as professoras, quando ele nio
estd entendendo, pra elas intervirem, assim [...] é muito dificil.
Elas, sé depois daquela conversa que a gente teve na tltima
reunido, é que estdo mais atentas ao Gustavo.

[...] Elas prestam mais atengdo a todas as atividades, elas estdo
passando agora a matéria que elas vdo dar, porque isso jd tinha
sido combinado no inicio, s6 que elas ndo cumpriram,; ai a gente
fez uma reunido com todas as professoras, e a gente falou de
novo que precisava dar a matéria antes, que ele precisava [disso]
[...] demos uns toques. De novo!

O nio pertencimento do intérprete ao grupo de professores da escola faz
com que as relagdes professor-intérprete nao sejam claras, o que gera a confusio de
papéis relatada nas entrevistas. Sente-se, por parte das intérpretes, a necessidade de
que o professor assuma seu papel na relagio com o aluno surdo. Cabe ao professor
corrigir, elogiar, conferir as produgdes, questionar, ndo podendo o intérprete assumir
este papel; todavia, isto nem sempre ¢ evidente, e o professor parece delegar com
frequéncia a responsabilidade pela aprendizagem do aluno surdo a intérprete.

Entretanto, ¢ preciso que haja uma negociagio prévia sobre o que cabe ao
professor e o que cabe ao intérprete em relagdo ao aluno surdo, pois se observa
que o ndo reconhecimento dessas atribuicoes pode gerar conflitos. E importante
ressaltar que algumas reuniées para o planejamento e a participagio das intérpretes
nas atividades escolares foram realizadas apés virias solicitagoes feitas por elas.
Nessas reunides eram enfatizados os papéis de professores e intérpretes e discutidas
questdes relativas 4 surdez; porém, das reunides participavam apenas a coordenadora
pedagégica, a diretora e as intérpretes, encarregando-se a coordenadora de passar
os conteudos aos professores. Todavia, “o depoimento das intérpretes indica que
tais reuniées nao eram suficientes para o bom andamento do trabalho, havendo
a necessidade de discussdes mais frequentes envolvendo todos aqueles que atuam
com o aluno surdo” (KREIMEYER et al., 2000), caso se pretenda uma pritica

realmente inclusiva.
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Diante de todas estas dificuldades, em que os papéis se encontram confusos,
o que se tem é um quadro de desconfianca e vigilincia mitua em que as atribuicoes
ndo sio claras, comprometendo mais uma vez a atuagio do intérprete educacional e,
por conseguinte, o rendimento do aluno surdo.

ORGANIZAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Flavia: E dificil, muito dificil vocé trabalhar com coisas que ndo
foram dadas previamente. Eles tdo trabalhando com continen-
tes e, assim, a professora explica, mas ela precisa estudar para
dar, ndo precisa? A intérprete também. Ela ndo vai ensinar, mas
ela vai interpretar [...] A escola é uma caixinha de surpresas,
vocé pode chegar 14 e eles falarem “Hoje nés vamos fazer um
passeio”, ou entdo “Hoje é prova e eu ndo avisei”. Entdo, eu
chegava sem saber realmente o que ia acontecer.

Neusa: Me incomoda o fato do Gustavo as vezes nio estar
entendendo, porque as vezes os textos sio bem abstratos. [...]
Porque a escola estd acostumada com ouvintes, e isso é uma coisa
que todos os ouvintes sabem... O Gustavo entende o conceito,
por exemplo, se eu estou explicando, ele entende o conceito das
coisas, mas pra ele colocar no papel é complicadissimo. Em
lingua de sinais ele tem uma visdo de tudo; por exemplo, ele tava
explicando sobre reprodugio de flores, ele foi 14 na frente da sala
e explicou em lingua de sinais como acontecia a reprodugio.
Foi superlegal a explicagio dele, porque todo mundo entendeu,
ele fez de uma forma superclara, foi muito joia. Mas ele nio
consegue fazer isso em lingua escrita.

Em virios trechos da entrevista é possivel observar que ha muitos problemas
relativos as questdes metodoldgicas. As intérpretes comentam a troca de informagoes
entre si (combinar sinais a serem utilizados, atitudes semelhantes diante das atividades,
informagdes gerais sobre o aluno e seus conhecimentos), indicando perceberem a
necessidade de haver a continuidade do trabalho que realizam. “Virios autores falam
sobre a importincia da coeréncia do trabalho realizado em sala, e muitos criticam a
mudanga de intérpretes como um aspecto que pode trazer problemas para a crianga”

(ANTIA; KREIMEYER, 2001).
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Os depoimentos evidenciam que muitas situagoes dificeis ocorrem quando o
intérprete ndo tem acesso prévio aos conteidos que serdo trabalhados. Da mesma
forma, ficou claro que a experiéncia é bastante positiva se hd este tipo de acesso.
Quando os contetidos nio sdo compartilhados, quando as caracteristicas da surdez
nio sdo consideradas e, além disso, o intérprete ndo tem acesso anterior aos temas a
serem abordados em sala a fim de se preparar melhor para a interpretagio, ele nio
pode realizar um bom trabalho, atuando de forma preciria e podendo prejudicar a
aprendizagem do aluno surdo.

A inclusdo parece ser compreendida como a aceitagdo da crianga surda e sua
intérprete em sala de aula, e nenhum outro cuidado ou reflexdo se faz necessiria. As
intérpretes trazem muitas queixas, focalizam falhas e limites em seu trabalho e nio
se mostram satisfeitas. “Elas préprias se sentem excluidas do processo educacional
do aluno, e isto s6 pode favorecer o insucesso da inclusio” (ANTIA; STINSON;
GAUSTAD, 2002). Hd uma falsa aparéncia de que a inser¢io da crian¢a surda
ocorre sem problemas, mas ao se dar voz as intérpretes é possivel identificar dificul-
dades e insatisfagbes que parecem passar despercebidas a escola.

RELAGAO ENTRE INTERPRETE E ALUNO SURDO

Flavia: Com o Gustavo era assim, tinha hora que ele tava su-
per a fim e ele olhava e ele falava nio, nio quero, ou legal, vou
fazer. Tinha alguns momentos em que ele nio olhava e ele nio
queria, realmente nio queria, ai ele resolvia ler uma revista ou
desenhar, ou olhar pro alto, ou olhar pra professora, ou sei 14
o qué... Ele me vé como alguém dele, porque se eu conversava
com algum ouvinte, as vezes ele queria saber o que era, pergun-
tava... Ele solicita também, quando ele nio d4 conta, ele vé que
ndo vai dar, ele pergunta: “como que ¢, como fago?”, ou as vezes
ele ficava intrigado: “o que elas falaram?”.

Neusa: Acho que a gente estd muito cumplice agora. Ele estd
confiando muito. No comeg¢o do ano nio, obviamente, ele nio
me conhecia... Entdo, acho que é um pouco de intérprete, de
amiga, de educadora, e eu acompanhei o Gustavo em tudo este
ano, entdo, eu acompanhei na festa junina, na festa do dia das
mies, e eu acho que isso criou um vinculo também [...] As ve-
zes a professora vai explicar alguma coisa e ela dd um exemplo,
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e outro exemplo e eu faco na lingua de sinais, as vezes 0 mesmo
sinal, porque nio tem tantos sindonimos, né? E ai ele cansa, ele
nem olha mais pra mim, e eu tenho que ficar chamando o Gus-
tavo pra ele voltar.

Os trechos acima permitem observar que o aluno surdo reconhece a intér-
prete como “sua’, a sua disposi¢do para fazer o que ele quer, ou ainda como alguém
capaz, que pode fazer por ele, momentos estes em que recorre a elas. Tal aspecto
pode ser entendido em func¢do da idade da crianga surda, que talvez nio perceba/
reflita sobre o papel do intérprete no contexto escolar, considerando-o alguém que
estd ali para auxilid-lo incondicionalmente. Gustavo ¢ acompanhado por intérpretes
na escola desde os 6 anos de idade, e essa experiéncia durante anos de seu desenvol-
vimento pode ter colaborado para que ele se veja como um aluno que tem sempre
ao seu lado um intérprete. Nesse sentido, naquele espago hd uma grande cumplici-
dade, que pode ser confundida com “vocé pertence a mim”.

Entretanto, nos depoimentos também fica evidente o quanto esse vinculo
inclui idas e vindas, aceitagdo e rejei¢do. A presenca constante do intérprete ao lado
da crianga deve gerar situa¢des vantajosas — ter um adulto perto, alguém capaz de
ajudar — mas pode originar situagées de desvantagem, como estar sempre sendo
controlado por um adulto, o que naturalmente desencadeia emogdes antagonicas.
Além disso, “esse contato estreito e constante com o intérprete interfere no processo
de autonomia e de formagio de identidade pela qual passa o aluno surdo” (SOARES,
2002), j& que suas relagdes sociais sdo fortemente marcadas por essa presenca.

Os depoimentos fazem pensar que o papel do intérprete nio estd claro para
ele. Por toda a vida escolar esteve acompanhado pelo intérprete, e nio conhece a
realidade de ser aluno sem ele. Na sua idade ndo é simples se distanciar da prépria
vivéncia para refletir sobre ela ou avaliar sua condi¢io linguistica, bem como o papel
do intérprete em sua vida, no confronto com a realidade dos outros alunos. “Ele
percebe um adulto disponivel, colaborador e, mais do que isto, seu tnico interlocu-
tor efetivo, e é com ele que exercita as possibilidades de convivéncia social” (SHAW;

JAMIESON, 1997).

De modo especial, esses depoimentos mostram a necessidade de haver uma
relagdo de cumplicidade entre aluno surdo e intérprete, o que gera afinidade entre
ambos, contribuindo assim para o sucesso da parceria. Percebe-se nesse vinculo uma
relagdo pessoal que vai muito além da mera relagdo profissional, o que possibilita a
efetividade das trocas no cotidiano escolar. Todavia, essa cumplicidade exige bastan-
te do intérprete, sobrecarregando ainda mais a sua atuagéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na revisio da literatura foi possivel observar que, apesar do processo de inclusio
com intérprete indicar em outros paises uma condi¢io geral melhor preparada, sdo
apontados problemas e limitacdes muito semelhantes aos encontrados nos dados
aqui apresentados, além de expor a necessidade de mais pesquisas, especialmente no
que se refere ao ensino fundamental.

As anilises revelaram que a atuagdo do intérprete educacional é complexa,
trabalhosa e ainda mais dificil de ser realizada por ser pouco clara. O intérprete
participa das atividades, procurando dar acesso aos conhecimentos, e isto se faz com
tradugdo, mas também com sugestdes, exemplos e muitas outras formas de interagio
inerentes ao contato cotidiano com o aluno surdo em sala de aula. Todavia, se esse
papel ndo estiver claro para o préprio intérprete e para os professores, o trabalho
torna-se pouco produtivo, pois se desenvolve de forma insegura, com desconfianca
e desconforto.

Dessa forma, a questio central nio ¢é traduzir conteddos, mas torni-los
compreensiveis para o aluno. Nessa experiéncia, o interpretar e o aprender estdo
indissoluvelmente unidos, e o intérprete educacional assume, inerentemente a seu
papel, a func¢do de também educar o aluno. Este aspecto é premente no ensino
fundamental, em que se atendem criangas que estdo entrando em contato com uma
série de conteidos novos e, muitas vezes, com a lingua de sinais.

