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EDITORIAL

EDUCACAO ESPECIAL é o temado nimero 27 da Revistada FAEEBA
— EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE. Para sua elaborag3o rece-
bemos a valiosa colaboracdo da professora Luciene Mariada Silva, daLinha
de Pesqguisa 3 do Programa de Pds-Graduagéo Educacdo e Contemporanei da-
de — PPGEduC, da UNEB, e membro do Grupo Gestor da Revista. Como
coordenadora deste nimero, elafez umaampla divulgacdo datemética e con-
seguiu reunir uma equipe de 20 pareceristas ad hoc, a fim de avaliar os 48
textos recebidos para fins de publicag&o.

Educacdo inclusiva é o conceito-chave que define o conjunto dos textos,
propondo uma reforma radical no sistema educacional, que deve reestruturar
0s seus sistemas curriculares, avaliativos, pedagdgicos e métodos de ensino, a
fim derespeitar adiversidade de desenvol vimento educacional e as necessida-
desespeciais, garantindo que todos os alunos tenham acesso ao ensino regular
e impedindo qualquer forma de segregacéo e isolamento.

Ficou claro que setratade um processo dindmico, ndo se limitando apenas
aumareformulagdo administrativa, mas aum processo continuo de reestrutu-
racdo educacional em construcdo e transformacdo permanente. A inclusdo
ndo pode se restringir a merainser¢do de alunos com necessidades educacio-
nais especiais nas escolas regulares. Significa a proposta de uma escola de
gualidade paratodos os aunos.

Além dessa abordagem, esse numero traz vérios artigos que tratam de
contetidos especificos que dizem respeito a questéo das necessidades educa
cionaisespeciais.

Os Editores

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 13-16, jan./jun., 2007
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Temas e prazos dos proximos numeros
da Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade

N° |Tema Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto
28 | Educacao Ambiental e 30.05.07 setembro de 2007
Sociedades Sustentaveis
29 [Memoria, Historias de Vida 30.09.07 marco de 2008
¢ Formacao de Professores
30 |[Docénciae 30.05.08 setembro de 2008

Contemporaneidade
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EDITORIAL

Education and disability is the theme of the volume 27 of the Revista da
FAEEBA — EDUCAQAO E CONTEMPORANEIDADE. This volume be-
nefited from the valorous help of Luciene Maria da Silva, from a research
group of the master program in Education at UNEB, who is also amember of
the Editorial Committee of thisjournal . Asacoordinator, not only did she publi-
cize the theme but she succeeded in enrolling not less than 20 manuscript
evaluators to analyze the 48 texts received for publication.

Inclusive education is the keyword which define the set of texts which
proposes aradical reform of the educational system which must restructureits
curriculum, itsways of evaluating, its pedagogies and teaching methods, so as
to respect the diversity of educational development and the special needs,
granting to everyone the access to regular school and prohibiting all ways of
segregation and isol ation.

It is clear that we speak about a dynamic process, not limited only to an
administrative reform but to a continuous process of restructuring and trans-
forming education. Inclusion may not be restricted to the simple inclusion of
pupils with special needs in regular schools. It means the proposal of quality
school for all.

Beyond these approaches, this volume contains papers which discuss spe-
cific contents related to special educational needs.

Theeditors

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 13-16, jan./jun., 2007
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Themes and terms for the next journals

of Revista da FAEEBA:

Educacdo e Contemporaneidade

N° | Themes Terms Anticipated date
of publishing
28 | Ecological Education and 30.05.07 September 2007
Sustainable Societies
29 | Memory, Life Histories and 30.09.07 March 2008
Teachers' Education
30 |Teaching in the 30.05.08 September 2008

Contemporaneous World
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EDUCACAO ESPECIAL: APRESENTACAO

Luciene Maria da Silva *

Os artigos organizados neste nimero da Revista da FAEEBA — Educagéo
e Contemporaneidade atendem a nossa pretensdo de aprofundar a reflex&o
acerca das questdes relacionadas a educacdo para pessoas com deficiéncia,
motivada pelo entendimento de que atemética encerra uma grande complexi-
dade no seu enfoque, e pelo reconhecimento do dificil caminho que aindate-
mos para efetivar uma politica educaciona que reafirme o direito a educagéo
paratodos, respeitando as singularidades dosindividuos.

A crescente diversidade no ambito da escola, resultado da pressdo social
por maiores oportunidades de escol arizacgo, vem se tornando objeto deinves-
tigacdo que da centralidade as institui ¢des escol ares, por estas se constituirem
em espaco de possivel's préticas heterogéneas envolvendo sujeitos e identida-
desvariadas. Alunos que possuem atributos particulares por terem algum tipo
de deficiénciafazem parte desse universo e so classificados no contexto edu-
cacional como alunos especiais vinculados a modalidade de educagao especi-
al. Esse campo consolidou-se a partir da forte influéncia da psicologia e da
biologia na aceitacéo de padrdes de normalidade e classificacOes ajuizadas
como adequadas, e do pressuposto de que individuos “especiais’ podem ser
educados por meio de procedimentos educacionais especiais, em escolas se-
paradas do sistema regular de ensino.

E importante observar que, para o senso comum, a educacio especial esta
nitidamente relacionada as instituicdes especiais para educagéo de pessoas
com deficiéncias. O “especia” dessa educacado, por certo, advém daguilo que
é particular do individuo - seu atributo fisico, sensorial ou mental. E a tnica
modalidade do sistema educacional cuja denominac&o reporta-se de forma
subjetiva a uma peculiaridade do sujeito, ao que lhe é proprio e inegavel, por
estar circunscrito as suas caracteristicas pessoais. Diante disso, ficaclaro que
0 “especia” daeducacdo estafixado noindividuo peladeficiéncia, pelolimite
ou pelafalta. Sendo o “especial” adeficiéncia, que diz respeito auma particu-
laridade que esta no individuo, a organizacdo do espago escolar, 0 método e 0
préprio cotidiano da escola tornam-se especiais porque centrados ndo no alu-
no, mas no aluno deficiente, na suadificul dade para aprender desvinculadade
outras variaveis. Nesse sentido a educacdo especial em vérios momentos da
histéria da educacdo apresentou-se como algo distanciado da educagdo em
geral, ndo incorporando, inclusive, importantes reflexdes sobre a articulacéo
entre educagéo e sociedade. E por ter focado de forma t&o intensa a deficién-
ciae o ensino especial, sinbnimo de ensino segregado, gerou umaresisténcia
ao proprio campo de conhecimento.

* Doutoraem Educac&o pela PUC/SP. Professora adjuntada Universidade do Estado daBahia— UNEB. Endereco para
correspondéncia: Departamento de Educagéo | — UNEB, Rua Silveira Martins, 2555, Cabula— 41150-000 Salvador/
BA. E-mail: luciene@portfolium.com.br
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Os debates sobre educagdo inclusiva, fartos na década de noventa, salien-
tam que as desvantagens e limitagdes das pessoas com deficiéncia nas suas
atividades cotidianas ndo dizem respeito apenas a auséncia de acessibilidade,
mas principalmente a condi¢do ou posi¢ado que ocupam na sociedade. Entre-
tanto, ndo podemos direcionar o foco totalmente para o meio social como se
nao existissem, de fato, questdes especificas que dizem respeito as deficiénci-
as e suas interagdes com a educacdo. Ademais, a inclusdo deve ser compre-
endidacomo um principio. Portanto, ndo podemos pensar aeducagéo inclusiva
sendo como possibilidade dentro de um contexto, poisasuarealizacdo depen-
de dos sujeitos que a constituem.

Considerando esses aspectos, compreendemos aimportancia de organi zar
um numero da Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade com
artigos que apresentam reflexdes e experiéncias sobre educacéo especia nas
suas abordagens rel acionadas as categorias de deficiéncia, contexto escolar e
ou questdes sobre pesquisa. Dezoito artigos compdem esse nimero temético
daRevistadaFAEEBA, do qual participam autores, pesquisadores e profissi-
onais de diversas regifes do pais, com variadas abordagens sobre problemas
atuais postos pela pesquisa nesta area.

Abre essa coletanea o ensaio de José Leon Crochik intitulado Normaliza-
¢ao e diferenciacdo do individuo com deficiéncia mental: uma analise do
filme *Os dois mundos de Charly’, em que o autor evidencia que a normali-
zagdo buscatornar o individuo com deficiénciamental 0 maisproximo possivel
dos que ndo atém, enquanto adiferenciacéo defende que osindividuos devem
ser aceitos com os seus limites, ndo sendo nem melhores ou piores que 0s
outros, mas diferentes.

Seguem-se artigos que discutem a inclusdo sob abordagens diversas. O
artigo O que pensam e sentem criangas nao deficientes em relacéo as
deficiéncias e a inclusdo: revisdo bibliogréfica, de Camila Mugnai Vieirae
Féatima Elisabeth Denari, apresentaumarevisao bibliogréfica de estudos sobre
concepgoes e atitudes de criangas ndo deficientes em relacéo as deficiéncias
e ainclusdo. Docéncia e inclusdo: reflexdes sobre a experiéncia de ser
professor no contexto da escola inclusiva € o trabalho de Viviane Preichar-
dt Duek e Maria Inés Naujorks, o qual busca uma compreensdo da experién-
cia de ser professor na escola inclusiva. A incluséo escolar do surdo:
algumas reflexdes sobre um cotidiano investigado, de Lazara Cristina da
Silva e Silvana Malusa Baralina, traz o resultado de fragmentos de duas pes-
quisasrealizadas entre 1998 e 2004, na cidade de Uberlandia, em que se discu-
tem as condicdes e possibilidades deinclusdo dos aprendizes surdos nas escol as
regulares de ensino.

O artigo Analisando os discursos sobre inclusdo nos cursos de psico-
logia das IFES mineiras, de Luciana Pacheco Marques, Cristina Toledo, Fre-
derikade AssisBurnier eGabrielaSilveiraMeireles, objetivadesvelar ossentidos
do termo inclusio para os referidos cursos a partir das producdes académicas
(dissertacOes) dos programas de mestrado em psicologia. Cristiane Regina
Xavier Fonseca-Janes, no seu artigo A percepcao dos estudantes do curso
de pedagogia sobre educacéo inclusiva, constata que as representacoes
dos alunos em relacdo a inclusdo na escola corresponde a mera insercéo de
pessoas com necessidades especiais na sala de aularegular. O artigo A inclu-
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s80 e suas relagdes no cotidiano escolar, de Graciela Fagundes Rodrigues,
faz uma andlise das representactes das diferencas, dando especial atencéo a
surdez e a sindrome de Down entre criangas no cotidiano escolar, em uma
escola darede publica estadual de Porto Alegre. Zinole Helena Martins Leite
e Silvana Maria Moura da Silva, no artigo Percepcdes dos diretores de esco-
las-p6lo sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia mental no
ensino fundamental da rede municipal de ensino de S&o Luis-MA, fazem
uma descricdo da implantagdo dainclusdo escolar de alunos com deficiéncia
mental no ensino fundamental da rede municipa de ensino de Séo Luis do
Maranh&o, segundo as percepcbes dos diretores das escolas-polo. Luciene
Maria da Silva, no seu artigo Do horror a diferenca: Uma aproximacéo com
o conto ‘O alienista’ de Machado de Assis, traz uma discussdo sobre dife-
rencas a partir do entendimento de ciéncia por parte de Simdo Bacamarte,
personagem do conto ‘O Alienista’, escrito por Machado de Assis.