A questdo da falta de planejamento conjunto, de trabalho de equipe e de con-
cep¢do mais clara do que significa aceitar um aluno surdo em sala de aula também
interferem no trabalho das intérpretes. Discussbes constantes sobre a tarefa de cada
um no espago inclusivo, atribui¢des e trocas de percepgdes mostram-se essenciais
e sdo um primeiro passo para uma convivéncia tranquila que possa trazer ganhos
efetivos ao aluno surdo. Outro ponto fundamental é haver por parte da escola e
dos professores mais conhecimento sobre as peculiaridades da surdez, para que haja
maior compreensio de seu aluno surdo, sua realidade, suas dificuldades de lingua-
gem etc.

As consideragdes presentes neste estudo indicam a importincia de se rea-
lizarem pesquisas direcionadas para a questdo da inclusdo de alunos surdos com
inser¢do de intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais em sala de aula, na tentativa
de avaliar como esse processo vem ocorrendo, como estd sendo implementado, ava-
liando os efeitos de tal processo especialmente nas séries iniciais de escolarizagio.
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| 0. MULTIPLAS REPRESENTACOES
DE DOCENTES ACERCA DA
INCLUSAO DE ALUNO CEGO*

Luzia Guacira Silva

cegueira tem sido considerada pelos povos de todas as civilizagoes, em

todos os tempos, uma das piores perdas que um ser humano pode sofrer.

Consequentemente, as pessoas que nasceram cegas ou perderam a visao

no decorrer da vida foram e sdo alvos de variadas atitudes que vio de
repulsa, medo, pena, a respeito e admiragio.!

Aos menos informados, a cegueira tem gerado sentimento exacerbado de pie-
dade em relagdo as pessoas que a tém, levando muitos videntes® a considerar ser
mais ficil promover a¢des de benevoléncia (como levantar fundos para ajudar “os
pobres coitados”), do que ajudé-los a serem reconhecidos como pessoas portadoras
dos mesmos direitos concedidos a qualquer cidaddo, enfim, como seres capazes de
se desenvolver, produzir e contribuir efetivamente para a sociedade.

A atengdo voltada as pessoas cegas data do século V, quando Sdo Lineu
reuniu perto de seu eremitério, na Francga, cegos pedintes da regido, formando assim
o primeiro asilo para cegos. Essa institui¢do, porém, era de cardter assistencialista,
nio tendo nenhuma preocupagio com a educagio de tais pessoas.

*

Este artigo apresenta parte dos resultados da pesquisa: “Inclusdo, uma questéo também de viséo — estra-
tégias de ensino utilizadas com uma crianca cega”, realizada no periodo de agosto de 2001 a setembro de
2004 na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

1 Tais atitudes ja inspiraram uma producdo literaria significativa, como o comprova, por exemplo, a obra de
José Saramago, Ensaio sobre a Cegueira. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995.

2 Vidente — termo empregado para denominar as pessoas que enxergam através do drgdo da viséo.
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Podemos afirmar que a discussdo em torno da educagio das pessoas cegas foi
impulsionada por Denis Diderot (1713-1784), quando publicou, no ano de 1749, a
Carta sobre os cegos para uso dos que veem. Em Paris, anos depois (1783), Valentin
Haiiy (1745-1822) fundou a primeira escola para cegos, dando inicio 4 institucio-
naliza¢do do ensino. Em sua escola, para o ensino da leitura, adaptou o alfabeto,
tragando-o em relevo, na expectativa de que as letras fossem percebidas por seus
alunos através do toque dos dedos. Para a escrita, utilizou caracteres méveis. Dessa
forma, os alunos aprendiam as letras e os algarismos e, combinando estes caracteres,
formavam palavras, nimeros e construiam frases e textos.

Com a inven¢do do Sistema Braille — sistema de leitura e escrita por meio
de pontos em relevo — abriu-se as pessoas cegas as portas para a cultura, o acesso
a educagio, a profissionaliza¢do; surgiram finalmente mais possibilidades de parti-
cipagio efetiva na sociedade. Nos dias atuais, a luta para que essas pessoas sejam
reconhecidas por suas potencialidades, e no em fungdo de um dever caritativo que
muitos acreditam lhes deverem, continua em processo, e se mantém em discussdo a
investigagio de como aprendem, qual o melhor método e qual o tipo de escola mais
favorével para o seu aprendizado e para o desenvolvimento de suas habilidades.

Para nés, a melhor escola é aquela em que pais, educadores, educandos e
técnicos assumem o desafio da descoberta pela superacio de preconceitos, de ati-
tudes que negam a capacidade do outro de aprender e de desenvolver suas poten-
cialidades. Escola esta que se propde a construir novas competéncias referenciadas
pelo paradigma da escola inclusiva que, no dizer de Stainback, M. e Stainback, S.,
estabelece um “vinculo que une os alunos e os professores de maneira especial a algo
mais importante do que eles préprios: valores e ideais compartilhados” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 54). Garante-se assim o direito inaliendvel que todos tém
de aprender a conhecer os fundamentos, as razdes, os fins de todas as coisas, para
que possam formar uma consciéncia critica de sua presenga no mundo, para que se-
jam capazes de se apropriarem do mundo e, sobretudo, de mudd-lo, como afirmava
o mestre Paulo Freire (1921-1997).

Dado nosso interesse pessoal por esse objeto de estudo e tendo como objeti-
vos: a) entender a natureza da aprendizagem de alunos cegos; b) analisar estratégias
de ensino utilizadas com um aluno cego em classe regular; ¢) analisar as relagoes
interpessoais estabelecidas entre o aluno cego, seus professores e colegas de classe; d)
investigar até que ponto a inclusdo escolar permite ou facilita o desenvolvimento e a
aprendizagem de alunos cegos; e) contribuir para o desencadeamento de agbes que
visem ao processo de inclusio de alunos cegos em classes comuns, planejamos nossa
pesquisa de doutorado fundamentada em um estudo de caso, utilizando como recur-
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so metodolégico a pesquisa participante, que permite o envolvimento cooperativo
ou participativo entre pesquisadora e pesquisados — educandos, educadores e pais.

Durante esse processo desenvolvemos a forma de raciocinio projetivo que,
segundo Thiollent (1998), é um método que permite utilizar conhecimentos prévios,
de acordo com regras ou critérios a serem concretizados na discussdo com as pessoas
envolvidas na investigagdo. Nesta visdo, o discurso das pessoas é valorizado como
fonte privilegiada de informagdes sobre o objeto pesquisado, por meio de estratégias
e procedimentos que permitem considerar como critérios de validade e legitimidade
as experiéncias dos informantes em face da realidade.

Assim, na inter-relagdo com o objeto de estudo, buscamos produzir efeitos
no campo da investiga¢do através da informacgido/formacio e das acoes didaticas
especificas com a crianga investigada, seus professores e demais alunos da classe
que, conforme o nosso parecer, contribuiram para consolidar e ampliar a pritica
educacional no que diz respeito a sua inclusio no sistema regular de ensino. Para
tanto, revestimo-nos da possibilidade que a pesquisa participante oferece de agir
sobre o objeto de estudo através da proposi¢io de agbes que correspondam as exi-
géncias da situagdo investigada. Essa, por sua vez, pode ser reconhecida por meio
do desenvolvimento da observagio participante ou ativa, a qual se constitui numa
“técnica através da qual se toma conhecimento da vida de um grupo a partir do
interior dele mesmo” (GIL, 1999, p. 113), da anélise da situa¢do e de uma avaliagio
das possibilidades de realizagdo das agbes propostas, em conjunto com os diferentes
interlocutores envolvidos na pesquisa.

Estas acoes, todas elas perpassadas pelos saberes por nés construidos ao lon-
go dos anos na drea do ensino para o deficiente visual, foram enriquecidas com
diferentes procedimentos diddticos — planejamento, delineamento de objetivos e
atividades, estudos e discussoes coletivas, utiliza¢do de suportes materiais caracteris-
ticos, adaptados ou nio — suscetiveis de favorecer a aprendizagem e a socializagdo
do aluno cego no contexto escolar e de permitir que sejam atingidos os objetivos
pretendidos na investigagio.

Nessa 6tica reconstrutiva, a concepgio das atividades pedagdgicas e educacio-
nais nio ¢ vista simplesmente como transmissio ou aplica¢do de informagio, mas
como agdo conscientizadora, porque investiga a disposi¢do de conhecer o objeto
investigado e agir de modo racional em relagio a ele.

Os resultados sdo prontamente divulgados e discutidos, buscando-se assim
gerar e preparar mudangas coletivas nas representa¢des, nos comportamentos e nas
formas de agdo, isto porque, como afirma Thiollent, produzem-se “questionamentos
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a partir dos quais sdo levantados e discutidos os vérios aspectos da realidade, dos
objetivos e dos critérios de transformagio” (THIOLLENT, 1998, p. 76).

Para a obtencido dos dados da pesquisa, utilizamos também outros procedi-
mentos basicos, como a pesquisa bibliogrifica, denominada por Lakatos e Marconi
(2003, p. 174) de pesquisa de fontes secunddrias, e a pesquisa documental, cuja
unica diferenga em relagdo 2 anterior estd na natureza das fontes (GIL, 1999). Por
meio delas, procuramos selecionar no acervo da literatura existente — livros, revis-
tas, teses, artigos, documentos oficiais (resolugdes, projetos, programas) e documen-
tos legais (leis, decretos), documentdrios, filmes, dados bibliogrificos e estatisticos
acessados na internet — elementos que nos subsidiassem informagdes pertinentes e
atuais sobre a deficiéncia visual, a inclusdo e, mais especificamente, as estratégias
de ensino plausiveis de favorecer aos alunos cegos a apreensio, a organizagio e a
sistematiza¢io dos conhecimentos escolares.

PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS EMPREGADOS
PELOS AUTORES DA INVESTIGACAO

Iniciamos o processo investigativo com uma visita a escola campo de pes-
quisa, na qual conversamos com a diretora e a coordenadora pedagdgica, expondo
nossas pretensoes. Elas nos puseram a par do processo de inclusdo até entdo vivido
com e pela crianga cega, sua situagdo em termos de aprendizagem, a relagio com
a cegueira e como se estabelecia a ligagdo entre a escola e a sua familia. A partir
dessa conversa inicial e informal, pudemos identificar expectativas e estabelecer uma
primeira avaliagdo da situagio, as caracteristicas da populagio a ser investigada (nu-
mero de professores, nivel educacional), os problemas prioritdrios e as a¢oes efetiva-
das, tais como apoios, resisténcias, convergéncias e divergéncias, posi¢des otimistas
e céticas diante do processo de inclusio, aprendizagem e desenvolvimento do aluno
cego matriculado.

Num segundo momento, tivemos contato com todos os professores da escola
durante a Semana Pedagégica,® quando proferimos uma palestra sobre os procedi-
mentos diddticos relacionais possiveis de serem efetivados no processo de ensino e
aprendizagem de uma crianga cega. Na ocasido, aproveitamos a oportunidade para
seguir os passos indicados por Thiollent (1998): apresentamos nosso projeto — tema,
objetivos, metodologia e dados da avaliagio inicial — e propusemos a constituigio de
um grupo de estudo com o objetivo de intervir nas interpretagdes, buscando solu-
¢oes, definindo diretrizes de agdo, acompanhando-as e avaliando-as no processo.

3 Semana que antecede o inicio das aulas, destinada ao estudo e ao planejamento de ac6es didaticas.
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O grupo de estudos foi posteriormente formado, com a participagio da di-
retora, da psicéloga e das quatro coordenadoras pedagégicas (correspondentes as
modalidades de ensino desenvolvidas na institui¢do — educagdo infantil (jardim e
alfabetizagdo), educacio fundamental I e II) da escola campo de pesquisa. Iniciamos
no dia 26 de agosto o periodo de observagdo participante que, de acordo com as
ponderagdes do antropélogo Florence Kluckhon, citado por Gil:

[...] facilita o répido acesso a dados sobre situagbes habituais
em que os membros das comunidades se encontram envolvi-
dos; possibilita o acesso a dados que a comunidade ou grupo
considera de dominio privado e possibilita captar as palavras de

esclarecimento que acompanham (o] comportamento dos obser-

vados (GIL, 1999, p.114).

A observagio participante favoreceu a nossa informagio quanto a alguns
dos mecanismos utilizados pela crianga cega na aquisi¢io dos conhecimentos e
também em relagdo aos procedimentos utilizados pela comunidade escolar a favor
da inclusdo, pois, como reforcam Lakatos e Marconi: a “observa¢do utiliza os
sentidos na obten¢do de determinados aspectos da realidade. Ndo consiste apenas
em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenémenos que se deseja estudar”

(LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 190).

Por meio dessa compreensido fomos capazes de entender os aspectos roti-
neiros, as relevincias, os conflitos, os rituais, bem como a delimita¢io dos espagos
publico e privado. Utilizamos, para tanto, uma ficha para registro das atividades
desenvolvidas em sala de aula e fora dela, e outra ficha de acompanhamento bi-
mestral com pontos a serem observados especificamente sobre os desenvolvimentos
psiquico, motor, afetivo e cognitivo do aluno cego. Tais observagées nos permiti-
ram contato direto, em classe, com a professora e os alunos e vivenciar atividades
sistemdticas. A principio, a curiosidade das criangas em torno da nossa presenga e
do que estivamos fazendo ali foi resolvida quando a professora nos apresentou ao
grupo e falamos sobre o trabalho que estdvamos querendo desenvolver. Aos poucos,
fomos adquirindo a confian¢a do grupo e também o status de professora auxiliar, a
quem todas as criangas recorriam quando sentiam alguma dificuldade ou desejavam
pedir opinido sobre algo que estavam fazendo.

Ao todo foram realizadas dez sessdes de observagio direta em classe, com du-
ragdo média de trés horas cada, trés vezes por semana, num periodo de dois meses,
devidamente anotadas nas fichas de registro das atividades desenvolvidas. Privile-
giamos as aulas ministradas pela professora titular, apés as quais conversdavamos e
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lhe ddvamos algumas sugestdes. Todavia, observamos também aulas dos professores
de inglés, educagio fisica, informatica e artes, a fim de registrar como se processava
a relagdo da crianga cega com os demais professores dessas dreas e as estratégias de
ensino utilizadas por eles no desenvolvimento dos contetidos propostos.

Alguns limites foram percebidos durante o periodo de observagio, ocasiona-
dos pela impossibilidade de acompanhar todas as situagées de aprendizagem ocorri-
das e também por ter sido um periodo de muitas atividades: aplicagio de avaliacoes,
ensaios, semana da poesia, jogos internos. Sentindo necessidade de mais elementos
para o enriquecimento da andlise posteriormente desenvolvida, recorremos nesse
mesmo periodo a expressdo verbal e direta de professores, alunos e funciondrios do
turno vespertino, a fim de ampliarmos as informagoes recolhidas durante a obser-
vagdo em sala de aula, as quais se constituiram em fonte de coletas complementares
as observagdes.

Desta forma, paralelamente as observagoes, realizamos durante o intervalo
de aulas as entrevistas estruturadas de tipo aberta, orientadas por um roteiro co-
mum, para cada segmento do conjunto da populagio escolar do entdo campo de
pesquisa do turno vespertino: diretora, orientadora educacional, professores, alunos.
Porém, antes de aplicarmos as entrevistas, realizamos um pré-teste com professores
da mesma escola, do turno matutino, para validar o instrumento inicial de coleta
dos dados, analisando-o quanto a sua compreensio, a pertinéncia, ao tempo gasto
e 4 fidedignidade das respostas dadas pelos entrevistados. Optamos pela entrevista
por acreditarmos, de acordo com Gil, que este instrumento, em razio de sua flexibi-
lidade e pelo fornecimento de informagdes mais completas e o contato direto com
o entrevistado,

[...] possibilita a obten¢do de maior nimero de respostas, [...]
oferece maior flexibilidade, posto que o entrevistador pode es-
clarecer o significado das perguntas e adaptar-se mais facilmen-

te as pessoas € as circunstincias em que s desenvolve a entre-

vista [...] (GIL, 1999, p. 118).

Outro aspecto a ser destacado ¢ o fato de este instrumento ser muito adequa-
do para a obtengido de informagdes “acerca do que as pessoas sabem, creem, espe-
ram, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das
suas explicagdes ou razdes a respeito das coisas precedentes” (GIL, 1999, p.117).

As questdes propostas buscavam a compreensio da percepgio dos sujeitos
investigados sobre o processo de inclusio; da sua implantagio (providéncias tomadas

182



em relagdo a materiais, informagoes, adaptagoes curriculares, atividades, avaliagio,
aceitagdo da crianga cega e a relagdo desta com as demais); do acesso da crianga cega
a institui¢io (quando, como, quais reagdes foram suscitadas entre pais, alunos e
profissionais da escola); das estratégias usadas para que a crianga cega organizasse e
sistematizasse os conhecimentos cientificos* trabalhados na escola; das dificuldades
de compreensio ou de expressio em face do desenvolvimento de agdes pedagégicas
inclusivas e da percepcio da crianga cega quanto ao seu préprio desenvolvimento
na escola.

Nas entrevistas com os professores, a diretora e a coordenadora pedagédgica,
buscamos captar como encaravam o processo de inclusio dos educandos que apre-
sentavam necessidades educacionais especiais, em particular o da crianga cega, no
contexto da escola. As vantagens e as desvantagens, e a percep¢io que tinham sobre
a crianga em questdo e sobre si mesmos como educadores diante do processo de in-
clusdo escolar desses educandos que, na realidade da institui¢io campo de pesquisa,
se configurava como irreversivel.

Com as criangas que eram colegas de turma do aluno cego e com o préprio
aluno, tentamos apreender como se sentiam na relagdo que estabeleciam uns com os
outros, como se percebiam no contexto escolar, se se sentiam valorizados e respeita-
dos, qual a importancia que davam a escola e ao convivio que mantinham.

Com mie da crianga cega, o roteiro da entrevista converteu-se em questio-
ndrio, devido a dificuldade de encontri-la pessoalmente. Nas questbes propostas,
buscamos captar sua percepgio sobre o filho e as expectativas que tinha para o seu
futuro; a relagdo que estabelecia com ele; a patologia e a fisiologia que ocasionaram
o problema visual; os tipos de atendimento especializado que a crianga havia recebi-
do e como, quando, onde e por que os recebera; a razio de té-lo matriculado numa
escola que promove a inclusio; as barreiras que teve de enfrentar na comunidade es-
colar; o que, em sua opinido, a crianc¢a achava do ambiente escolar, dos colegas e dos
professores; os avangos e as dificuldades que essa crianga apresentou nesse contexto
e o que a escola poderia fazer para aprimorar o trabalho que vinha desenvolvendo.

Antes da realizagio das entrevistas, colocamos cada um dos entrevistados a
par do objetivo da pesquisa; de como ela se processaria; da necessidade de regis-
trarmos — com a permissdo dos mesmos — a fala, por meio de gravagio, para depois
transcrevé-la na integra; da certeza do anonimato quanto as informagdes, se assim
o desejassem; da importincia de sua colaboragio para a escola e, consequentemente,
para a comunidade de modo geral, pois acreditivamos que esta se beneficiaria com

4 Quando falamos em conhecimentos cientificos, estamos nos referindo aqueles construidos e sistematiza-
dos historicamente pela humanidade.
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os resultados da pesquisa. Todas as entrevistas com os informantes citados foram re-
alizadas na prépria escola, com a resisténcia de apenas duas professoras, que sempre
encontravam uma desculpa para nio concedé-la.

Outra técnica utilizada foi a discussio de textos com a equipe técnica
e administrativa da escola e, em especial, com a professora do aluno cego sobre
temas especificos na drea do ensino para criangas com deficiéncia visual e sobre
métodos diditicos e o desenvolvimento de atividades. Todos esses procedimentos
foram utilizados porque entendemos que sua diversidade propiciaria a andlise
interpretativa dos dados obtidos de forma a superar a linearidade (extensio),
chegando a intensidade, a esséncia do objeto pesquisado.

Os estudos em grupo e com a professora do aluno, sujeito principal da pes-
quisa, e os seus registros favoreceram o momento da andlise dos dados, a reflexdo
sobre os resultados obtidos e o encaminhamento de agbes que foram efetivadas no
decorrer da pesquisa.

O tratamento dado as informagdes obtidas através de observagdes, entrevis-
tas, reunides de estudo e documentos exigiu a articulagio permanente com os as-
pectos tedricos, a fim de que pudéssemos explicitar o pensamento dos interlocutores
sobre a relagdo estabelecida entre o grupo e com o processo de inclusio. Também
se fazia necessdrio clarear os fundamentos tedricos que embasam as estratégias de
ensino e aprendizagem utilizadas para favorecer a aprendizagem dos conhecimentos
cientificos pela crianga cega inserida no grupo. Para tanto, vimos a possibilidade de
ndo nos atermos a um unico procedimento de anilise, pois acreditamos ser possivel
construi-la por vérias vertentes.

Assim, para as informagdes obtidas nas entrevistas com os professores, utili-
zamos a técnica da Andlise Proposicional do Discurso (APD), considerada um dos
mais rigorosos e fidedignos métodos de analise de discursos, com ampla aplicabilida-
de nas pesquisas em ciéncias sociais, humanas e nas ciéncias da educagio. Esta técnica
toi formulada por Rodolphe Ghiglione e seus colaboradores, em Paris VIII, Franca.

Tal opgio se deveu a certa familiaridade com a técnica, empregada anterior-
mente em nossa pesquisa de mestrado, e por entendermos que ela nos conduziria a
uma melhor compreensio — através da interdiscursividade proposicional — das con-
cep¢des que embasam a percepgio da cegueira, a relagio estabelecida com o aluno
cego e os meios utilizados para propiciar um processo de ensino e aprendizagem
que fosse significativo para ele.

Isto porque a APD ¢ delineada por um rigor metodolégico que ndo é comum
em outros modelos de anilise, além de permitir, em conformidade com Pires (1991,
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p- 28), “evitar a subjetividade de codificagio, uma vez que nio entram os aspectos
paraverbal e ndo verbal na apreensdo dos significados do discurso, ou seja, a andlise
envolve o que é escrito ou falado por quem discursa, desconsiderando aspectos como
siléncios, hesitagdes, gestos, cuja interpretagdo abrange maior grau de subjetividade
do pesquisador.