Rosalba Maria Cardoso Garcia destaca, no seu artigo Reflexdes tedrico-
metodol 6gicas acerca das politicas para a educacdo especial no contex-
to educacional brasileiro, o procedimento de andlise documental frente as
proposicdes politicas no campo educacional. O artigo Educagao profissio-
nal: um desafio para pessoas com necessidades educacionais especiais
insere-se no campo de investigacdo da educacdo profissionalizante, e a sua
autora, | sa Regina Santos dos Anjos, consideraque aidéiacentral dainclusao
no ensino profissional deve ser a de uma mudancga na forma de entender a
pessoa com necessi dades educacionais especiais, propiciando uma*“ sociedade
paratodos’. Ja Alessandra Barros, em seu artigo Pode-se falar em um ‘mo-
vimento de deficientes’ no Brasil?, descreve a atividade das entidades de
atencdo aos deficientes no tocante a qualidade da assi sténcia prestada, optan-
do pelo recorte junto as APAEs - Associactes de Pais e Amigos dos Excepci-
onais e as Associagdes de Sindrome de Down.

Osdois artigos seguintes referem-se as possibilidades dainclusdo por meio
da arte. O artigo de Roberto Sanches Rabello, intitulado O teatro na educa-
cao do deficiente visual e a teoria da peca didatica de Brecht, tem como
base um estudo de caso que investigou as possibilidades, limites e significado
da utilizacdo da linguagem teatral por um grupo de adolescentes deficientes
visuais. Por sua vez, o trabalho No siléncio dos sons: mlsica e surdez —
construindo caminhos, de Marisa Pinheiro Mourdo e Lazara Cristina da Sil-
va, discute as contribui ¢ées damusi cano desenvol vimento cognitivo de crian-
¢as surdas.

Elisandra André Maranhe e Ténia Maria Santana de Rose discutem as
habilidades de |etramento emergente por parte de alunos com dificuldades de
aprendizagem, no trabalho Proposta de andlise de habilidades de letramen-
to emergente para criancas com dificuldades de aprendizagem. Em segui-
da, Simone Aparecida Lopes-Herrera e Maria Amélia Almeida apresentam,
no artigo Criancas autistas de alto funcionamento e sindrome de Asper-
ger: estratégias para trabalhar as habilidades narrativo-discursivas e a
producéo verbal, algumas conclusdes que demonstram uma reciprocidade
comunicativa entre adulto e participantes, sendo os seus perfis comunicativos
semel hantes em termos de medidas de producéo verbal, como extensdo média
dos enunciados (EME) e complexidade de fala (CF).
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Osdois ultimos trabal hos fazem reflexdes sobre as percepcbes de méaes de
criangas com deficiéncia. AnaCristinaBarros da Cunha, SdniaReginaFiorim
Enumo e Cléudia Patrocinio Pedroza Canal sdo as autoras do artigo Concep-
¢Oes de maes sobre desenvolvimento infantil e desempenho cognitivo de
filhos com deficiéncia visual, em situacdo de avaliacdo assistida e tradi-
cional, que discute os comportamentos maternos que tém potencial capacida-
de de influenciar diretamente o desenvolvimento da crianga com DV. Aline
Maira da Silva, Enicéia Gongalves Mendes e Morgana de Fatima Agostini
Martins finalizam a lista de artigos da col etanea com o trabalho Conhecendo
as necessidades e potencialidades de mées de criancas com necessida-
des educacionais especiais, cujo objetivo foi construir e testar um instrumen-
to para identificar as necessidades e potencialidades de parentes de criancas
com necessidades educacionais especiais

Ostextos aqui reunidos ndo expressam atotalidade das abordagens e nem
dos posi cionamentos tedricos-metodol 6gicos das pesquisas na area de educa-
¢do especial. Por certo, os autores dos trabal hos esperam que as idéias apre-
sentadas estimulem, de alguma forma, o debate sobre 0s seus aspectos mais
importantes.
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NORMALIZACAO E DIFERENCIACAO
DO INDIVIDUO COM DEFICIENCIA MENTAL:
uma analise do filme ‘Os dois mundos de Charly’

RESUMO

José Leon Crochik *

Neste ensaio sdo discutidas e relacionadas as tendéncias de normalizacéo e
diferenciacdo nainclusdo de pessoas com deficiénciamental . Paraisso utilizase
daandlise do filme*“ Osdois mundos de Charly”, produzido em 1968 por Ralph
Nelson; das discussdes da érea de educacdo inclusiva, e obras dos pensadores
da Teoria Critica da Sociedade.

Palavras-chave: Normalizagdo — Diferenciag@o — Inclusdo — Deficiéncia
mental

ABSTRACT

NORMALIZATION AND DIFFERENTIATION OF INDIVIDUAL
WITH MENTAL DEFICIENCY: an analysis of the film * Charly’

In this essay we argued about normalization and differentiation of peoplewith
mental deficiency. To do so, we use an analysis of thefilm*“Charly”, produced
in 1968, by Ralph Nelson; aswell asthedebatesin thefield of inclusive education;
and the work of the thinkers of critical social theory.

K eywor ds: Normalization — Differentiation — Inclusion — Mental deficiency

Este ensaio tem como objetivo discutir as
tendéncias de normalizacdo e de diferencia-
¢do do individuo com deficiéncia mental em
nossa sociedade. A tendéncia de normaliza-
¢do buscatornar o individuo com deficiéncia
mental 0 mais préximo possivel dos que nédo a
tém, e a tendéncia de diferenciacdo defende
gue os individuos devem ser aceitos com 0s
seus limites, ndo sendo nem melhores nem pi-
ores que os outros, mas diferentes. Para essa
discussdo, o texto € dividido em trés partes.
Na primeira, os conceitos de normalizagéo e

diferenciacdo sdo apresentados em conjunto
com algumas de suas implicacles, tendo em
vistaa sociedade atual; além disso, discute-se
0 anacronismo de uma educacéo voltada para
as competéncias destinadas ao mundo do tra-
balho, que nédo deixa de se pautar em normas
paraaadaptacdo deste momento historico. Na
segundaparte, apartir deandisedo filme“Os
dois mundos de Charly”, a discusséo acerca
da normalizac&o e diferenciagdo € retomada,
e na Ultima parte sdo expostas as considera-
¢coesfinais.

* Doutor em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pelo Instituto de Psicol ogia da Universidade de S&o
Paulo. Professor titular do I nstituto de Psicol ogiada Universidade de S&o Paul 0. Bolsistade produtividade em pesquisa
pelo CNPqg. Enderego para correspondéncia: Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo, Av. Prof. Mello de
Morais, 1721, Bloco A, sala 196, Cidade Universitaria— 05508-030, Sdo Paulo/SP. E-mail: jlchna@usp.br
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1. Os conceitos de normalizacédo e
diferenciacéao

O termo normalizagdo se refere as nor-
mas, a padronizac&o, a uniformizagdo. De-
signa também a adaptagéo a um modelo que
permite ao individuo se constituir por suain-
corporagdo. H& normas para a linguagem,
para o pensamento, para a acéo, as quais se
formam e se transformam historicamente. Se
elas ndo sdo incorporadas, nao ha como se
comunicar, pensar, agir; ndo hacomo expres-
sar as proprias diferencas individuais. Se a
normalizacdo, porém, for a meta e ndo um
meio, adiferenciacéo, ou seja, aconstituicao
de um individuo, no sentido liberal do termo,
também ndo ocorre. Assim, neste texto, apre-
senta-se a concepgado de que ndo ha diferen-
ciacao sem normalizagdo, quando essa € en-
tendida como ainternalizac&o das normas, e
gue se esse processo se torna um fim em si
mesmo também n&o ha diferenciaco. Essa
guestdo € inerente a formagédo do individuo,
e setornamais nitida quando se tentaincluir
0s que mais distam da normalidade, conside-
rada como o conjunto de caracteristicas e
competéncias para ser normal.

A discussdo acerca da normalizacéo e/ou
diferenciacdo doindividuo com deficiénciamen-
tal esta presente nas atuais propostas de edu-
cacdo inclusiva, ainda que nem sempre de
formaexplicita, e nadistingdo dessa da educa-
¢do integrada. Na educac&o integrada, grosso
modo, a crianga com deficiéncia ocupa um lu-
gar nasalade aularegular sem que nadamais
sgja dterado, além da especificidade de méto-
dos e avaliagOes dirigidas a ela; na educagédo
inclusiva, apropriaescolaédiscutida, incluindo
seu curriculo, métodos, avaliagdes, relacéo dos
educadores com os aunos etc. Em um dos ca-
sos - 0 da educacdo integrada, a questdo da
normalizacdo esta no centro; no outro — o da
educacdo inclusiva— além do reconhecimento
das diferencas do aluno com deficiéncia men-
tal, sdo propostas modificactes na propria es-
cola e em sua relagdo com a sociedade (ver
AINSCOW, 1997, eMITTLER, 2003)*. Segun-
do Mittler (2003):

A inclus8o ndo diz respeito a colocar as criangas
nas escolas regulares, mas a mudar as escolas
paratorna-las mais responsivas as necessidades
de todas as criancas; diz respeito a gjudar todos
0s professores a aceitarem a responsabilidade
quanto a aprendizagem de todas as criangas nas
suas escolas e preparé|os para ensinarem aque-
las criangas que estéo atual e correntemente ex-
cluidas das escolas por qualquer razéo. (p. 16)

Abramowicz (2002) discute adistingdo en-
trenormalizacéo e diferenciacdo nas propostas
deeducacdo inclusiva, sem adiferencar daedu-
cacdo integrada. A partir dos estudos de De-
leuze e de Pelbart, a autora evidencia a
transformac&o da sociedade disciplinar para a
de controle e se pergunta pela possibilidade de
exterioridade nas propostas de educag&o inclu-
siva, umavez que apossibilidade de novasvo-
zes na sociedade de controle é sufocada. Ela
ndo se contrapde ao movimento de educagao
inclusiva, mas pergunta pel os seus objetivos, e
até que ponto a voz diversa dos incluidos ndo
poderiaapontar novas possibilidades sociais. A
inclusdo, nesse sentido, assim como as altera-
¢Oes das instituicdes prisionais, psiquiétricas,
comportaria a possibilidade de uma prisdo ‘a
céu aberto’. Ao contrério dessa prisdo, a auto-
rapropoe:

... hem aceitar, muito menos tolerar diferencas,

mas sim produzir diferencas. Haumaincessante

formade vidaque sdo produzidas pelos diferen-
tes que € preciso estar atento para aproveitar.

Ou sejaaeducacdo so serainclusivase prestar a

exterioridade, ou seja, se ‘estes novos alunos

envergarem a escola com suas diferencas, e a

modificarem. E a0 mesmo tempo, teremos uma

educacdo inclusiva quando tais criangas e jo-

vens puderem passear a céu aberto com toda a

exuberénciade suas diferencas. (p, 310)

As diferencas a serem produzidas pelos ja
diferentes devem se contrapor anormalizagao.
Nessa citagdo, contudo, essas diferencas néo
sd0 negadas nem a principio, nem a posteriori,
e assim arelacdo entre natureza e cultura pa-
rece se perder. N&o se trata de abstrair a dife-
rencaentre os homens dada pela natureza, mas

1 Ha diversas propostas e entendimentos do que seja educacéo
inclusiva; ndo &, contudo, objetivo deste texto apresenté-los.
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gue essas sdo significadas socialmente, e que,
independentemente dadeficiéncia, todosdevem
incorporar aculturaparapoder melhor expres-
sar essa diferenga como universal, expressan-
do também a diversidade humana, que é
esséncia da humanidade. Segundo Adorno
(1991), “...lo esencial no es lo abstractamente
repetido, sinolo general en tanto quediferenci-
ado. Lo humano se forma como sensibilidad
paraladiferencia sobre todo en su experiencia
mas poderosa, la de los sexos.” (p. 203).