O processo de desenvolvimento da APD, em sintese, inicia-se com a divisio
ordenada do texto das falas dos entrevistados em proposi¢des (oragdes). Em seguida,
identificam-se os nucleos de referéncia (termos em torno dos quais se estruturam as
diferentes ideias que aparecem no discurso) e as modulagées discursivas (nucleadas
em torno das categorias verbais — verbos factivos, declarativos e estdticos; expressoes
adverbiais e os tempos: verbais — presente, pretérito e futuro; modais — indicativo,
subjuntivo, imperativo e infinitivo; e a polaridade proposicional — positiva, negativa
ou neutra).

Em sequéncia, realiza-se a reestruturagio ou a delinearizagio do texto de for-
ma numérica (registro quantitativo das proposi¢ées e dos nucleos de referéncia), por
meio da elaboragdo dos modelos argumentativos, que sdo a codifica¢do da estrutura
das proposicdes. Passa-se entdo a interpretagido, em que sio questionados os dados
obtidos em fun¢io dos objetivos especificos da pesquisa. Analisam-se as formas
de interagdo (entrevistador x entrevistado), a natureza das modalizacdes, os tipos e
as formas verbais, sua polaridade e as relagcées dos modelos argumentativos, numa
perspectiva macro (considerando o contexto social, politico, econdmico no qual o
discurso estd inserido) e micro (perspectiva contextual do discurso).

Dividimos a anélise de nossa pesquisa em duas partes. Apresentamos inicial-
mente os dados sobre o grupo familiar e os aspectos gerais sobre a escolaridade dos
alunos, pensando em dar uma visdo geral do contexto em que vivem as criangas e
do perfil do grupo. Essa preocupagio justifica-se pela necessidade de verificar quais
as marcas que os sujeitos imprimem ao grupo, a crianga cega e ao processo de in-
clusdo vivido pela escola campo de pesquisa. Assim, tratamos especificamente das
informagdes obtidas nas entrevistas e na secretaria da escola, aos aspectos em nivel
de instrugio, profissio e aos dados referentes a idade, ao sexo e a escolaridade.

A sistematizagio dos dados se deu em interface com os aspectos tedricos
e categoriais representativos dos elementos constituintes do pensamento sobre o
grupo, sobre o processo de inclusdo e sobre as estratégias de ensino aplicadas para
favorecer a aprendizagem do aluno cego. Compreendemos que os sujeitos da nossa
pesquisa sdo seres sociais que se produzem nas relagdes que estabelecem uns com
os outros e que sé essa relagdo, através de uma mediag¢do consciente, poderd propi-
ciar a aceitagdo do diferente, respeitando suas limita¢oes, convivendo e aprendendo
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com elas. Portanto, em nossa pesquisa, procuramos ndo sé apreender a dinimica e
a organizagio das estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas, mas também as
relagdes estabelecidas com o aluno, o que em nosso entender é ponto fundamental
para que a aprendizagem venha a se tornar significativa também para a crianga que
apresenta necessidades educacionais especiais.

SINTESE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS DA PESQUISA

Observando o que foi pesquisado — parafraseando o grande mestre Paulo
Freire (1983) — por meio das leituras de mundo (observag¢io no campo de pesquisa)
e da leitura da palavra” (leituras dos autores pesquisados e dos discursos proferidos
por educadores, alunos e pais entrevistados), pudemos observar caracteristicas, ex-
pectativas e dificuldades tanto do aluno cego quanto dos demais alunos, e expec-
tativas dos professores e da familia do aluno cego em relagdo a escola campo de

pesquisa e as possibilidades do préprio filho.

Nas linhas e nas entrelinhas dos autores lidos e dos discursos dos professo-
res investigados percebemos que a inclusdo social, a escolar em particular, constitui
uma tarefa complexa, porém ndo impossivel. Ela exige multiplos saberes da pratica
docente, além da mudanga de atitudes, habitos e valores e um efetivo compromisso
com os alunos em geral e, em especial, com aqueles tidos como deficientes, que tém
sua propria e também complexa forma de ser e de estar no mundo. E um processo
ao mesmo tempo de construgio e de reconstrugio de saberes, de comegos e de re-
comegos, que possibilita a passagem dos principios da “légica da exclusio” — forte-
mente enraizada nas praticas educativas — para a “légica da inclusao”, que preconiza
o respeito as diferengas, a singularidade, as potencialidades e as capacidades de cada
um e 4 associagio dos sujeitos ao contexto no qual estdo inseridos.

Hi de se considerar que essa tarefa nio se constréi facilmente, pois exige dos
educadores empenho, disponibilidade, predisposi¢do para a aprendizagem, qualifi-
cagio, exercicio de pensar criticamente a prépria prética e ndo conformidade com o
discurso da acomodagio, do siléncio imposto. Este resulta na imobilidade daqueles
cultural e socialmente marginalizados por transgredirem as regras de “ser, pensar e
fazer igual”, por terem uma limitagdo sensorial, fisica ou mental, ou por pertencerem
a outra raga, cultuarem outro credo. Enfim, exige a luta para o enfrentamento do de-
safio de ndo mais perpetuar as desigualdades sociais, colocadas como “destino certo,
vontade de Deus, algo que nio pode ser mudado, como frisava Freire (2000, p. 82).

O contexto escolar Oor sua VezZ ara atender a0s principios da “16 ica
’ ’
da inclusdo”, necessita apoiar-se em bases tedricas que valorizem o saber como
)
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construgio e reconstrugdo, que defendam a diversidade como principio norteador
das relagbes interativas entre os sujeitos. Estes, por sua vez, apropriam-se através
delas dos conhecimentos socialmente elaborados, tal como preconizam as ideias
vygotskyanas e, assim, buscam pautar suas agbes na reflexdo/agdo/reflexdo, na
construgdo dinimica do conhecimento e na mobiliza¢do de esquemas e recursos
que permitam o compartilhamento de ideias, a troca de experiéncias de trabalho,
a valorizagdo do educador, a derrubada de barreiras arquitetonicas e atitudinais, a
construgdo de um curriculo que atenda as necessidades individuais e coletivas de
alunos, professores, gestores, técnicos, familia, enfim, de todos os que fazem parte
do processo educativo. Pretende-se, assim, uma escola que garanta a valoriza¢do do
saber e tenha sempre em vista o sucesso de todos os seus alunos.

Parece, a primeira vista, algo improvével de vir a acontecer, mas temos a cer-
teza de que nio é impossivel. Para isto, basta olhar atentamente para experiéncias
de muitos educadores e para contextos escolares que acreditaram e continuam a
acreditar nessa possibilidade, propondo-se paulatinamente a vencer seus medos e
preconceitos, a adquirir competéncia técnica, a renovar os saberes especificos que
movem as suas agdes, tal como pudemos verificar na institui¢io escolar onde em-
preendemos nossa investigagio cientifica.

O DISCURSO DE PROFESSORES E ALUNOS

Buscamos absorver, através do discurso dos professores pesquisados, suas
representagdes em relagdo as expectativas quanto ao trabalho escolar com o aluno
cego, com alunos considerados normais e outros que apresentam necessidades
educacionais especiais em um mesmo espaco; a4 sua prépria formagdo inicial e
continuadaj; ao ensino inclusivo, com suas dificuldades e beneficios; as caracteristicas e
aos comportamentos considerados “atipicos” do aluno investigado, que possibilitaram
entender aquele sujeito singular em uma situagio especifica; as relagdes interativas
entre professores, aluno cego e demais alunos; as particularidades dos procedimentos
didatico-pedagégicos; a multiplicidade de estratégias e intervencdes realizadas no
processo de ensino e aprendizagem do aluno cego. E também quanto as dificuldades
enfrentadas para superar os paradigmas da falsa normalidade e homogeneidade que
os seres humanos, através dos vérios tipos do conhecimento — popular, filoséfico,
religioso e cientifico que formam a narrativa do tempo histérico — vém impondo ao
longo de sua histéria.

Nesse contexto ficaram subentendidas nas entrelinhas do discurso as con-
cepgdes que embasam a pritica pedagdgica dos educadores entrevistados, que se
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apresentavam ora de cunho tradicional, ora numa perspectiva sociocultural. Eviden-
ciaram-se claramente as construgdes e as reconstru¢des de um saber que se faz no
fazer, na convivéncia, na valorizagio da diferen¢a, no cuidado com o outro, na co-
laboragdo, na escuta, nos desafios que se interpdem no caminho. Ao mesmo tempo,
tornou-se clara a necessidade do apoio de uma base teérica e de profissionais mais
experientes que os ajudassem a compreender os processos através dos quais os seres
humanos aprendem e se desenvolvem, traduzindo a dindmica de uma agéo didatico-
pedagdgica mais condizente com os principios da inclusio.

Percebemos em alguns educadores, em dados momentos, as amarras de um
saber que ainda se pauta numa visio médica e nos principios da integracio, que
entende a deficiéncia como doenga e aceita a possibilidade de as pessoas “deficien-
tes e educdveis” aproximarem-se o quanto possivel daquelas consideradas normais,
incutindo-lhes comportamentos aceitdveis para o convivio social. Mostraram-se,
portanto, confusos em relagio aos processos e s ideias que conduzem os principios
da inclusio e, em certas ocasides, até quanto a prépria abordagem socio-histérica
que embasa o projeto politico-pedagégico da escola.

Todos os docentes falaram a respeito dos meios utilizados pela instituigio
visando dar-lhes formagdo permanente, que lhes fornecesse elementos para a efe-
tivagio de acdes didatico-pedagdgicas que atendessem as necessidades de todos
os alunos. Também enunciaram uma multiplicidade de procedimentos, de recur-
sos diditicos, de estratégias de ensino e alternativas de avaliagdo que haviam sido
aplicados no trabalho com seus alunos, fazendo-se, quando necessario, as devidas
adaptagdes de acordo com as individualidades dos educandos.

Evidenciaram que alunos cegos sdo capazes de participar do processo de en-
sino no mesmo espago em que estdo inseridos alunos videntes, sendo respeitados
em sua individualidade, em seu comprometimento visual, havendo a adequagio de
alguns materiais quando necessdrio. Assim, deixaram claro que uma crianga cega
ndo é uma crian¢a menos desenvolvida que as videntes, apenas estabelece relagio
com o mundo que a cerca de forma especifica, pois para isto utiliza com mais fre-
quéncia meios e instrumentos préprios, como habilidades perceptivas titeis e sines-
tésicas, sistemas simbdlicos alternativos e recursos materiais, entre eles, a bengala,
o Sistema Braille de escrita e materiais didéticos adaptados, embora também possa
lang¢ar mao da maioria dos recursos didaticos voltados para as pessoas videntes, em
certos casos com pequenas alteragoes.