Kant, ao sereferir a natureza humanacomo
sendo a da sociabilidade insociével, defende a
formag&o que deve ‘domar’ os impulsos mas
a0 mesmo tempo preservar anaturezado avan-
¢o da civilizagdo (ver ADORNO, 1971). Se-
gundo Adorno (1971), adiferenciacgo individu-
a ocorre pela incorporacdo da cultura: “...1a
formacién no es otra cosa que la cultura por €l
lado de su apropiacion subjetiva’ (p. 234). As-
sim, a diferenciacéo parte da natureza, mas se
constitui pela cultura que a permite se desen-
volver: “En tanto que se cancelan los momen-
tos de diferenciacioén —originariamente sociales
—en que residia la formacion, pues formacién
cultural y estar diferenciado son propiamente
o mismo, en lugar suyo prospera un suced&
neo.” (p. 251). Seaformagéo cultural se modi-
ficahistoricamente, suas normas, valores, prin-
cipios — que estdo associados as necessidades
e conflitos sociais — sd0 imanentes ao desen-
volvimento doindividuo, isto é, asuadiferenci-
acdo. Com o desenvolvimento da cultura, e a
consequente geracdo de novas formas de ex-
presséo, a possibilidade de diferenciac&o indi-
vidual aumenta. Essas novasformas de expres-
s80 ndo sdo independentes do desenvolvimento
de novas técnicas, que por sua vez sdo atrela
das ao desenvolvimento social .

No progresso socia estdo envolvidosquer a
mel horiadas condi¢Bes objetivas de vida—ali-
mento, moradia, remédios, mei os delocomogao
— guer o estabelecimento de relagOes sociais
justas. O progresso, contudo, ndo élinear, con-
tém a contradi¢ao social entre aqueles dois ob-
jetivos, de forma que a libertagdo dos grilhdes
da natureza é contida pelos grilhdes da nature-
zahumanasob aformade dominagdo, e assim:

... quando a utopiabaconianade ‘imperar napréa-
tica sobre a natureza’ se realizou numa escala
telUrica, tornou-se manifesta a esséncia da coa-
¢do que €ele atribuia a natureza ndo dominada.
Eraapropriadominagio. E & suadissolugio que
pode proceder o saber em que Baconvéa' supe-
rioridade doshomens' . Mas, em face dessa pos-
sibilidade, o esclarecimento se converte, a
servico do presente, na total mistificagdo das
massas. (HORKHEIMER; ADORNO, 1986, p. 52)

Mesmo com condigdes objetivas suficien-
tes, alibertagdo dos homens ainda se encontra
subjugada ao desejo de dominacéo, cuja supe-
racdo implicaliberdade. Frente aessapossibili-
dade, nas palavras dos autores, 0 esclarecimento
setornaregressivo como mistificagéo das mas-
sas. Nessa mistificago, a liberdade que seria
possivel é delimitada pela existente, que ainda
€ dependente das formas de produgéo, quando
n&o mais precisariaser. Um dos elementos des-
sa liberdade seria a autodeterminagdo, a dife-
renciacdo segundo 0s proprios interesses
substanciais conjugados com o reconhecimen-
to de e em uma outra autoconsciéncia. A dife-
renciacéo individual preservariaadiferenciacéo
de nossa espécie tornando-a distinta da vida
puramente natural, para a qual aregraé are-
producéo; o individuo, isto é a diferenciacéo,
seria um resultado e ndo existente a priori:

E inverossimil que no principio tenha surgido,

primeiro, arqueti picamente, um homemindividu-

al qualquer. A crencga nisso projeta miticamente
para o passado, ou para 0 mundo eterno das
idéas, o ‘principium individuationis' ja plena-
mente constituido na histéria. A espécie talvez
se tenha individuado por mutagdo para, logo,
através de individuagso, reproduzir-se em indi-
viduos, apoiando-se no biologicamente singu-
lar. (ADORNO, 1995, p. 200)

Pelamediacao socia o individuo se consti-
tui, e ele se define como diferenciacdo dos de-
mai's; assim, asregras, asnormas, 0s principios
sdo fundamentais, e aobjetividade do individuo
€ sua subjetividade. Quanto mais sujeito for,
mais objetivo e capaz de exterioridade sera.
Claro, se a normalizagéo se refere as necessi-
dades sociais, e se esta sociedade tem o traba-
Iho como base, real ou ideoldgica, as normas
devem também se referir as questdes das rela
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¢oes de producdo. N&o se pode esquecer que
em uma sociedade de classes aformagdo é dis-
tinta para os proprietérios dos meios de produ-
¢80 e para os trabalhadores, ainda que, com a
homogenei zag&o soci opsi col bgica, todostendem
ater umaformacao semelhante e, mais do que
iss0, com areducgdo daculturaacivilizagéo, esta
tende a ser técnica e instrumental (ver ADOR-
NO, 1971). Tal formagdo instrumentaosindivi-
duos, ndo osforma. Nesse sentido, a educagdo
predominantemente técnica ndo forma, mas
adestra, ndo permitindo adiferenciacéo indivi-
dual. Assim, o avanco objetivo ndo tem possibi-
litado a diferenciagdo individual, mas a sua
regressao; ao inveés do avanco técnico garantir
a base da sustentagéo individual e permitir ao
individuo se diferenciar por suas experiéncias,
atécnica se torna 0 modelo da néo diferencia-
¢do. Naandlise de Benjamin (1989), o modelo
de producdo em série, no qual cadamovimento
Nao se associaao anterior, €independente dele,
expressa a experiéncia restrita dos homens a
partir do século X1X nas cidades mais desen-
volvidas. Pela agdo técnica que finda em seu
resultado, deixade haver continuidade entre as
acOes do homem. Isso ocorre também devido
ao predominio dasinformagtes sobre aforma-
¢ao, que sdo destacadas dessa, impedindo a
continuidade, aexperiéncia, o tempo:

Laexperiencia, la continuidad de la conciencia
en que perduralo no presentey en que el gerci-
cio y la asociacion fundan una tradicién en el
individuo singular del caso, queda sustituida por
un estado informativo puntual, deslavazado, in-
tercambiable y efimero, a que hay que anotar
gue quedara borrado en el préximo instante por
otrasinformaciones; ... (ADORNO, 1971, p. 260)

Assim, ndo sb em relacdo aosindividuoscom
deficiéncia, adiferenciacéo individual tem sido
obstada pela tendéncia regressiva do progres-
so, que torna a formagdo aquém do que pode-
ria ser, posto que ela tende a ocorrer externa-
mente ao individuo, sem umarelacdo imanente
com 0s contetidos que sao apreendidos.

Se as normas da modernidade se associam
ao trabalho e atécnica, osindividuos com defi-
ciéncia sdo diferentes também devido a€elas, e
tém, em geral, dificuldades de ser t&o eficien-

tes como 0s que ndo a tém. Mas na sociedade
de abundancia de producéo, real ou potencial,
em que vivemos, ha que se perguntar seavida
ainda precisa ser centrada no trabalho voltado
aproducdo, e se o valor dos homens deve ain-
da ser aferido pela sua capacidade de ser efici-
ente.

Com o avanco da tecnologia e da ciéncia,
hamuito amisériapoderiaser eliminadadaface
da Terra, se ndo 0 €&, isso se deve a motivos
politicos e ndo propriamente econdémicos? (ver
HORKHEIMER; ADORNO, 1985, e MARI-
NI, 1997). Os economistas constatam, jahaal-
gum tempo, que o desemprego que temos é
estrutural e que, assim, alei da compensacéo,
descritatambém por Marx (1978), pelaqual se
a tecnologia suprimia alguns empregos num
setor gerava outros em novos setores, quase
n&o vige mais. Com aautomag&o cadavez mais
desenvolvida, a necessidade do trabalho dimi-
nui (ver MARCUSE, 1981). Seéassim, 0 que
significa a escola propor, entre 0s seus objeti-
VOS, a preparacdo para o trabalho? Significaa
possibilidade de que com aescolarizagdo osin-
dividuostenham mais chances de encontrar um
trabal ho, numacompeticéo acirrada. A pesqui-
sade Lessa et a. (1997) mostra, no entanto,
gue nos anos 1990 o deslocamento da mao-de-
obra empregével da industria para o setor de
sarvigos® foi acompanhado daescolha, por parte
dos empregadores, de pessoas com maior es-
colaridade para cargos em que conhecimentos
béasicos seriam suficientes.

A escola, para desenvolver habilidades e
competéncias, como hoje é fortemente defen-
dido, encontra-se algo ultrapassada se conside-
radas as necessidades sociais. Quando essas
habilidades e competéncias ndo se referem ao
convivio social eaincorporacao dacultura, pela

2 Se a sociedade analisada por Marx (1978), constituida por
classes sociais, tinha na economia um forte alicerce na sua
estrutura, isso indicava a passagem de uma sociedade de
caréncia de producéo para uma outra de produgdo abundan-
te. Como a atual sociedade resolveu economicamente essa
questéo, resta o problema politico: o usufruto dos bens por
todos; se os motivos econdmicos continuam preponderan-
tes em nossos dias, os sdo em fungdo da dominagdo politica.

3 Area que também esta sendo automatizada, podendo pres-
cindir de empregos.
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gual a subjetividade se constitui, conforme foi
assinalado, mas ao preparo para o trabalho,
devemos considerar que esse Ultimo ja ndo é
imprescindivel, mesmo sob aforma de empre-
go, para a producdo dos bens necessarios para
todos, como o eraem outrostempos. Seaquan-
tidade de trabalho necessario para a producéo
diminuiu e se aexigénciaparao trabalho é ob-
jetivamente menor, voltaapergunta: que signi-
ficaeducar parao trabalho? Este € um objetivo
anacronico, e se ele se mantém é como crenga,
como ilusdo. Poderiamos j4, tendo em vista as
condicgdes objetivas, ter uma educacdo que se
volte paraavida. Algo disso esta presente nas
proposi ¢oes dos parametros curriculares, como
0 combate a discriminacdo, por exemplo, mas
n&o parece suficiente.

Assim, a luta pela modificacdo dos objeti-
vos escolares e, portanto, da escolando se res-
tringe as criangas que tém dificuldades em
aprender, como as que tém deficiénciamental,
por exemplo. Vale paratodos osindividuos. Se
aquestdo dadeficiéncia é contraditoriaaefici-
éncia necessaria para o trabaho, e se esse ja
ndo encontra sustentagcdo objetiva para conti-
nuar a ser exigido de todos ndés como outrora,
isso ndo significa que a escola ndo deva mais
existir; elaéumadas principaisinstituiciesres-
ponsaveis pela transmissdo da cultura e, como
dito antes, sem aincorporacdo daculturaoin-
dividuo ndo tem como se diferencar; asssim ela
deveria alterar os seus objetivos e, em conse-
guéncia, seus métodos.