Os sujeitos entrevistados revelaram suas expectativas quanto ao aluno cego e
ao trabalho desenvolvido com ele, expondo inicialmente seus medos, suas angustias,
preocupagdes e ansiedades, mas também o estimulo existente para buscar alternati-
vas didaticas facilitadoras do processo educativo.
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Sdo reagdes préprias da natureza humana diante de algo tido como diferente,
novo ou desconhecido e que, segundo Amaral (1994), perpassam intensamente as
relagoes estabelecidas ou, no caso, a serem estabelecidas entre as pessoas nio defi-
cientes e as pessoas em situagdo de deficiéncia. Isto porque, como afirma a citada
autora, “o deficiente é a prépria encarnagio da assimetria, do desequilibrio, das des-
fungdes” (AMARAL, 1994, p. 30). O fato de saber de sua existéncia tio préxima
provoca no nio deficiente turbuléncia na costumeira “tranquilidade” que nele existe
e no contexto em que atua. O outro, a pessoa deficiente, em fungio do peso de uma
tradi¢do normativa e segregadora ainda tio arraigada nas representacoes individuais
relativas a ele, representa para o nio deficiente, nas palavras de Amaral,

[...] a consciéncia da prépria imperfeicio daquele que vé,
espelha suas limitagdes, suas castragdes. [...] Representa também
uma ferida narcisica em cada pai, em cada profissional, em
cada comunidade. Representa um conflito ndo camuflével, nio
escamotedvel — explicito — em cada dindmica de inter-relagées

(AMARAL, 1994, p. 30).

Foi possivel evidenciar que os educadores demonstraram significativa
preocupagio e apreensdo ndo pela deficiéncia em si, mas no tocante ao préprio aluno,
no sentido de nio saberem articular atividades que permitissem a ele participar
de maneira dinidmica do processo educativo. Passados os primeiros momentos, que
foram — como é comum — de certa angustia diante do desconhecido, iniciou-se, como
pudemos verificar no decorrer da andlise empreendida, a busca pela superagio dos
obstdculos iniciais, o que foi feito através de leitura e discussdo de textos, reunides de
estudo, cursos de formagdo e participagdo em palestras promovidas pela instituigéo.

Contudo, os educadores estavam conscientes de suas limitagdes em termos
de conhecimentos especificos sobre o processo de aprendizagem do aluno cego, e
também da utilizagdo de materiais, estratégias de ensino e recursos didéticos que,
através da relagdo com os outros colegas de classe, nele impulsionassem o desejo
de aprender, com vistas a se tornar mais independente e autébnomo na busca dos
conhecimentos. Tais expectativas e atitudes podem ser traduzidas como suas maiores
dificuldades em prover ambiente e a¢es inclusivas.

Chamamos a atengdo para a importincia do processo de formagio na vida
profissional de um educador, do quanto discussoes, estudos, palestras, cursos e as-
sessoramento pedagdgico favorecem sua prética e contribuem para a organizagio
de uma mediagio eficiente, efetiva e continua em face dos educandos. Portanto, é
interessante que toda institui¢do escolar estruture de maneira deliberada e continua
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um planejamento de formagio de seus professores, que nio se constitua apenas
de eventos isolados, anuais ou semestrais. Também é de igual importincia que as
equipes de assessoria pedagogica se reinam regularmente com os professores para
que o apoio aos alunos possa ser sistemdtico, oportuno e eficiente, evitando a ocor-
réncia de acimulo de possiveis situagdes-problema, conforme situam Stainback, W.

e Stainback S. (1999).

Tal formagdo — que excede a recebida pelos professores nos cursos acadé-
micos — precisa estar voltada para o conhecimento histérico, educacional, cultural,
ético-politico, lidico e estético. Além disso, deve enfocar aspectos especificos sobre
a educacio de pessoas com deficiéncia, de maneira a aprimorar a pratica do pro-
tessor com todos os alunos e a dirimir as dificuldades que surjam no decorrer do
processo de ensino.

Os educadores também demonstraram sua credibilidade na capacidade e nas
possibilidades de o aluno cego aprender, relacionar-se e desenvolver-se, enfrentando
os mesmos desafios que os demais alunos da classe. Viam a rela¢io entre o aluno
cego e os colegas de forma positiva, pois esta se traduzia na cooperagio e na amiza-
de entre todos. Tal percep¢io foi referendada pelos resultados do sociograma apli-
cado a todos os alunos, com vistas a perceber os niveis de aceitagio do aluno cego
pelos colegas, aceitagio esta que se revelou satisfatéria tanto no que diz respeito as
suas caracteristicas pessoais, quanto a sua capacidade e competéncia escolar.

Quanto aos demais alunos, alguns professores atribuiram a eles imagem po-
sitiva, afirmando que o grupo contribuiu para o processo de inclusio do aluno cego,
apontando como uma das suas caracteristicas a “aceitagdo da diferenga”, o que cer-
tamente se constituiu num elemento propulsor para o estabelecimento de aprendi-
zagens significativas. Também revelaram as expectativas desses alunos em relagio ao
aluno cego, pois o percebiam como um igual, com o direito de estar no ambiente
escolar regular e o dever de cumprir com todas as atividades propostas pelos profes-
sores, tal como pode ser verificado na fala de alguns deles:

— Acho bom fazer trabalhos com ele, porque ele ajuda dizendo coisas... a
gente troca (V'T, 10 anos).

— Eu gosto porque ele é muito divertido e muito legal. Ele participa de tudo
e ajuda a gente nos trabalhos, fazendo algumas coisas e dizendo outras. N6s
aprendemos com ele e ele com a gente. Normal” (TN, 9 anos).

— Acho legal porque ele é brincalhdo e porque nos trabalhos ele ajuda dizen-
do coisas, dando opinido” (T1, 8 anos).
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— Eu acho legal, ele fica como se fosse uma pessoa normal. Ndo tem nenhum
problema. A gente brinca, ele participa de todas as brincadeiras, menos

futebol (IG, 8 anos).

— Legal, porque ele ajuda a gente a fazer algumas coisas e participa das brin-

cadeiras (MC, 10 anos).

— Acho muito legal, porque ele ¢ igual 4 gente, sé nio enxerga pelos olhos,
mas ele vé com as mios e nos ajuda nos trabalhos dizendo muitas coisas

(ML, 10 anos).

Certamente as a¢oes didaticas de cunho cooperativo — envolventes, dinimicas
e construtivas — instauradas pelos docentes contribuiram para que o nivel de ami-
zade entre o aluno cego e os demais alunos se solidificasse e repercutisse no bom
desempenho dos mesmos nas atividades escolares. Este fato nos fez refletir sobre a
importincia de as escolas, num processo de educagdo inclusiva, estarem investindo
também em estratégias que facilitem a amizade entre os alunos, pois a ideia de que
ela acontece naturalmente nos parece parcialmente correta, visto entendermos que
conquistd-la e preservi-la nio constituem tarefas ficeis para qualquer pessoa.

No tocante as relagdes em classe entre criangas cegas e videntes, por exemplo,
ha muitas vezes a necessidade da intervengdo discreta dos educadores para incen-
tivar — pelo menos no inicio — o entrosamento entre os alunos. A esse respeito,
Strully e Strully, citados por Stainback, W. e Stainback, S., destacam que os “adultos
nio devem interferir, mas, a0 mesmo tempo, devem entender que algumas criangas
podem precisar de ajuda para serem apresentadas aos outros, para compartilhar suas
potencialidades com outras pessoas e para estabelecer conexdes pessoais” (STAIN-
BACK; STAINBACK, 1999, p. 182). Logo, se faz necessario saber discernir quan-

do apoiar, sugerir e deixar o caminho livre para a amizade florescer.

Também foi enfatizado pelos educadores o quanto o trabalho com virias di-
terencas significativas — cegueira, comprometimentos mentais e auditivos, dificulda-
des virias de aprendizagem — numa mesma classe dificultava o processo de inclusio,
pois exigia deles maior empenho, tempo e, sobretudo, conhecimentos relativos a
a¢do educativa diante de tdo grande diversidade de educandos, o que consideravam
quase impossivel, visto terem que trabalhar em outras escolas.

Mas, na mesma medida, colocaram os beneficios que o processo de inclusdo
traz para todos os alunos, para os profissionais da escola e familiares, refor¢ando
aspectos evidenciados como a aprendizagem do respeito e da aceitagdo das dife-
rengas; 0 pensar o outro como um ser capaz e com os mesmos direitos e deveres; a
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visdo pessoal da cegueira como algo nio limitador; a elevagdo do nivel de autoco-
nhecimento, compromisso e desempenho; o compartilhamento de valores e ideais;
a possibilidade de vencer preconceitos; a capacidade de encarar os problemas reais
de sua sala de aula em um contexto de estudo, reflexdo e discussio; a partilha de
experiéncias com seus pares; os desafios e os ganhos de novos saberes.

Os educadores expuseram ainda a importincia da familia no processo edu-
cacional de alunos com deficiéncia, em particular a familia do aluno cego. Esta por
sua vez afirmou acreditar na capacidade de ele se desenvolver, ressaltando o apoio
a escola para que ela pudesse atender as suas expectativas de tornar o filho apto a
avancar em suas aprendizagens e a participar da sociedade, contribuindo para ela
como cidaddo produtivo.

E interessante assinalar a visio da escola na compreensio da interse¢io exis-
tente entre escola e familia, com influéncias reciprocas. Por exemplo, se a familia
considerar a crianga incapaz de aprender, dificilmente ela se sentird apta a fazé-lo
na escola. E se o professor a julgar pouco capaz, na mesma medida os pais nio
acreditardo em suas possibilidades de aprender, o que pode se confirmar na pratica,
independente da real capacidade da crianca. Logo, é preciso estabelecer um dialo-
go permanente entre a proposta pedagégica desenvolvida na escola, as expectativas
em relagdo a aprendizagem dos alunos e os papéis que cabem a escola e a familia,
respectivamente.

Todos os elementos das relagdes estabelecidas entre as representagdes dos
professores entrevistados apontam para a importincia da busca de estratégias de
apoio que levem a construgdo de uma educagio inclusiva, reflexiva e critica. Esta,
em nosso entender, se constroi através de uma pritica voltada para a reflexdo socio-
politico-cultural capaz de eliminar os rangos do fatalismo tradicionalmente apre-
goado entre nés. Que ela nos aguce no sentido da possibilidade de intervir no
mundo por meio de agdes e atitudes que permitam a construgio de uma sociedade
inclusiva, portanto, mais justa, humana, soliddria e cooperativa — uma sociedade que
valorize as diferengas e aposte no desenvolvimento das potencialidades de todos que
nela vivem e convivem.

CONSIDERAGCOES ACERCA DE ESTRATEGIAS DE ENSINO
FACILITADORAS DA APRENDIZAGEM DE ALUNOS CEGOS

Baseada em Bordenave (1999), Haris e Hodges (1999), entendemos como
estratégias de ensino os procedimentos que incluem operagdes ou atividades que
perseguem um propésito determinado. Sdo assim mais que habilidades de estudo.
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Sua execugdo ocorre associada a outros tipos de recursos e processos cognitivos de
que dispde qualquer aprendizagem. Consistem, desta forma, em saber o que desen-
volvemos sobre nossos préprios processos e produtos de conhecimentos.