Os individuos com deficiéncia mental sdo
diferencados peladiscriminagdo, que os coloca
em um lugar desprezado socialmente. Mas néo
€ dessa diferenciagdo que tratamos até aqui,
mas daquela que permite aos individuos se de-
senvolverem e se diferenciarem uns dos outros
para além de suas condicdes materiais, corpo-
reas etc. Isto €, umadiferenciacdo que vaaém
da discriminac&o por categorias. Ela pode ser
pensada superando-se a dicotomia expressano
inicio destetexto entre normalizagéo e diferen-
ciacdo, posto que implica aincorporacéo tam-
bém das normas culturais para que ocorra.
Quanto mais diversificada uma cultura, mais
instrumentos existem de que os individuos po-

dem se valer para expressar 0s seus desgjos,
as suas preocupagoes e medos, e essa expres-
sdo é parte da possibilidade da diferenciacéo.
Assim, o patrimonio da cultura deve estar dis-
ponivel atodos paraque sejaapropriado, ainda
gue isso ndo impligue métodos iguais para to-
dos. Claro que se a escola mudasse seus obje-
tivos, no sentido indicado, a necessidade da
avaliacdo deveria ser repensada. Ja sdo visi-
veis, na atualidade, algumas propostas escol a-
res que se contrapdem ao modelo tradicional,
mas para que se disseminem é necessario com-
bater os limites da sociedade atual, ainda cal-
cada na relagdo capital-trabalho e em suas
ilusdes.

Ha aproximadamente meio século Adorno
(1995) enfatizou que aeducacdo s faz sentido
se for para a auto-reflexdo, para o combate a
barbarie. Se a escola ndo se modificou subs-
tancialmente no intento de cumprir esses obje-
tivos, implicaque continuaareproduzir, sem ter
consciéncia disso, 0 que socialmente produz a
violéncia: anecessidade dasobrevivénciaaia-
da a competicdo. Isto é, a escola contempora
nea tem uma limitada contribuicdo para
formag&o de individuos que transcenda a luta
pelaexisténcia, a mesmo tempo queincremen-
ta osimpul sos necessarios acompeticéo e, por-
tanto, a dominagdo. O objetivo da escola de
formar paraaeficiéncia, aindaqueimportante,
reproduz umadiferenciago, tidacomo natural,
mas que é socialmente gerada: ahierarquiados
mais e menos aptos; o individuo com deficién-
ciaestanabase dessahierarquia. A escolapara
aqual queremos atribuir o objetivo dainclusdo
jase mostrava problematica antes desse movi-
mento social; maisdo queisso, como visto, ela
Se tornou anacronica, tendo em vista as mu-
dancas sociais que tornam prescindiveis boa
parte do trabalho (alienado) humano.

Antes de passarmos para a proxima parte
destetexto, sublinhamos atitul o de sintese que:

1 - acontraposi¢do entre astendéncias para
anormalizagéo e paraadiferenciagéo individu-
al éfalsa, posto que a normalizagéo, se essa é
entendidacomo aaquisi¢cao e o desenvolvimento
dosuniversaishumanos, taiscomo alinguagem
e 0 pensamento, deve servir de meio para a
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diferenciacéo, sem a qual ela ndo é possivel.
Isto também diz respeito aos individuos com
deficiéncia, posto que sem a culturando se di-
ferenciam para além da deficiéncia, que € sig-
nificada culturalmente; e

2 - ainclusdo socia deve ser pensada se-
gundo novas formas de convivéncia que néo
somente as requeridas pelo mundo do trabal ho,
tendo em vista que 0 avango socia ja permite
gue segja dedicado um minimo de esforgco de
todos para a reproducéo de bens necessérios
para a sobrevivéncia da humanidade. Trata-se
deumalutapoliticaque, considerando o desen-
volvimento econémico, japode reivindicar di-
reitosiguais paratodos.

2. “Os dois mundos de Charly”

Ofilme*“Osdoismundosde Charly” foi re-
alizado em 1968 por Ralph Nelson, etraz adis-
cussdo da normalizacéo da deficiéncia mental
ou da resignacgdo a ela*. Charly tem deficién-
ciamental e apds se submeter a uma neuroci-
rurgia passa a ter uma inteligéncia acima da
média, sendo que, antes dele, algunsratostam-
bém se submeteram a essa cirurgia com bons
resultados. Com o tempo —afase 5 apds a ope-
racdo, o rato Algernon morre, indicando a to-
dos que o éxito da cirurgia era temporario e
gue, portanto, Charly voltariaaser como antes,
0 que acabou acontecendo.

Ao longo do filme sdo mostradas as ativida-
desde Charly napadaria onde trabalhava, lim-
pando o chéo; as aulas no curso noturno que
freqlentava para melhorar sua alfabetizacao;
0 quarto que alugava; a balanca na qual se di-
vertia; e suasrelacbes—antese apésacirurgia
— com a professora, com 0s seus colegas de
trabalho e com alocadora de seu quarto. Esse
€ um resumo do filme que certamente ndo lhe
faz justica, mas penso que suficiente para a
analise que se segue.

Analisar um filme envolve necessariamente
ainteleccdo do que o diretor quis apresentar,
além da interpretacdo daquilo que é mostrado
como contedido manifesto. O contelido e a sua
forma de transmissdo sdo inseparaveis. Essa

inteleccdo envolve ndo sO a separagdo do es-
pectador do filme, mastambém o envolvimento
com 0s personagens e com a trama. O duplo
movimento se ddcom amultiplicidade possivel
apresentadanasensibilidade que o diretor trans-
mite paraasensibilidade do espectador. Um fil -
me n&o retrata diretamente a realidade, mas a
visdo darealidade do diretor, que apresentaum
mosaico. Segundo Benjamin (1989), o filme é
adequado a sensibilidade moderna habituada a
choques continuos sem relagéo entre si, a vi-
véncia, mas étarefado esclarecimento, por meio
do pensamento edalinguagem, relacionar o que
se encontra separado. No caso do filme em
questdo, arelacdo entre os diversos momentos
diz respeito também a construcdo do tempo no
tempo da obra. Tempo da transformacéo de
Charly, daquilo que era—aguém com deficién-
cia mental — para aquilo que passou a ser, por
meio de uma operagdo — alguém dotado de in-
teligéncia acima da média. Tempo que ele e
Algernon — o rato cobaia que se submeteu a
operacdo antes de Charly e que também au-
mentou a sua inteligéncia — gastam para des-
cobrir o caminho nolabirinto® ; tempo que Charly
levou para aprender o contelido escolar; tempo
gue €ele levou para operar a maquina de fazer
pé&es®; tempo defasado em que Charly amadu-
receu cognitivamente em comparagdo com o
tempo de seu desenvolvimento afetivo’ ; tempo
gue Charly levou para buscar a solugédo de seu
problema®. Sdo tempos de comparacgéo, tem-
pos de separacdo, tempos de descoberta, tem-
pos de reconhecimento, perenidade e aflicéo
presentes nas visdes distintas do amanha da

4 Deve-se sublinhar que nesse filme, datado da década de
1960, de movimentos sociais expressivos que lutavam por
modificagdes sociais e culturais, a discussdo sobre a diversi-
dade em relagdo as pessoas com deficiéncia ainda ndo se
apresentava com a forca de hoje.

5 Charly competia com Algernon quanto ao tempo que
necessitariam para chegar ao fim de um labirinto. O labirin-
to de Algernon era percorrido com o corpo, e o labirinto
desenhado para Charly, pela méo.

8 Apds acirurgia, um colega o desafiou a operar a sua maqui-
na, algo que levou tempo para aprender, e Charly, de imedi-
ato, consegue operéa-la.

7 O afetivo nesse caso se refere especialmente aos seus
desejos sexuais.

8 Ao saber que voltaria a ser como antes, Charly tenta
encontrar uma saida para que isso ndo ocorra.
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professora e de Charly. Charly prevé as bodas
de ouro, no casamento com a professora; essa
prevé o café da manha seguinte. O tempo é de
superacdo do tempo e daimpossibilidade des-
sa. O tempo que levadando diferenciacdo para
adiferenciacdo e dessa para a ndo diferencia-
¢do. Nao é o tempo que aperfeicoa os homens
e as coisas, como propde Joubert, citado por
Benjamin (1989), nem o tempo darecordagéo,
como busca Proust. O passado — Charly com
deficiéncia mental — é negado e s aparece
como desespero, quando Charly procurareagir
aele, buscando, pelaciéncia, ndo retornar ater
deficiéncia.

Ora, aluta de Charly para ndo se tornar o
gue era é compreensivel paranés. Implica, no
entanto, algo de universal: anegagao dafragili-
dadedenossainfanciaindividual ecoletiva, que
€ correlata ao desejo de regressao a natureza
que, segundo Horkheimer e Adorno (1985), gera
a crueldade: “Extirpar inteiramente a odiosa,
irresistivel tentacdo de recair na natureza, eis
ai a crueldade que nasce na civilizagdo malo-
grada, a barbarie, o outro lado da cultura” (p.
106). Se o regresso ao passado significafragi-
lidade a ser negada, o tempo deve ser negado.
O tempo do que é significativo para nés deve
ceder lugar ao tempo dos rel 6gios. Para os que
semovem sob aégide dos ponteirosdo rel gio,
alentiddo dos que tém deficiénciamental gera
irritacdo, pois, assm como negam o passado,
desaprenderam a se voltar ao amanhd, a um
projeto, uma vez que a rapidez é resposta de-
sesperada a poder morrer no segundo seguin-
te; € 0 medo de néo ter tempo para concluir a
tarefa. Na luta de Charly para negar o passa-
do, esse é igualado a morte. Segundo a frase
de Bernard Shaw, citada no filme, a transfor-
magdo dada pelo conhecimento gera a sensa-
¢do de algo que perdemos, mas que o filme
mostra que n&o perdemos.

A impaci énciaque temos com alentidéo dos
gue tém deficiéncia revela a repulsa do domi-
nio do tempo dos objetos sobrends. Marx (1978)
indicaque com o desenvol vimento damaguina
ria 0 homem se torna apéndice da maguing;
deve, assim, obedecer a0 seu ritmo. Mas, com
aconstrucdo do tempo dosrel 6gios, destruimos

0 tempo dos abjetos e ndo mai s convivemos com
eles. Segundo Benjamin (1989), os objetos na
modernidade tendem a perder a sua aura, ja
n&o suscitam mais 0 nosso olhar que, assim
como as palavras, quanto mais permite proxi-
midade, mais longe nos leva. O olhar para o
individuo que tém deficiéncia mental — paraa
sualerdezade movimento—, o olhar do indivi-
duo com deficiéncia para os seus objetos pe-
dem pela proximidade que noslevalonge, sem
precisar voar.

Charly sem deficiénciaperde osamigos que
nuncateve®: “E igual alei dagravidade, diz ele,
maisinteligénciasignificaaperdade amigos’.
Charly esta sozinho, n0s estamos sozinhos.
Esse, contudo, € o resultado do movimento do
progresso da civilizagdo. Horkheimer e Ador-
no (1985) noslembram: “... asocializagdo uni-
versal, esbocada na histéria de Ulisses, o
navegante do mundo, e na de Robinson, o fa-
bricante solitéario, jaimplica desde a origem a
solid&o absoluta, que setornamanifestaao fim
daeraburguesa. Socializagdo radical significa
alienagdo radical.” (p. 66)

O desenvolvimento dainteligéncia, possivel
com asocializacéo radical, nos pde adistancia
daguel es que superamos. Assim, como quere-
mos negar 0 passado como algo ja superado,
aqueles que superamos por nossa inteligéncia
se separam de nés. Charly, ao se tornar mais
inteligente do que seus colegas de trabalho, é
abandonado por eles. Por ter deficiéncia men-
tal ndo pertencia propriamente ao grupo de co-
legas (era humilhado por esses); ja como
inteligente ndo pode mais pertencer (os cole-
gas se sentem humilhados por ele). Somente a
inteligénciamediocre, isto é, aqueestano limi-
te dastarefas cotidianas ndo é alvo nem de des-
prezo e nem de medo. A amizade para Charly
nao é possivel com asuadeficiénciae nem como
alguém que se destaca pelainteligéncia. O so-
litario ndo quer solid&o, como ocorre com a per-
sonagem de Proust na busca do tempo perdido,
gue para escrever sobre a vida mundana afas-

9 Apds operar a maquina de fazer paes, algo que seria supos-
tamente impossivel para Charly, seus colegas pedem para
que ele seja demitido.
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ta-se dela. No caso de Charly, alembranca do
passado, ao qual resiste aretornar, é forte e 0
levaatentar conseguir o que ndo tinha antes: a
amizade. Das reacdes dos colegas de Charly
depreende-se que ninguém deve se diferencar
parapior ou para melhor, e que ninguém deve
ser diferente do que é.

“ A neurose resulta da perdade contato com
ouniversal”, expressao universitério, aoinicio
do filme, citando Jung. O universal contém as
idéiasde eternidade, perenidade e perfei cao que
se contrapdem a limitacéo e as imperfeicdes
das contingéncias mundanas. O imperfeito —
todosnés—tem o lugar do excluido-incluido no
universo perfeito, apontando para agquilo que
SOMOS e ndo queremos ser. Dessaforma, o efé-
mero, o particular, ndo tem importancia frente
ao eterno; a idéia do universal tolhe qualquer
particular, como se ele ndo fosse constituido de
particulares. Além disso, atentativado concei-
to — representando o universal — coincidir com
0 objeto obsta a percepcao particular desse ul-
timo, algo préprio do preconceito. Isso ndo sig-
nifica que o conceito ndo sejaimportante para
gue possamos superar as dificuldades existen-
tes e sobrevivermos, mas quando ele tenta co-
incidir com o objeto, ndo deixando restos,
aniquilaas possibilidades de liberdade desse Ul -
timo. A palavra, o conceito, pode aprisionar ou
libertar; quando n&o guardadistingéo do objeto,
oagprisona

Antes, 0 juizo passava pela etapa de pondera-

¢80, que proporcionava certa protegdo ao sujei-

to dojuizo contraumaidentificagdo brutal como
predicado. Na sociedade industrial avangada,
ocorre uma regressdo a um modo de efetuacdo
do juizo que se pode dizer desprovido de juizo,
do poder de discriminaggo. (HORKHEIMER,;
ADORNO, 1985, p. 188)

A comparagdo apresentada entre a inteli-
géncia do rato e a do homem, se centrada na
inteligéncia, na compreensdo do problema, é
insustentavel, dado o instrumental e o objetivo
gue cada um deles— Algernon e Charly — tém.
Algernon, principa mente, pelo olfato, semter a
‘visdo' dotodo (olahirinto), buscaaquilo deque
foi privado—o aimento. Charly, utilizando avi-
s80 como instrumento de uma mente que ‘' V€

com dificuldades, buscaapossibilidade daquilo
gue ndo & ser inteligente, ver o mundo. Essa
comparacdo, de outro lado, faz sentido, selem-
brarmos que o homem dacivilizag&o industrial
‘perdeu’ o olfato com a predominancia da vi-
s80. O cheiro nos aproximaou nosdistanciade
imediato do objeto, o qual, por sua vez, para
continuar a ser visto, pede peladistancia. Mais
um elemento da solid&o radical. N&o que avi-
s80 ndo segja importante, mas seu desenvolvi-
mento ndo deverianos mutilar outros sentidos.
No labirinto exibido no filme, e também repre-
sentado pela saida cirdrgica, ndo se procura a
saida, mas o seu fim: para Algernon, o rato, a
morte, paraCharly, o retorno, o sempreigual®;
sera a morte?

Charly, antes da operacdo, queria ser mais
esperto, tinha a percepcdo de que era diferente
poisnéo percebiao que osoutros diziam, falta-
va-lhe algo para compreender o que é ‘ prema-
turamente cientifico’. As respostas que deu a
platéiade cientistas mostram o retorno abar-
barie dado pelapadroni zacdo dacultura; assim,
a ciéncia ndo deu conta de seus objetivos. A
impoténciadaculturaedaciénciafrenteaChar-
ly é aimpoténcia frente ao homem. Esse che-
gou a um estagio da cultura no qual a razéo
onipotente éirracional. A idiotizagdo dacultura
refletida nas guerras, na padronizac&o da edu-
cacdo pelos meios de comunicagdo, € fruto de
sua sofisticagdo, alheiaaosinteresses de proxi-
midade entre os homens. Ela— a cultura— né&o
éirracional por tentar fazer os homens melho-
res do que sdo, mas por tentar anular neles o
que os difere dos animais: apropriacompreen-
sdo doslimites.

Charly é considerado inferior, e nasuafala,
guando despedido da padaria, a pedido dos co-
legas, mostrao significado dessainferiorizacéo:
“Ninguém ri deum cego, deum deficientefisi-
co, mas ri dagqueles que tém deficiéncia men-
tal”. Quem tem deficiéncia é o semelhante-di-
ferente, consegue compreender que lhe falta

10O desespero de Charly operado aparece num labirinto, no
qual em cada cruzamento encontra seu outro eu.

11 Com o resultado da operagdo, os cientistas responsaveis

por ela reuniram cientistas do mundo todo, para fazer ques-
tdes a Charly, isto é, para confirmar o éxito obtido.
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algo para ser igual aos outros, 0 que o torna
semel hante aos demais. E um ‘incluido-excl ui-
do’ da cultura, é aceito para fazer determina
dos trabalhos, mas é ridicularizado. Quando
Charly mostrou, napadaria, ser maisinteligen-
te do que os outros, continuou a ser diferente,
pois, entdo, 0S outros € que passaram a se sen-
tir ridicularizados. O encontro do Charly inteli-
gente com o Charly ridicularizado, vivido pelo
garcom desastrado'?, cessa o riso. Da solidari-
edade, movida pela identificacdo, e ndo pela
compaixdo, 0 homem pode se reconciliar com
0 Seu outro ‘eu’, masisso so ocorre apos Char-
ly saber que voltard a ser o que era, e foge da
lembranca, no labirinto, no qual em todos os
cruzamentos se reencontra.

O diferente-semel hante gerao 6dio pelo di-
ferente por lembrar 0 quéo préximos estamos
dele, e 0 quanto nos esforcamos por dele nos
afastar. Queremos modelar o diferente, tal qual
modelamos a massado péo. O direito de Char-
ly se tornar mais semelhante aos outros, pela
experiéncia cientifica, e o dever dos cientistas
de conseguir isso perpassa o filme. Sera que
Charly tinha condic¢des de optar pelaoperacdo?
Sera que o médico deveria ser responsabiliza-
do eticamente por fazer experiéncias com se-
res humanos, sem antes ter experimentado o
suficiente com animais?

A primeira questéo nos coloca frente a um
paradoxo. Trata da autonomia da razéo para
poder escolher, de alguém que supostamente
n&o tem essa capaci dade, mas compreende que
com a operacdo, no caso, pode ser mais igual
aos outros. A segunda questdo envolve, além
do aspecto ético, algo quelhe éinseparavel, que
€ a epistemologia. Impossivel ndo associar 0s
ratos da fase cinco com aidéia de computado-
resde Ultimageracdo. A inteligénciaéassocia
da a capacidade de trabalhar com variaveis
abstratas, com o pensamento formal, e é esse
gue é utilizado pelos cientistas para tornarem
possivel a operacdo de Charly, e que é requisi-
tado dele pararesolver o seu problema. O per-
correr o labirinto para Charly ndo tem sentido,
assim como o culto ainteligénciahumanaque,
dissociada de seu aspecto €ético, leva aregres-
sdo, abarbérie. A inteligéncia substituiu afor-

¢a bruta, mas enquanto forca bruta e ndo no
seu sentido social, que a obrigaria a se voltar
para o bem comum e & compreensdo da possi-
bilidade de pessoas diferentes conviverem. As
respostas de Charly aplatéiade cientistas mos-
tramisso. O que é questionavel, entdo, ndo € so
0 ato do cientista, maso quemoveaciénciaea
sua separagdo da moral e do mundo. A ques-
tdo € por quetornar Charly inteligente, no sen-
tido em queofilme denotainteligéncia? Por que
julgé-lo deficiente? Charly responde a platéia
de cientistas: paraver o mundo, e ele vé guer-
ras, tristeza, destruicéo.

Mas vé também o prazer, o0 amor. O amor
gue via antes da operacdo quase que aparece
nalembrancadamée, que ndo eraamae, esim
a mulher da instituicdo que punha a méo em
sua cabeca. N&o era sO a auséncia de inteli-
génciaquelhenegavao amor, o abandono tam-
bém. O despertar da sexualidade, expressado
nos quadros de Charly, levaram a dupla inter-
pretacéo: o cientistadefendia que o pensamen-
to abstrato se expunhanatela; acientistaque o
desenvolvimento emocional ndo acompanhara
ointelectual; num caso e no outro, asexualida-
de de Charly é negada. E negada também pela
professora, quando ele abeijae abracaaforca,
e a sua resposta é chaméa-lo de ‘retardado’. E
necessario que Charly viaje, namore, tome dro-
gas, para voltar e ser aceito como homem por
ela

O cientista sabia que o éxito da operacéo
poderiaser temporario, mastudo é temporario,
e esse € 0 sentido que se extrai da frase de
Einstein ditano filme e darecusadaprofessora
em se casar com Charly. O que é permanente
€ a deficiéncia a qual ele esta condenado. O
balancar do personagem repete sempre 0 mes-
MO movimento: se move paravoltar a0 mesmo
lugar; do voo as aturas retorna a proximidade
da terra.

O sorriso estupido de Charly frente aos co-
legas ilude a impoténcia frente aos zombetei-
ros, que lembra a impoténcia desses frente a

2 Em um bar, Charly, que j& sabe que retornard ao que era,
vé um garcom derrubar a sua bandeja com copos; enquanto
todos riem, Charly o ajuda. Nesse ato, faz todos cessarem o
riso.
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obediéncia a Carta Magna, que desconhecem
masaqual se submetem. Contrastacom o olhar
sério etriste de Charly frente aimpoténciaque
tem: quando de posse do universal da razéo,
tem de se submeter aos limites dessa. O que
Charly desgja com a operacgéo é compreender
0 que 0s amigos dizem para ser mais amigo
deles, endo paraver as coisas como sdo. Charly
e os cientistas se enganaram. Charly perdeu
Seus amigos, e os cientistas perderam a razéo
de Charly.

A solido parece ser amarcado filme. Char-
ly, aprofessora, alocadora. O animal domésti-
co preenche o espaco da comunicacdo
impossivel com o outro. Cuidamos do animal
de estimac&o para que ele nos dé algo em tro-
ca Mas ele precisa ser domesticado. Quando
obtém ainteligéncia, Charly ndo é maisdomes-
ticavel, ndo precisamais de cuidados, para, em
troca, ter de abarcar a manifestacdo dos senti-
mentos dos outros. Mas ele busca a domesti-
cacao de seus sentimentos na procura do
casamento. Quer se casar com a professora-
mae-mulher, criadora e castradora; no casa-
mento, vé aperenidade. Mas ele precisavigjar,
se separar da criadora, para que ela veja nele
um outro, que ndo a sua criagdo, aceitando-o
como amante, e ndo como marido. O casamento
SO € aceito pela professora quando ela tem a
garantiade que eleiraacabar. Frente apossibi-
lidade dailusao, o personagem prefereficar so.
Limite de Charly, limite dos homens.