E bom que se evidencie que uma varidvel muito importante nas estratégias
metodoldgicas ¢ sua adequagio aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos e,
em particular, dos alunos cegos, para propiciar a aquisi¢do de estratégias de apren-
dizagem. Conforme Martin e Bueno, sempre que possivel o professor deve tentar
integrar os seguintes pontos ao estilo particular de cada aluno:

[...] formas de codificar e decodificar a informagio (dimensio
cognitiva); motivagdes, interesses, responsabilidades, senso de
risco, aten¢do, interagdo com os outros membros da comunidade
educativa etc. (dimensio afetiva); campo da percep¢io sensorial
(dimensdo fisica) e as reagbes entre os distintos estimulos

exteriores (MARTIN; BUENO, 2003, p- 291).

Quanto as atividades a serem desenvolvidas com os alunos, os autores res-
saltam que elas representam um elemento curricular caracteristico da qualidade de
aprendizagem do aluno e da maneira como o professor ensina, e que devem ser
estruturadas observando-se os seguintes critérios:

que sejam coerentes com as exigéncias da organizac¢do do conteido;

que correspondam ao nivel de assimilagdo e estruturagio das informagdes do
aluno;

que se adaptem aos canais preferenciais de recep¢io de informagio: auditivo,
visual, tatil etc.;
que sejam adequadas ao seu estilo de aprendizagem;

que estejam ligadas as expectativas, aos interesses e as motivagdes do aluno;

que promovam novos processos do conhecimento (MARTIN; BUENO,
2003, p. 291).

Os critérios apontados nos fazem refletir sobre a unidade entre o ensino e a
aprendizagem que tende a ocorrer quando, de um lado, o professor tem claros de-
terminados objetivos e apresenta o conhecimento sistematizado através de métodos
apropriados; de outro, quando o aluno é capaz de compreendé-los e aplicd-los com
consciéncia e autonomia, tal como afirma Libaneo:
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[...]Jo professor propde objetivos, contetdos, tendo em conta as
caracteristicas dos alunos e da sua prética de vida. Os alunos,
por sua vez, dispdem em seu organismo fisico-psicolégico de
meios internos de assimilagio ativa [...]: percep¢io, motivagio,
compreensio, memoria, atengio, atitudes e conhecimentos dis-

poniveis (LIBANEO, 1994, p. 84).

Estabelecendo uma relagdo com os postulados vygotskyanos sobre o ensino e
a aprendizagem, destacamos a importincia que representam as atividades conjuntas,
a relagdo de cooperagio entre alunos e entre estes e o professor.

As capacidades cognoscitivas apontadas devem ser habilmente estimuladas
por um ensino que seja transmitido através de estratégias auxiliadas por instrumen-
tos e recursos didaticos facilitadores da aprendizagem, tais como os adotados pelos
professores da escola campo de pesquisa com o aluno cego e os demais alunos:
pesquisa, observagio e registro, aula expositiva dialogada, instru¢io unificada, auto-
atividade, aprendizagem concreta, aulas de campo, dramatizagio, desenho, expressio
verbal, jogos cooperativos, atendimento individualizado, trabalhos em grupo, semi-
ndrios, avaliagdes orais e escritas; registros de acompanhamento do desempenho do
aluno durante os bimestres; uso da mdquina de datilografia Braille, do Soroba, de
computadores com sistema Dosvox e Virtual Vision; utilizagdo de materiais didati-
cos adaptados, como jogos, mapas em relevo, cartazes e murais téteis.

Acreditamos que as estratégias, os instrumentos e os recursos didaticos aqui
apresentados possibilitam — quando consideradas as especificidades e as necessida-
des de cada aluno — o desenvolvimento de habilidades que conduzem a patamares
superiores de representacio mental dos conteidos ministrados. Entre eles estdo a
reflexdo continua, a capacidade de anilise e sintese e a generalizagdo de fatos e
ideias, a compreensio dos fendmenos naturais, sociais, econdmicos e politicos —
condigdes precipuas para melhor inser¢do no mundo e compreensio das agdes e das
relagbes que se materializam nas praticas sociais.

SUGERINDO CAMINHOS

Sugerimos, com base na experiéncia vivenciada durante as observagdes e nos
registros elaborados durante a pesquisa empreendida:

* Que as institui¢des onde hd alunos cegos ou que apresentem outras neces-
sidades especiais primem pela formagio de seus docentes em todas as dreas
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relativas as deficiéncias ou as dificuldades encontradas. No caso de alunos
cegos, ¢ preciso que se tenha claro que a formagio do professor nio deve
se restringir a um unico curso de nivel bdsico de Braille e Soroba. Ela exige
também atualizagdo constante e sistemdtica, visando a renovagdo de sabe-
res e a ressignificacdo de suas praticas pedagégicas em beneficio ndo sé de
alunos com deficiéncia visual, mas de todos os alunos da classe.

* Que os educadores, durante a formagio que recebem na escola, sejam
preparados continuamente para atuar com a diversidade do alunado, a
fim de que desfagam a imagem negativa de se trabalhar com pessoas que
apresentam necessidades educacionais especiais, em particular aquelas com
deficiéncia visual, possibilitando-lhes, entre outros aspectos, que adquiram
a propriedade de saber diferenciar a singeleza do “olhar” da magnitude do
“ver”, além de adquirirem mais conhecimentos para planejar suas proposi¢des
diddticas, considerando as possiveis necessidades de adaptacoes e adequagdes
de materiais, recursos diddticos e estratégias de ensino que deem ao aluno o
direito de participar de todas as atividades propostas em classe.

* Queas escolas priorizem com os alunos cegos a aprendizagem multissensorial,
e que nio estimulem apenas um unico canal sensorial — o da audigéo, por
exemplo, como muitas vezes ocorre. Isto porque a estimulagio do conjunto
dos canais sensoriais remanescentes, associada a reflexdo, a manipula¢do
ou a exploragio dos objetos de conhecimento, oportuniza uma melhor
percep¢do dos elementos objetivos da realidade e, consequentemente,
estimula esses alunos a agirem, a interagirem e a posicionarem-se de forma
reflexiva e critica, fortalecendo sua autonomia e independéncia diante dos
limites socioculturais e psicolégicos impostos pela sociedade.

Portanto, para alunos com deficiéncia visual devem ser privilegiadas alterna-

tivas pedagdgicas que os provoquem a querer aprender, sentindo o mesmo nivel de

possibilidades de participagio que seus colegas videntes. Dessa forma, a escola pode-

rd evitar consequéncias negativas na relagdo desses alunos com a aquisi¢do do saber

e estard avan¢ando, cada vez mais, nos principios politico-filoséficos da inclusio.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi exposto através das sinteses das leituras e das releituras

efetuadas no decorrer da constru¢io de nossa pesquisa, deve ser ressaltado que a

pessoa cega, quer tenha nascido nessa condigdo, quer tenha adquirido a cegueira ao

longo de sua vida, ¢ antes de tudo um ser humano igual a qualquer outro em seus
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direitos e deveres, na capacidade de se desenvolver e produzir, no desejo de amar, vi-
ver, ser feliz. Assim, ndo somos nds, videntes, que temos o direito de conduzir a sua
vida, no entanto, temos o dever de cuidar para que, assim como lutamos por aquilo
que dizemos serem nossos direitos politicos, civis e sociais, no sentido individual,
o fagamos também no sentido coletivo, incluindo todas as pessoas, nido obstante a
diferenga que tragam com elas.

E urgente, portanto, que olhemos o mundo de forma a ver protagonizada, em
nossas a¢oes individuais e coletivas, a possibilidade de transformagio da sociedade
excludente em que vivemos e a afirmagdo dos direitos de todo cidaddo, independen-
temente da sua condigdo sociocultural, politica, econdmica, fisica, sensorial e mental.

A partir do trabalho de campo, percebemos a notével disposi¢do que os pro-
fissionais da institui¢do pesquisada demonstraram para trabalhar com a diversidade,
mesmo que a for¢a da necessidade de se manter num emprego tenha obrigado um
ou outro a aprender a aprender na convivéncia com os alunos que trazem diferengas
mais significativas, como cegueira, Sindrome de Down e surdez.

Ficou claro também que a iniciativa e o trabalho até entdo desenvolvidos com
o aluno pesquisado foram e continuam sendo de total relevincia para ele e para a
sua familia, a qual acalenta a ideia de ver o filho integrado a escola e a sociedade,
sendo reconhecido por sua capacidade de atuagio e utilizando com autonomia os
diversos conhecimentos adquiridos nos mais variados contextos.

Entendemos que hd muito a ser feito para minimizar as lacunas existentes,
fruto do fazer pedagégico, da busca por querer saber mais a respeito de um processo
pessoal de aprendizagem, também desconhecido por seus educadores.

Acreditando que todos tém o direito 4 informagio que possa dirimir duvidas
e incertezas, consideramos que a pesquisa empreendida respondeu significativamen-
te aos questionamentos que serviram de alavanca para satisfazer a nossa curiosidade,
atingindo desta maneira os nossos objetivos. Temos consciéncia de que a temitica
desenvolvida, embora nio esgote a questio enfocada, oferece uma contribui¢do para
o empreendimento de ag¢des com vistas a inclusio de alunos cegos nos sistemas
regulares de ensino — publico ou particular — pois diz respeito ao fazer cotidiano
de professores comprometidos com a sua profissio e com seus alunos. Eles buscam
alternativas facilitadoras da aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento, na
relagdo com seus pares, das capacidades desses estudantes. Tais agbes escolares, con-
sequentemente, contribuirdo também para a inclusio social desses alunos, preparan-
do-os para enfrentar os desafios de uma sociedade que vem sendo convidada a rever
paradigmas e a conviver com as diferengas.
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Consideramos que a inclusdo de alunos cegos no sistema regular de ensino a
partir do seu processo de alfabetiza¢do é vidvel e salutar tanto para eles como para
os educadores e colegas, pois favorece também o aprendizado da convivéncia com a
cegueira e da voz aos cegos. Permite, assim, que possamos vé-los realmente inclu-
idos e ndo simplesmente tendo a sua presenca tolerada por forga da lei ou, ainda,
sendo aceitos por sua diferenca, pois, como afirma Saramago (1995), quando se to-
lera, apenas se concede, e esta ndo é uma relagio de igualdade, mas de superioridade
de um sobre o outro.
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1. MITOS E FATOS SOBRE
OS SUPERDOTADOS

Denise de Sonza Fleith

as tultimas décadas, temos observado um interesse crescente pelo

fendomeno das altas habilidades/superdotagio em diferentes paises,

até mesmo no Brasil. Segundo Winner (1996), “nenhuma sociedade

pode se dar ao luxo de ignorar seus membros superdotados e todas
deveriam refletir seriamente acerca de como melhor nutrir e desenvolver talentos”
(WINNER, 1996, p. ix). Apesar do reconhecimento da importancia de se cultivarem
as habilidades dos individuos com altas habilidades/superdotagio,’ expresso no
aumento considerdvel dos investimentos na educagdo deste aluno, virios mitos sobre
estes individuos ainda prevalecem nos dias de hoje (ALENCAR; FLEITH, 2001,
RECH; FREITAS, 2006). Neste ensaio, abordaremos alguns deles.