3. Consideracgfes finais

A guestéo discutidanestetexto envolveuma
dialética: adoslimites. Oshomenstém, histori-
camente, superado limites e, a0 mesmo tempo,
buscado negé-los. Somos natureza e mais do
gue natureza. Se desconhecermos oslimitesde
nossanatureza, perdemos qua quer objetivo, toda
finalidade que dela emana. Os desgj0s, segun-
do apsicandlise, levam a busca de objetos que
tentam satisfazé-los. Para essa busca precisa-
sedaimaginacdo, dos simbolos, dainteligéncia,
mas eles remetem ao corpo. A definicdo de
desgjosilustra que a discussdo gque tenta sepa-

rar a cultura da natureza é infrutifera. No seu
texto, Mal-estar na civilizacdo, Freud (1986)
argumenta que o sentido da vida para os ho-
mens é sua felicidade e que o progresso, ape-
sar de sua inegavel importancia, ndo tem
contribuido com esse objetivo. Segundo
Horkheimer e Adorno, o progresso ainda esta
envolvido com anecessi dade de dominacéo, que
Freud ndo deixou de relacionar com a onipo-
ténciainfantil. O avango da sociedade racional
trouxe consigo aregressdo infantil. Os desejos
nao sO ndo se desenvolvem nasuapossivel bus-
ca de objetos, como regridem a sua expressao
maisprimitiva

No que tange aos que tém deficiéncia men-
tal, a cultura atual tenta Ihes proporcionar a
possibilidade de sua incorporacéo e assim a
possibilidade de expressio e elaboraco dos seus
desgjos. As possibilidades da busca de objetos
consoantes a esses desejos, contudo, ainda séo
em boa parte obstadas: amizade, amor, escola-
rizagéo e trabalho (mesmo com os limites ex-
plicitados noinicio deste texto).

Até que ponto os que tém deficiéncia men-
tal conseguirdo ir é dificil dizer, ainda que as
perspectivas sgjam promissoras. Mas da dis-
cussao que contrapde normalizagdo a diferen-
ciacdo, podemos dizer que ambas s&o
importantes: ndo dizem respeito unicamente aos
gue tém deficiéncia, mas a todos nés. Todos
passamos pelo processo de socializacdo para
podermos viver uma vida humana, isto € em
civilizagdo. A socializacdo, por meio de suas
normas e transmissdo da cultura, deveria nos
diferencar. Quanto maisincorporarmos dacul-
tura, mais poderemos el aborar, expressar e bus-
car os objetos e obj etivosimportantes paranos.
Essa interpretacdo também pode ser feita do
filmeanalisado, acriticade Charly anossacul-
tura envolve a sua padronizacéo e tendéncia
destrutiva. Qualquer alteragdo na socializagdo
SO é possivel com alteragBes profundas na so-
ciedade. Se essa é uma sociedade que enfatiza
a eficiéncia e a competicdo, dificilmente os
menos competitivosterdo umlugar que ndo sgja
0 demenosprezo. Se por outro lado nos dermos
conta de que a eficiéncia pode, em boa parte,
ficar a cargo das maguinas e que a competicao
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ndo é necesséria para a sobrevivénciados ho-  nhum de nés—incluindo osquetém deficiéncia
mens e entre 0s homens, poderemos ter uma  — precise sofrer a ameaca do abandono devido
sociedade efetivamente humana, na qual ne-  aos seus limites.
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O QUE PENSAM E SENTEM CRIANCAS NAO DEFICIENTES
EM RELACAO AS DEFICIENCIAS E A INCLUSAO:
REVISAO BIBLIOGRAFICA
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RESUMO

O presente artigo apresenta uma revisdo bibliogréfica de estudos sobre
concepcoes e atitudes de criancas ndo deficientes em relac8o as deficiéncias
eainclusdo. Os principaisresultados séo apresentados, com o intuito de realizar
algumas reflexdes sobre o tema. De modo geral, as pesquisas indicam uma
faltade conhecimento das criangas em relacéo as deficiéncias, e determinadas
deficiéncias parecem ser percebidas maisfacilmente que outras. Alguns estudos
indicam gue as criancas reproduzem as concepgdes sociais sobre as pessoas
com deficiénciae as véem como dependentes e incapazes. Os dados coletados
sobre a escolarizagdo de criancas com deficiéncia, a aceitacdo social delas e
asatitudes em relagdo ainclusdo séo bastante diversos. Apesar de osresultados
ainda serem variados e até contraditérios, a maioria dos estudos indica que o
contato com pessoas deficientes e 0 acesso ainformagdes sobre o temapodem
contribuir paraaconstrucéo de concepcdes mais adequadas e atitudes positivas.
Os resultados também apontam para a necessi dade de ampliacao de pesguisas
e intervencdes sobre o tema.

Palavr as-chave: Atitudes sociais — Concepcdes — Criancas — Deficiéncias —
Incluséo
ABSTRACT

WHAT CHILDREN WITHOUT DISABILITIES THINK AND FEEL
ABOUT DISABILITIES AND INCLUSION: A REVIEW OF
LITTERATURE

The present article presents areview of literature of conceptions and attitudes
of children without disabilities concerning disabilitiesand inclusion. Our study
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revealslack of information about disabilities. and that some disabilitiesseem to
be perceived more easily than others. Some studies indicate that the children
reproduce socia conceptions about people with disabilities, as they see them
as incapable and dependent. The data collected about education of children
with disabilities, their social acceptance and attitudestoward inclusion arevery
diverse. Although the results are still varied and sometimes contradictory, the
majority of the studies indicates that contact with people with disabilities and
access to information about the subject can contribute to the construction of
more appropriate conceptions and positive attitudes. The results also indicate
the necessity to develop more research and intervention about this subject.

Keywor ds: Socid attitudes— Conceptions— Children —Disabilities—Inclusion

Introducao

A proposta da educacdo inclusivabaseia-se
Nos pressupostos de que todos podem e devem
fazer parte da vida escolar comunitéria, tendo
suas necessidades educacionais e sociais aten-
didas. Propbe-se que se escolarize na rede re-
gular de ensino todas as criancas, buscando
recursos do ensino comum sempre que possi-
vel, na direc8o de uma participacdo cada vez
maisintegral com os demais alunos.

Stainback e Stainback (1999) apontam que,
para se efetivar umareal inclusdo educacional
esocial, 8o necessdrias muitas transformagoes
nos ambitos politicos, curriculares, estruturais,
ideol 6gicos, de formagéo e capacitacdo profis-
sional, entre outros.

Além destes, ha outro aspecto que merece
atencdo quando se fala em inclusdo, que € o
aspecto social, as relagdes humanas envolvi-
das no processo. A inclusdo refere-se aintera-
¢des entre pessoas que possuem crengas,
valores e atitudes construidas socialmente ao
longo dahistériade suaculturaede suavida, e
gue perpassam sua forma de entender o mun-
do erelacionar-se com a diversidade humana.

Considerando tais aspectos, torna-se funda-
mental aampliacdo de estudos que néo se ocu-
pem apenas das pessoas com necessidades
educacionai s especiaisou com deficiéncia, mas
também das relagdes que estas mantém com o
mundo & sua volta, e das representagdes e ati-
tudes construidas na sociedade acerca dos de-
ficientes, que interferem no processo de
inclusdo.

O presente trabalho faz parte de uma dis-
sertacdo de mestrado (VIEIRA, 2006)' que
teve como objetivos analisar concepgdes, sen-
timentos e atitudes de criancas ndo deficientes
sobre adeficiénciamental eainclusdo, eavali-
ar os efeitos de um programa informativo que
trata da temadtica. Neste artigo sera apresenta-
da uma revisao bibliogréfica de estudos reali-
zados em diferentes paises sobre concepgdes
e atitudes infantis em relagdo as deficiéncias e
ainclusdo, com asintese dos principaisresulta-
dosencontrados, com ointuito derealizar algu-
mas reflexdes sobre o tema.

O processo de estigmatizacado: as-
pectos da aprendizagem e do con-
texto social

As pessoas aprendem desde muito cedo
valores, nogdes de normalidade e anormalida-
de, ajulgar oqueébelo efeioeoqueécertoe
errado. Aprende-se por orientacdo direta dos
parentes e professores, por regras sociais, por
observacéo de model 0s, por mensagens veicu-
ladas namidiaou em livrosinfantis. Assim, as
criangas aprendem quais 0s grupos estigmati-
zados e 0s esterettipos sobre estes. Segundo
Coleman (1986), as criangas usam a reacao
emocional e asinterpretactes alheias parafor-
mar suas proprias.

! Pesquisa financiada pela CAPES — Coordenagéo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior, na forma de
Bolsa de Mestrado PROESP.
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Pensando no desenvolvimento infantil, o es-
tigma pode estar relacionado a vérios proces-
sos de aprendizado e socializacgo. Dentre 0s
principais, estdo: capacidade de discriminar o
“eu” do“ndo eu”, pessoa de ndo pessoa, e uma
pessoa da outra; capacidade de categorizé-las
em grupos, formagdo daprépriaidentidade; in-
terpretacdo do comportamento dos outros; e
respostas diferentes as discriminagdes feitas
(SIGELMAN e SINGLETON, 1986).

Sigelman e Singleton (1986) discutem resulta
dos de estudos na area de desenvolvimento que
indicam que dos sete meses até os trés anos a
crianga desenvolve a diferenciagéo clarae o tra-
tamento distinto entre pessoas conhecidas e des-
conhecidas. Assim, desde muito cedo, ascriancas
criam esguemas ou model os cognitivos para ca
tegorizac&o. Por volta do fina do primeiro ano
gerdmente ocorre a chamada ansiedade frente
a0 estranho. Conseqlientemente, diante de uma
pessoa desconhecida, ou que a crianga ndo dis-
crimina em sua gama de categorias cognitivas,
elapodereagir commedo, rejeicdo, ou choro. IS0
ocorre pel o perigo que o estranho representa, pela
incerteza e inseguranca que gera, necessitando a
crianca defender-se. Além do mais, as reagOes
dospaisdiante de estranhos podem influenciar as
reacOes infantis. N&o se entende que essa reacéo
a0 estranho possa se transformar em estigmati-
zacd0, embora reacdes desta ordem possam con-
ter umtipo deprotdtipo paraela, queindicariaque
todas as pessoas tém um potencial para a estig-
meatizagao e que 0 seu desenvolvimento vai de-
pender da experiéncia social no crescimento
(SIGELMAN e SINGLETON, 1986).

Algumeasteorias do desenvolvimento podem
auxiliar na compreensdo de como as pessoas
estigmatizam determinados grupos em fungéo
de sua maturagdo enquanto seres humanos e
de suas experiéncias especificas de aprendiza-
gem desde ainfancia. Essasteorias podem au-
xiliar na compreensdo de como as criangas se
sentem e agem diante de pessoas com defici-
éncia, umavez que os deficientes formam um
grupo bastante estigmatizado nasociedade atual .

Sigelman e Singleton (1986) descrevem al-
gumas teorias sobre o tema, entre elas ateoria
psicanalitica, baseada nos preceitos de Freud e

desenvolvida posteriormente por Adorno; ate-
oriadaaprendizagem socia, deBanduraeMis-
chel; e ateoria do desenvolvimento cognitivo,
de Piaget.

Segundo ateoria psicanalitica, a estigmati-
zac8o reflete conflitos internos originados em
experiénciasdatenrainfancia, possivelmentea
restric&o aos impulsos sexuais. A estigmatiza-
¢a0o seria a expressao de mecanismos de defe-
Sa, COMO a projecdo, ou seja, atribuir ao outro
caracteristicas suas, e 0 deslocamento, que se
refere & expressdo de frustragdo ou a senti-
mentos negativos com relagdo aum grupo, nao
sendo possivel expressa-los com relacéo ao real
grupo que os originou. Esses conflitosinternos
podem gerar uma “personalidade autoritéria’,
uma pessoa hostil e rigida diante das diferen-
¢as, 0 que resulta na restricdo de suas intera
¢cOes sociais. A maior importancia dessateoria
parece ser a retomada dos aspectos emocio-
nais, muitas vezes negligenciados.

A teoriadaaprendizagem socia defende que
0 aprendizado da estigmatizagdo ocorre como
0 aprendizado de outros comportamentos, por
meio daobservacdo de model os e especialmente
devido as consegiiéncias dos comportamentos,
gue vao manté-los ou diminuir suafrequéncia.
Dessamaneira, o fundamental emtal teoriaéa
importancia dada ao ambiente social.

Segundo ateoriado desenvol vimento cogni-
tivo, as criangas constroem o conhecimento in-
ternamente em funcdo da maturacdo e das
experiéncias de interacdo. S&o desenvolvidos
estégios subseqiientes do conhecimento, quali-
tativamente diferentes, que seriam bases univer-
saisdo desenvolvimentoinfantil. A estigmatizagéo
se desenvolveria nesse processo de construgdo
do conhecimento pelas criangas, assim como o
desenvolvimento de sua moralidade (SIGEL-
MAN e SINGLETON, 1986).

Apesar dasvariadas explicacbes que podem
auxiliar na compreensdo das reacOes das pes-
soas sem deficiéncia diante das com deficién-
cia, pode-se dizer que elas englobam elementos
cognitivos, afetivos, sociais e comportamentais,
desenvolvidos de acordo com a interagéo de
aspectos maturacionais com o meio ambiente,
aculturae o momento socio-historico. Pode-se
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afirmar também que, independentemente dos
mecanismos que geram tais reacdes, de um
modo geral elas criam “barreiras atitudinas’.
Essas barreiras sdo agdes ou comportamentos
discriminatériosdirigidosaalgo ou alguém, que
se concretizam nas relagdes interpessoals ba-
seadas em esteredti pos e que funcionam como
“entrepostos’ entre as pessoas. SA0 baseadas
no desconhecimento vivencial eintelectual etém
como componentes ambivalentes emocdes e
opiniBes ambiguas (AMARAL, 1996).

Segundo Coll eMiras (1995), em um estudo
especifico da interagdo entre alunos e profes-
sores, as pessoas constroem representagoes
umas das outras em suas interacoes, baseadas
na historia pessoal, nos valores e na cultura de
cada um. 1sso ocorre mediante diferentes me-
canismos: por informac6es prévias cedidas por
terceiros, pelaobservacdo mituadiretade suas
caracteristicas e seus comportamentos, marca-
da pelaimpressdo inicial, e por uma observa
¢do continuada.

Concepcles e atitudes infantis em
relacdo a deficiéncia: o que di-
zem as pesquisas

Magiati, Dockrell e Logotheti (2002) reali-
zaram um estudo na Grécia com 83 criangas
de oito aonze anos sobre avariedade de defici-
éncias, sua natureza e causas. As criangas fo-
ram entrevistadas e avaliadas por uma escala,
e muitas delas apresentaram respostas inapro-
priadas ou ndo souberam responder as ques-
tbes. Com relagdo aostipos de deficiéncias aos
guais as criancas se referiram, 70% foram de-
ficiénciasfisicas e apenas 18% problemas cog-
nitivos ou mentais. Segundo os autores, além
de as criangas perceberem mais rapidamente
as deficiéncias com caracteristicas mais visi-
veis, as identificam porque geralmente estas
exigem mais técnicas e equipamentos diferen-
ciados, possiveis de serem observados, como
por exemplo cadeira de rodas, méguina de es-
crita Braile, linguagem de sinais, proteses, en-
tre outros. As criangas apresentaram concep-
¢Oes estereotipadas sobre asimplicacfes sociais

eemocionais das deficiéncias, indicando ver as
pessoas com deficiéncia como individuos tris-
tes, sem amigos, incapazes de brincar. Quanto
ao futuro, também foram apresentadas visdes
pessimistas de que as pessoas com deficiéncia
ndo poderdo trabalhar nem manter relaciona-
mentos afetivosmais intimos.

Ferreira(1998) realizou um estudo com 192
criangas de cinco a oito anos, alunas da pré-
escola e da primeira série das redes munici-
pal, estadual e particular da cidade de
Londrina-PR, com o objetivo deinvestigar as
suas concepcoes acerca da deficiéncia men-
tal. Os resultados revelaram uma auséncia de
informacgdes sobre deficiéncia por parte das
criangas participantes. A partir disso, aautora
desenvolveu um programa informativo sobre
o temapor meio darealizagdo de diversas ati-
vidades educacionais e ludicas, cujos dados,
demodo geral, indicaram transformacgtes con-
sideraveis nas concepcdes, atitudes e senti-
mentos das criancas a ele submetidas,
indicando umaassimilagédo dos contelidos tra-
balhados. Participaram do programa 148 cri-
ancgas da pré-escola e primeira série, sendo
gue esse trabalho representa uma das raras
intervencdes acerca do tema no Brasil.

Marques, Moreira, Maria e Passos (1997),
em uma pesquisa realizada com criangas da
rede publicamunicipal de Juiz de ForaMG so-
bre suas concepgdes a respeito da deficiéncia,
observaram que as criangas rel acionam a defi-
ciéncia a falta, auséncia e especificamente a
um corpo imperfeito. Assim, aspectos de maior
visibilidade foram mais citados entre as crian-
¢as na definicdo de deficiéncia. Muitas delas
apresentaram uma visdo do deficiente como
extremamente dependente, inclusive pararea
lizar atividades bésicas. Com relagéo ao futuro,
ascriangas entrevistadas também disseram que
as pessoas com deficiéncia ndo podiam traba-
Ihar, partindo da idéia de déficit social. Algu-
mas sugeriram adaptacoes e possibilidades de
trabalho, segundo determinadas condicdes,
como a escolha de atividades adequadas e a
utilizac&o de equipamentos.

Algumas diferencas quanto as idades pude-
ram ser observadas. As criangas de sete anos
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ressaltaram a falta, a auséncia de membros ou
funcdes; as de oito anos citaram a necessidade
de cura para a convivéncia social; as de nove
anos mostraram-se dispostas a ajudar; e as
mais vel has apresentaram discursos de carida-
de e demonstraram ter piedade pelas pessoas
com deficiéncia, devido a suaimpossibilidade
deviver umavidanormal. A maioriadascrian-
¢as ndo acredita na escolarizagdo de todos de-
ficientes, em funcédo de alguns tipos de
deficiéncia que impossibilitam arealizacdo de
algumas atividades escolares. Elasfalaram das
necessidades de gjuda as pessoas com defici-
énciae de suadisponibilidade em gjudé-las. Os
pesquisadoresinterpretaram essesrelatos como
uma combinagdo de sentimentos de solidarie-
dade e piedade.

Lewis (1995) desenvolveu varias pesquisas
com criangasacercadotema, nalnglaterra. Entre
algumas de suas descobertas pode-se destacar
gue, quando as criangas s80 questionadas para
descrever pessoas com deficiéncia, geramente
citam a deficiéncia fisica, por ser a mais facil-
mente reconhecida e compreendida. As crian-
¢as de até cinco anos percebem a deficiéncia
fisica e as deficiéncias sensoriais, enquanto os
problemas emocionais b sdo percebidosapartir
dosoito anos. Segundo L ewis(1995), seacrian-
catem familiaridade com umadeficiéncia, pode
generalizar caracteristicas desta para outras de-
ficiéncias que ndo conhece.

Diamond e Kensinger (2002), nos Estados
Unidos, entrevistaram 21 criangas pré-escola-
res apos estas assistirem a videos sobre crian-
cas com deficiéncia fisica e outras com
Sindromede Down. A deficiénciafisicafoi mais
percebida e compreendida que a deficiéncia
mental. Nesse estudo, algumas criangas ver-
balizaram que as criangas com Sindrome de
Down teriam conseguido redlizar as atividades
no video se tivessem se esfor¢cado mais, evi-
denciando uma incompreensdo da deficiéncia
mental.

Martins (1999) entrevistou 64 criancas do
ciclo | do ensino fundamental de escolas de
Marilia-SP sobre diferentes aspectos da inclu-
sdo de alunos com deficiéncia, sendo metade
dos alunos entrevistados de escolas com clas-

ses especiais para deficientes e a outra metade
de escolas sem alunos deficientes. Muitas cri-
ancas apresentaram dificul dades em responder
se conheciam uma pessoa com deficiéncia e
de caracterizar a pessoa conhecida, mesmo
aquelas que estudavam em escolas com clas-
ses especiais. Assim, a autora concluiu que,
apesar de freqlientarem 0 mesmo espago es-
colar, as criancas pareciam ndo estar interagin-
do. Alguns alunos deram a impresséo de ndo
ter conseguido caracterizar as pessoas com
deficiénciaque conheciam pelainvisibilidade da
deficiéncia. E varias criangas (43,9%) descre-
veram os deficientes pelas caracteristicas ne-
gativas observadas, como anomalias e limita-
¢Oes. No mesmo estudo, o deficientefoi descrito
como incapaz e improdutivo, dependendo de
gjuda ndo apenas nas questdes académicas, mas
também no atendimento a necessidades bési-
cas. Quanto apossibilidade de as criangas com
deficiénciaestudarem, agrande maioria (48 de
64 no total) respondeu positivamente, enquanto
treze responderam negativamente e trés colo-
caram restri¢cdes. Todavia, 65,4% responderam
gue as criangas deveriam estudar em escolas
ou classes de ensino especial, enquanto 28,8%
responderam que deveriam estudar em escolas
e classes comuns. Entre os motivos apresenta-
dos pelos alunos para ndo estudarem com cri-
ancas com deficiénciaforam citadas asdificul-
dades académicas e o0 possivel aumento de
trabalho para os professores e todos os cole-
gas. Nenhum aluno citou a possibilidade de o
professor de ensino especial participar da in-
clusdo ou trabalhar conjuntamente com o pro-
fessor do ensino comum.

Batistae Enumo (2004) estudaram aintera-
¢ao entre alunos com deficiénciamental e seus
colegas de sala, em escolas de Vitéria-ES, por
meio de testes sociométricos e filmagens das
interacBes. A pesquisaindicou que as criangas
com deficiéncia mental foram menos aceitas,
mais rejeitadas e permaneceram isoladas dos
demais alunos da sala.

Resultados semel hantes foram encontrados
na Australiapor Roberts e Zubrick (1993), em
cujo estudo foram levantados apontamentos
negativos sobre a unos com deficiénciapor parte
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de alunos sem deficiéncia, que relacionaram
comportamentosinadequados e problemas aca-
démicos percebidos a sua aceitagcdo do defici-
ente. Ray (1985) também evidenciou concep-
¢0Oes negativas dos alunos sem deficiénciacom
relacéo aos deficientes.

Raoberts, Pratt e Leach (1991) observaram
a interacdo de criangas com deficiéncia, inte-
gradas a uma escola comum. Os dadosindica-
ram que as criangas com deficiéncia néo
interagiram diferentemente das outras na sala
de aula e com seus professores. Porém, nos
recreios, essas criancas ndo eram téo solicita-
das quanto as outras e mostravam-se isoladas
ou interagindo com adultos.