MITOS SOBRE O SUPERDOTADO

Muitos educadores se opéem a implementagio de um atendimento as neces-
sidades do superdotado em funcio de ideias preconceituosas e desatualizadas que

possuem acerca deste aluno. Além disso, uma vez que muitos educadores acreditam

1 O termo utilizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 1995) para designar o aluno com alto
potencial é aluno com altas habilidades/superdotacéo. Por isto, neste texto, utilizaremos os termos super-
dotados ou com altas habilidades de forma intercambiavel.
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que o aluno com altas habilidades vai se sair bem independente do contexto educa-
cional em que esteja inserido, ele pode se tornar “invisivel” na sala de aula, ou seja,
nio ¢é considerado um aluno com necessidades educacionais especiais e, consequen-
temente, ndo é necessdrio pensar e implementar estratégias de inclusdo para este
educando (GALLAGHER, 2006). Com base nestas crengas, alguns mitos foram
criados sobre o estudante superdotado e hoje estdo incorporados 4 cultura educa-
cional, conforme abordo a seguir.

O SUPERDOTADO POSSUI RECURSOS INATOS SUPERIORES

Os educadores e os leigos em geral acreditam que a superdotagdo é uma
caracteristica exclusivamente inata e, por isso, o superdotado teria recursos para
desenvolver por si s6 suas habilidades, sem necessidade de estimulagio ou de um
ambiente promotor de seu potencial. Nesta concepgdo, o superdotado seria um
privilegiado por apresentar recursos intelectuais inatos superiores, sendo injusto e
antidemocratico oferecer-lhe mais privilégios, por exemplo, apoio para se desenvolver

educacionalmente.

UMA CRIANGCA SUPERDOTADA SE TORNARA UM ADULTO EMINENTE

Podemos acrescentar ao mito anterior a falsa no¢do de que uma crianga su-
perdotada necessariamente se tornard um adulto eminente. E aqui vale ressaltar
uma vez mais a relevincia das condi¢des do ambiente que podem contribuir para
o desenvolvimento do talento da crianga ou inibi-lo (WINNER, 1996), isto ¢, a

crianga com talentos potenciais é necessirio que se deem condi¢bes ambientais e
estimulos para que os mesmos sejam desenvolvidos a0 méximo.

ALUNO SUPERDOTADO APRESENTA BOM RENDIMENTO ESCOLAR

Outro mito muito veiculado em nossa sociedade é o de que o aluno com
altas habilidades/superdotagdo apresenta necessariamente um bom rendimento es-
colar na maioria das disciplinas. Entretanto, dados de pesquisas apontam que, em
muitos casos, ele apresenta um desempenho aquém de seu potencial, o que pode
ser explicado por intimeros fatores, entre eles, aulas monétonas; repeticio excessiva
de conteddo que o aluno ji domina; ritmo lento da classe; pressio exercida pelos
colegas, que muitas vezes isolam ou utilizam nomes pejorativos para designar o
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aluno com alto rendimento; e baixas expectativas por parte do professor em relagdo
ao seu desempenho. Além disso, geralmente, o superdotado tem uma drea de talento
em que se sobressai. Nas demais, ele apresenta um desempenho semelhante ao dos
demais alunos da classe.

E importante os educadores entenderem que os talentos de alguns estudantes
podem se manifestar em diferentes culturas de maneiras distintas, por exemplo,
algumas valorizam mais as habilidades verbais, enquanto outras enfatizam a
matemdtica ou as artes. Eriksson (2006) explica que o conceito de superdotagio
deve ser definido culturalmente para que reflita os valores e as normas da heranga
cultural do aluno e, internacionalmente, para que os padroes de realizagio e os
objetivos educacionais especificos de cada sociedade ou nagio sejam considerados.

SUPERDOTADOS CONSTITUEM UM GRUPO HOMOGENEO

Também bastante difundida em nossa sociedade é a cren¢a de que os indivi-
duos superdotados constituem um grupo homogéneo em termos de caracteristicas
cognitivas, sociais e emocionais. Entretanto, evidéncias empiricas indicam que nao
existe um perfil unico de aluno com altas habilidades/superdotacio (SILVER-
MAN, 1993; WINNER, 1996). Podemos identificar caracteristicas que sdo mais
comumente encontradas neste grupo (veja Quadro 1), porém, isto nio significa que
todos tém que se encaixar em uma forma pré-estabelecida. Como bem explicam
Davis e Rimm:

Criangas superdotadas diferem entre si ndo apenas em termos
de tamanho, forma, cor, mas também com relagio as habilida-
des cognitivas e linguisticas, interesses, estilos de aprendizagem,
motiva¢do e niveis de energia, personalidades, saide mental e
autoconceito, hébitos e comportamentos, experiéncias [...] Elas
diferem também em termos de padrées de necessidades educa-

cionais (DAVIS; RIMM, 1994, p. 25).
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Quadro |. Caracteristicas cognitivas e afetivas de individuos superdotados

Caracteristicas cognitivas

Caracteristicas afetivas

Vocabuldrio avangado para a idade

Perfeccionismo na realizacdo das tarefas

Ritmo de aprendizagem rapido

Senso de justica exacerbado

Habilidades de pensamento criativo (fluén-
cia, flexibilidade e originalidade de ideias)

Alto nivel de energia envolvido na realiza-
¢ao de atividades. Intensidade emocional

Habilidades de leitura e escrita em tenra
idade

Interesse por problemas filosdficos,morais,
politicos e sociais

Habilidades de pensamento analitico

Tendéncia a questionar regras e autori-
dade

Interesses diversos

Paixao por aprender

Grande poder de concentracdo

Persisténcia

Boa memoria

Desenvolvimento moral avancado

Imaginacéo vivida

Consciéncia agugada de si mesmo

Grande bagagem de informagdes sobre
temas de interesse

Facilidade para interagir com criancas
mais velhas ou adultos

Preferéncia pelo trabalho independente

Dificuldade em aceitar criticas

Habilidade para perceber discrepancias
entre ideias e pontos de vista

Grande empatia pelo outro

Curiosidade

Grande sensibilidade

Interesse por livros e outras fontes de
conhecimento

Tédio em relagdo as atividades curricula-
res regulares

Facilidade para entender principios gerais

Senso de humor

Independéncia de pensamento

Independéncia de valores

ESTEREOTIPO DO SUPERDOTADO

Predomina ainda em nossa sociedade o estereétipo do individuo superdotado
como excéntrico, desajustado emocionalmente e isolado socialmente, além de ser
franzino e usar éculos de lentes grossas. Virias pesquisas assinalam que o individuo
com alto potencial tende a apresentar maior estabilidade emocional e ajustamento
social (ALENCAR; FLEITH, 2001). Isto nio significa que ele seja “imune” a qual-
quer problema afetivo. E importante esclarecer, entretanto, que nio ¢ a superdota-
¢do que “provocard” tais desajustes, mas a maneira como ocorre a interagdo entre
este individuo e o ambiente, ou seja, em que extensdo a sua condi¢do de vida estd

em sintonia com as suas necessidades.
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SUPERDOTACAO OCORRE EM FAMILIAS DE PODER AQUISITIVO MEDIO/
ALTO

Outra ideia preconceituosa em relagio ao fenémeno da superdotagio é a de
que ele s6 ocorre em familias de poder aquisitivo médio e alto. Acredita-se que
tamilias desfavorecidas do ponto de vista socioeconémico nio oferecem condiges
apropriadas de estimulagdo e incentivo ao potencial superior. Ademais, muitos dos
instrumentos utilizados na identificagdo da crianga superdotada refletem a cultura,
a linguagem e os valores das classes mais abastadas. Como resultado, muitas crian-
cas provenientes de familias desfavorecidas ndo sio identificadas e encaminhadas

a programas de atendimento ao aluno superdotado (ALENCAR; FLEITH, 2006;
RECH; FREITAS, 2006).

SUPERDOTAGAO IMPLICA DESEMPENHO INTELECTUAL SUPERIOR

Também bastante comum ¢ a associagio entre superdotagio e desempenho
intelectual superior. Entretanto, superdotagdo nio pode ser considerada exclusi-
vamente como sindénimo de Quociente de Inteligéncia (QI) alto. Os individuos
savants, por exemplo, caracterizam-se por apresentar concomitantemente habilida-
de superior em uma drea especifica, como musica ou artes, e comprometimento
intelectual. Neste sentido, utilizar apenas testes de inteligéncia para identificar o
superdotado nio ¢ suficiente. Tendéncias atuais na identificagio destes individuos
sugerem a utilizagdo de uma multiplicidade de fontes de informagio e instrumen-
tos que possam avaliar ndo somente o QI, mas também outros aspectos, como a
criatividade, os estilos de aprendizagem e de expressio e os interesses (ALENCAR,;

FLEITH, 2001).

SUPERDOTADOS SAO SUPER-HEROIS

O termo superdotado ¢ carregado de vérias conotagdes, sendo a mais comum
a do individuo super-homem. Por isso, ndo é incomum a difusio da ideia de que
nio se deve comunicar ao individuo superdotado ou & sua familia que um dos seus
membros possui altas habilidades. Isto criaria uma expectativa muito grande por
parte da familia, que passaria a exigir cada vez mais de seu filho. Entretanto, é
fundamental que a familia seja informada e orientada a respeito de como poderia
contribuir para desenvolver o potencial do superdotado. Alids, o cendrio ideal
seria que familia e escola, em parceria, pudessem discutir estratégias de melhor
atendimento as necessidades do aluno superdotado.
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SUPERDOTACAO E UM FENOMENO RARO

Outra ideia enraizada no pensamento popular é a de que a superdotagio é
um fenémeno raro, sendo muitas vezes associado a genialidade. O que tem sido
enfatizado pelos estudiosos da drea é que existe um continuum em termos de
habilidades e talentos. O génio é considerado aquele individuo, adulto, que apresenta
uma contribui¢do original e de grande valor para a humanidade (ex.: Einstein,
Picasso, Freud), enquanto o superdotado apresenta uma habilidade superior a média
da populagio. Renzulli explica que a “superdota¢do é uma condi¢do que pode ser
desenvolvida em algumas pessoas se houver uma interagio apropriada entre a pessoa,
seu ambiente e uma particular drea do conhecimento” (RENZULLI, 1986, p. 5).

Notamos que existe uma grande confusio conceitual que envolve a drea, sendo
os termos génio, superdotado, prodigio e precoce utilizados inadequadamente como
sinénimos. Vale esclarecer que designamos de prodigio a crianga que apresenta um
desempenho excepcional para a idade sem que tenha recebido treinamento formal
para isso. Ja a crianga precoce ¢ aquela que antecipa determinados comportamentos
relativos a idade em que sdo esperados, especialmente nos primeiros anos de vida.
Curiosamente, as pesquisas indicam que um nimero limitado de criangas precoces
obteve na vida adulta alto nivel de desempenho e produgio. Assim, “tudo indica que

precocidade nio € sinénimo de potencial” (GUENTHER, 2000, p. 34).

ACELERAGAO ESCOLAR ACARRETA PROBLEMAS EMOCIONAIS PARA O
SUPERDOTADO

Do ponto de vista educacional, ¢ também comum ouvirmos de educadores,
e mesmo de familiares, que a aceleragio escolar (ex.: adiantar uma série, aceleragio
por disciplina, completar dois ou mais anos de estudo em um ano, entrada precoce
na escola etc.) acarretard problemas emocionais para o aluno superdotado.

Resultados de pesquisas indicam que a aceleragio nio implica prejuizos

ao aluno com altas habilidades (COLANGELO; ASSOULINE; GROSS, 2004;
GALLAGHER, 2006), desde que implementada com cuidado e apés uma avalia-
¢do criteriosa da crianga, bem como do nivel de receptividade do professor e da tur-
ma que irdo recebé-la. Portanto, esta pritica a priori nao é boa ou ruim; depende das
condigdes em que ela seja implementada. Benbow (conforme citada em FREEMAN;
GUENTHER, 2000) recomenda que os seguintes fatores sejam considerados na

decisdo acerca de se acelerar ou ndo um aluno superdotado:
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a) nio existir pressio para acelerar;

b) o professor que receberd o aluno ser favordvel ao processo;

¢) os pais se sentirem bem informados acerca do processo de aceleragio;
d) o aluno ser avangado em termos do contetdo curricular;

e) o aluno ser maduro e estdvel emocionalmente;

f) o aluno querer ser acelerado.

Conforme apresentado anteriormente, sdo inimeras as ideias falsas, estere-
otipadas e preconceituosas a respeito do superdotado. Tais mitos inevitavelmente
sdo incorporados pelos educadores e se refletem nas préticas educacionais, sociais
e familiares que, em vez de criarem ambientes educacionais propicios ao progresso
dos talentos, oferecem oportunidades limitadas de desenvolvimento a expressio da
inteligéncia, & criatividade e aos interesses. A falta de oportunidades acarreta, por
sua vez, enorme desperdicio de talento e potencial humano tanto no Brasil como
em outros paises. Neste sentido, é imperativo informar e preparar educadores de
forma apropriada a respeito de quem sio estes alunos e sobre como criar condigoes
tavordveis ao seu desenvolvimento.

FATOS SOBRE O SUPERDOTADO

RECONHECER E TRABALHAR COM TODAS AS AREAS DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Tanto quanto outros individuos, a pessoa superdotada é um ser integro e
integrado em suas multiplas dimensées. Assim, é importante reconhecer que as ne-
cessidades do individuo com altas habilidades ndo se resumem as dreas cognitiva ou
académica, mas também perpassam as dreas social e emocional. Por isso, as propostas
educacionais voltadas ao aluno superdotado devem destacar a necessidade de se pro-
mover um ambiente que desenvolva suas habilidades e favorega o seu ajustamento

emocional e social (ALENCAR & FLEITH, 2006). Nas palavras de Silverman

Um desenvolvimento emocional saudivel é claramente tio im-
portante quanto uma realizagdo académica, porém ele nio tem
sido, atualmente, suficientemente valorizado de forma a gerar
um tipo de ambiente no qual o desenvolvimento emocional

possa ser cultivado (SILVERMAN, 1993, p. 23).
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AVALIACAO MULTIPLA, DINAMICA E CONTINUA

No que diz respeito ao processo de avaliagdo e identificagdo do aluno super-
dotado, além do uso de uma multiplicidade de instrumentos e fontes de informagio,
recomenda-se, ainda, que ele seja continuo e dinimico, ou seja, ¢ importante que o
aluno seja acompanhado apés ter sido encaminhado ao programa ou ao servi¢o de
atendimento, para que se possa examinar se as priticas ou as estratégias propostas
estdo em consondncia com as suas necessidades. Neste processo, é essencial que
tanto o professor quanto a familia participem.

DIFERENCIAGAO, ACELERAGAO E ENRIQUECIMENTO CURRICULAR NO
PROCESSO EDUCACIONAL

Do ponto de vista educacional, estratégias de diferenciag¢io curricular sio
fundamentais para que o aluno com altas habilidades tenha éxito e nio se sinta
entediado ou desmotivado com a vida escolar. Aprendizagem acelerada ou expe-
riéncias de enriquecimento curricular sdo recomendadas pelos especialistas da drea
(ALENCAR; FLEITH, 2006; GALLAGHER, 2006; RENZULLI; REIS, 1997).
Segundo Eyre (1997), trés aspectos devem ser considerados na organizagio de es-
tratégias educacionais para o superdotado: ritmo acelerado de aprendizagem, pro-
fundidade e ampliddo no estudo de tépicos do curriculo ou de interesse do aluno.

“DUPLA EXCEPCIONALIDADE”: ALTAS HABILIDADES & TRANSTORNOS
COGNITIVOS

Outro aspecto que tem recebido a aten¢do dos pesquisadores da drea de
superdotagdo é o da dupla excepcionalidade, que é a coexisténcia de altas habilida-
des com transtornos cognitivos, comportamentais e de personalidade, em especial
o Transtorno de Déficit de Aten¢do e Hiperatividade (TDAH). Algumas carac-
teristicas de superdotagdo, como intensidade, alto grau de energia e dificuldade
em seguir regras, sio similares as da hiperatividade, por isto, ¢ comum o aluno
superdotado ser diagnosticado equivocadamente como hiperativo (OUROFINO;
FLEITH, 2005; WEBB et al. , 2005).

Contudo, é importante ressaltar que hd casos de superdotados com TDAH.
Eles apresentam deficiéncias nas habilidades de manutengdo da concentragio e na
execugdo das tarefas quando comparados a outros superdotados (MOON, 2002).
Também podem se comportar de forma mais imatura em certas atividades e, em
outras, terem grande dominio de conhecimentos e ideias avan¢adas. Como sdo so-
cialmente imaturos, sio capazes de apresentar comportamentos agressivos que os
levem a serem rejeitados pelos colegas.
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Entretanto, em comparagio aos alunos com TDAH, os superdotados com
hiperatividade podem exibir uso mais sofisticado de estratégias de metacognigdo
e utilizam dispositivos mnemonicos mais eficazes para organizagdo do tempo e
do espago (CHAE et al., 2003; LOVECKY, 1999; WEBB; LATIMER, 1993).
Para atender as necessidades do aluno superdotado com TDAH, é necessirio
desenvolver um planejamento individualizado que acomode tanto o seu potencial
superior quanto a sua dificuldade (MOON, 2002; WEBB et al., 2005). Assim, um
programa de exceléncia deve apresentar tarefas complexas e desafiadoras a fim de
fomentar os talentos dos alunos e, a0 mesmo tempo, fornecer apoio e estrutura para
acomodar o transtorno de déficit de atencdo e a hiperatividade (KAUFMANN;
CASTELLANOS, 2000).

CONSIDERACOES FINAIS

Uma melhor compreensio sobre o fendémeno das altas habilidades/superdo-
tagdo tem sido construida ao longo das dltimas décadas, fruto de pesquisas, avalia-
¢oes de priticas, programas e servicos de atendimento ao superdotado, bem como
de uma maior comunicagio entre educadores e especialistas de diferentes paises.
Gradualmente, concepgdes equivocadas a respeito do superdotado passam a ser des-
cartadas, dando lugar a ideias mais bem embasadas tedrica e empiricamente (veja

Quadro 2).

Quadro 2. Abordagens antigas versus tendéncias recentes na concepc¢do de altas

habilidades/superdotacao

Abordagens antigas Tendéncias recentes
Foco no ambiente que promo-
. . P ve oportunidades para desen-
Origem Foco no potencial genético, inato . . e
volvimento de predisposi¢do
genética
- Estatica. Uma vez superdotado, Dindmica. Pode mudar ao
Duracgéao
sempre superdotado longo do tempo
Areas de A maioria ou todas as areas ‘ ”
. . Area especifica
talento intelectuais
Avaliacéo dinamica e con-
Processo de Testes de inteligéncia. Momento tinua. Incluséo de varias
identificacéo unico de avaliagéo medidas, como testes de
criatividade
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Flexivel. Necessidades educa-
cionais especiais em momen-
tos especificos em uma area
determinada

Implicag6es do
processo de Categdrico: superdotado ou ndo
identificacéo

Relacédo entre
concepcéo, Concepcao, identificacéo e progra-
identificacéo e mas/servigos sem inter-relacéo

atendimento

Concepcgao leva naturalmente
a identificagédo e a programas/
servico em um todo coerente

Ampla gama de opcées (ex.:

. aceleracao, enriqguecimento).
Estratégias ¢ q )

oo Segregacéo Confluéncia de modalidades.
educacionais . Ny
Diferenciacdo em sala de aula
regular
. . - Foco nas necessidades aca-
Necessidades Foco nas necessidades académi- . . . .
. . . démicas, intelectuais, emocio-
do individuo cas e intelectuais

nais e sociais

Meta: dominio de conteudo
- . e desenvolvimento de habili-
. Meta: dominio de conteudo. P
Curriculo : dades do pensamento critico
Armazenagem de conhecimento o
e criativo. Armazenagem e

producdo de conhecimento

Fonte: (MATTHEWS; FOSTER, 2006)

No entanto, é relevante termos consciéncia de que os superdotados ainda
constituem um grupo negligenciado em virias partes do mundo, resultado nio
apenas de ideias preconceituosas e estereotipadas disseminadas na sociedade sobre
o individuo com altas habilidades, como também da hostilidade encoberta por par-
te da sociedade aqueles que apresentam um potencial elevado, do apoio limitado
da sociedade a projetos na drea de superdotagdo e da falta de informagdes sobre
recursos, programas e servicos disponiveis para estes individuos (COLANGELO,
1997; SILVERMAN, 1993; WEBB; DEVRIES, 1998).

No Brasil, observamos um esfor¢o do governo para impulsionar a drea
de superdota¢io. Em 2005, a Secretaria de Educag¢do Especial do Ministério
da Educagio implantou, em 27 estados brasileiros e no Distrito Federal, os

Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagio (BRASIL, 2005a),

cujos objetivos sdo:
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a) contribuir para a formagdo de professores e outros profissionais na drea de
altas habilidades/superdotagio, especialmente no que diz respeito a plane-
jamento de agoes, estratégias de ensino, métodos de pesquisa e recursos
necessdrios para o atendimento de alunos com potencial superior;

b) oferecer ao aluno com altas habilidades/superdotagio oportunidades educa-
cionais que atendam aos seus interesses, habilidades e necessidades;

c¢) fornecer a familia do aluno informagio e orientagdo sobre altas habilidades/
superdotagio e formas de estimulagio do potencial promissor.

Certamente esta iniciativa representa um grande avango na educagio do
superdotado no pais.

Com base nos principios de aten¢io a diversidade e ao direito de todos a
educagio de qualidade (BRASIL, 2005b), chamamos a atengdo para a necessidade
de se criarem condigdes, especialmente no contexto escolar, que respeitem e
estimulem o potencial promissor de alunos com altas habilidades/superdotacdo. E
importante lembrar que a educagdo democritica ¢ aquela que leva em consideragdo
as diferencas individuais, promovendo oportunidades de aprendizagem compativeis
com as habilidades, os interesses e os estilos de aprendizagem dos alunos (FLEITH,

1999).

Podemos concluir que a superdota¢do, em fun¢do da sua diversidade de
caracteristicas e do seu cardter multidimensional, dinimico e produtivo-criativo,
configura-se como um permanente desafio para educadores, pais ¢ sociedade. E
urgente, portanto, um olhar e um fazer renovado, atualizado e inovador sobre a
superdotagio de modo a possibilitar que o individuo talentoso desenvolva seu

potencial para altos voos e realizagdes (NOVAES, 1999).
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