Glat (1995), no Rio de Janeiro, coletou rela-
tosde criangas quetemiam acontaminagao pela
criangca com deficiéncia. Além desses dados,
pais de criangas sem deficiéncia disseram sen-
tir-se temerosos com ainteracéo de seus filhos
com criangas com deficiéncia na sala de aula,
supondo que seus filhos poderiam imitar com-
portamentos inadequados ou ter seu desenvol-
vimento comprometido.

Mulderij (1996), na Holanda, apresentare-
sultados semelhantes aos de Roberts et al.
(1991), nos quais criangas ja indicam “barrei-
ras atitudinais” pelo desconhecimento ou néo
compreensdo dadeficiéncia, excluindo oscole-
gas com deficiéncia de situacfes de jogos. As
atividades comuns da inféncia, como brincar,
s80 essenciais para sociaizagdo. As criangas
com deficiéncia geralmente ndo participam de
tais atividades, apenas interagem com familia-
res e profissionais. Em instituicbes especiais e
ambientes restritos, as criancas com deficién-
ciadiminuem suas possibilidades de aprendiza-
do deiniciagdo e manutencdo de amizades com
criangas ndo-deficientes. Mulderij (1996) rela
tou que algumaslimitaces do corpo impossibi-
litam a participagéo de criangas com deficiéncia
em algumas brincadeiras, mas a ndo aceitagcdo
delas nas brincadeiras ndo ocorre apenas por
esse motivo, mas também apenas com ajustifi-
cativade serem deficientes. Segundo a pesqui-
sadora, as criangas com deficiéncia podem
necessitar de um tempo maior para aprender
as brincadeiras ou para se adaptar a elas, e

podem precisar de gjudaem alguns momentos.
Isso pode cansar ou irritar algumas das outras
criangas, que ndo estdo acostumadas a espe-
rar, ter paciénciaou tolerancia

Bussab (1997), de S&o Paulo, discute estu-
dos experimentai s sobre comportamentos pro-
sociais em criangas. A empatia € vista em
muitos estudos como mediadora de comporta-
mentos pré-sociais e de gjuda. Porém, altos ni-
veis de angustia diante do sofrimento do outro
revelaram-se prejudicial s aos comportamentos
de gjuda, tendo as criancgas a tendéncia de fo-
calizar-se em seus préprios sentimentos em
detrimento do outro nestas situacfes. No en-
tanto, outras pesquisas descritas pela autora
mostram resultados contrérios e relacionam a
ansiedade diante do sofrimento do outro auma
preocupacdo com ele e um aumento do com-
portamento de gjuda. Alguns estudos citados
pela autora mostram diferengas quanto ao gé-
nero, sendo que na pré-escola as meninas de-
monstram mais comportamentos sociai s que 0s
meninos.

Lee, Yoo e Bak (2003) realizaram, na Co-
réia, observacdes de pares formados por cri-
ancas sem deficiéncia e criangas com
deficiéncia, comparando-os com paresforma-
dos apenas por criancas sem deficiéncia. Os
autores levantaram, como principais tipos de
interacéo social relatados por criangas sem de-
ficiéncia com relacéo a criangas com defici-
éncia, 0 “brincar juntos’ e “ajudar o outro”, o
gue revelaa possibilidade de relacionamentos
de troca nas amizades e de interacdes basea-
das na gjuda prestada pela crianca sem defi-
ciéncia a deficiente.

York et al. (1992) entrevistaram criancas do
ensino comum gue estudavam em classes com
alunos deficientesintegrados, nos Estados Uni-
dos. As criancas mostraram reconhecer atri-
butos positivos dos deficientes, ter respeito por
eles enquanto individuos e estar dispostas a
auxilia-los. A grande maioria das criancas
(89,5%) mostrou-se a favor da integragdo, em
funcédo da importancia para os deficientes de
estar entre 0s normais e para os alunos sem
deficiéncia aprenderem mais sobre seus cole-
gas com deficiéncia. Apesar de amaioriaser a
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favor daintegragéo, muitos (78,4%) restringi-
ram a participacdo dos deficientes a algumas
aulas.

Krajewski, Hyde e O’ keeffe (2002) estuda-
ram as mudancas ocorridas nas concepcdes de
jovens estudantes americanos de 1987 a 1998,
referentes as deficiéncias, utilizando um inven-
tério multidimensional, com escalas que avalia-
ram questdes sobreintegracao, direitos, crencas
e proximidade socia. Os resultados indicaram
distin¢bes quanto ao género, tendo as mulheres
apresentado atitudes mais positivas que os ho-
mens. Umaimportante diferenca encontradano
periodo foi um aumento nas atitudes positivasde
todos, mas especialmente nas dos homens. Os
autores atribuem essas mudancas as transfor-
mag0es nas escolas e ao crescimento dos ambi-
entesinclusivos de 1987 a 1998.

Vayer e Roncin (1989) realizaram um estu-
do com criangas de quarta e quinta séries de
classes com deficientes integrados, na Franca.
Em seus relatos, as criangas participantes dis-
seram que as criancas deficientes precisam ser
gjudadas, e apresentaram certa culpabilidade
nas respostas, algumas se sentindo capazes de
gjudar e outras ndo. Outro tema comum foi 0
medo, especialmente relacionado a reacdo da
sociedade a deficiéncia. As criangas ndo se
sentiam superiores aos deficientes, recusavam-
seafazer um julgamento negativo sobre o com-
portamento deles, eadeficiénciaeravistacomo
injustica. Ainda no estudo de Vayer e Roncin
(1989), amaioriadas criancas disse que os de-
ficientesdeviamficar entreosnormais, equea
integracao era benéfica também para os pais.
A tendéncia a zombaria foi reconhecida, mas
passageira. As criancas falaram da necessida-
de de os adultos, especia mente os professores,
darem mais atencdo a tais alunos e apresenta-
ram as mesmas atitudes de procura, aceitacéo
e toleréncia com relagao aos deficientes quan-
do comparados com outras criangas sem defi-
ciéncia. Os autores apontam o recreio como
um momento fundamental, no qual ainteracéo
pode ser enriquecida.

Tamm e Prelliwitz (2001) realizaram um
estudo na Suécia com quarenta e oito criangas
pré-escolares e do primério, com a utilizagdo

de desenhos efiguras para serem avaliados por
elas. Os participantesindicaram atitudes positi-
vas, visdo das habilidades dos deficientes, dis-
ponibilidade para brincar e gjudar, diferente-
mente de alguns estudos que mostram
isolamento e rejeicdo (BATISTA e ENUMO,
2004, RAY, 1985, ROBERTS e ZUBRICK,
1993). Segundo Tamm e Prelliwitz (2001), pode
ser gue isso tenha ocorrido por essa ser uma
situacdo hipotética e ndo real. As criangas, de
modo geral, perceberam os obstaculos que as
criangas com deficiénciafisicaenfrentam. Hou-
ve diferencas de género quanto as sugestées
feitas, sendo que os meninosreferiram-semais
a necessidade de equipamentos e as meninas a
ajuda e servigos humanos. Também foi obser-
vada uma diferenca entre as criancas de seis e
oito anos quanto ao cardter permanente da de-
ficiéncia, tendo asmaisnovas certadificuldade
de compreendé-lo, imaginando que asdeficién-
cias pudessem ser curadas ou fossem passa
geiras. As criangas ja podem falar de aspectos
mais abstratos, segundo o autor, mas quando
questionadas, e ndo voluntariamente.

Sintese dos resultados e considera-
¢oes finais

De modo geral, as pesquisas indicam um
grande desconhecimento das deficiéncias por
parte das criancas. Os dados indicam assimila-
¢oes de informacdes equivocadas ou falta de
acesso as mesmas, possibilitando, assim, acri-
acdo de explicacOes fantasiosas e carregadas
muitas vezes de esteretti pos e preconceitos. A
falta de conhecimento sobre o tema € apresen-
tada mesmo por criancas em ambientes inclu-
Sivos, 0 que indica a escassez de trabalhos
educacionais sobre a temética, voltados a po-
pulacdo infantil (FERREIRA, 1998; MAGIATI
et al., 2002; MARTINS, 1999).

Alguns tipos de deficiéncia parecem ser
percebidos maisfacilmente pelascriancas, ain-
da na pré-escola, enquanto outros passam sem
ser percebidos até o primario. Ascriangasmais
novas reagem a aspectos visiveis das outras
pessoas. No caso da deficiéncia, aspectos fisi-
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cos e necessidade de equipamentos sdo perce-
bidos mais prontamente por elas. Apenas mais
tarde notam deficiéncias mentais e, posterior-
mente, problemas de conduta (SIGELMAN e
SINGLETON, 1986). Dados dessa natureza
foram encontrados por Diamond e Kensinger
(2002), Lewis (1995), Magiati et al. (2002) e
Marques et a. (1997).

Alguns estudosindicam que as criancas pa-
recem reproduzir as concepgdes vigentes na
sociedade sobre as pessoas com deficiéncia,
vendo-as como dependentes, incapazes, sem
perspectivasdefuturo e deumavidaplena. Isso
€ evidenciado nos estudos de Magiati et al.
(2002), Marqueset a. (1997) eMartins (1999).

Osresultados de algumas pesquisasindicam
diferencas nas concepcdes e nosrelatos, de acor-
do com asidades ou os géneros (MARQUES et
a., 1997; TAMM e PRELLIWITZ, 2001). Se-
gundo Sigelman e Singleton (1986), as criancas
de idade pré-escolar apresentam maior aceita-
¢do de colegas com corpos perfeitos do que de
colegas com deficiéncias fisicas. As criangas
parecem reagir a percepcdo inicial, & aparéncia
de normalidade ou n&o. Apesar disso, hdo pare-
cehaver grandesindicios de preconceito e atitu-
des negativas com relacao as pessoas deficientes
nessa faixa etéria. Em criangas mais velhas, as
reagOes parecem mais influenciadas pelas con-
cepcdes dos pais e pelos valores culturais. As
criangas passam a aprender quais as respostas
e atitudes socialmente aceitas ou politicamente
corretascom relacdo adeficiéncia. Assim, quan-
do sdo acessadasinformagdes verbaisou de base
racional, é encontrado menos preconceito como
passar dos anos. Mas, observactes e estudos
gue buscam evitar a possibilidade de o sujeito
saber as respostas esperadas indicam que quan-
do sdo acessados aspectos emocionais ou com-
portamentais, 0 preconceito aumenta com a
idade. De acordo com os autores, estudos socio-
métricos mostram que criangas e adolescentes
avaliam pessoas com deficiénciamais negativa
mente gque as outras, depositando-lhes menos
créditossociais.

Com relagdo a escolarizagdo de criangas
com deficiéncia, quanto a aceitacdo destas por
parte das criangas sem deficiéncia e as possi-

bilidades de interacBes positivas, as pesquisas
indicam resultados diversos. Algumasindicam
umavisao negativa da escolarizagdo do defici-
ente no ensino comum, em funcdo dedificulda-
desqueeepossavir aapresentar, prejudicando,
assim, seu proprio aprendizado, em funcéo de
problemas que possa vir a causar ao ambiente
escolar, impedindo arotina dos outros alunos.
As pesguisas apontam ainda para a exclusdo
do aluno com deficiénciapel osdemaisalunose
para concepcdes bastante negativas e equivo-
cadas sobre ele (BATISTA e ENUMO, 2004;
GLAT, 1995, MARQUES ¢t al., 1997; MUL-
DERIJ, 1996; RAY, 1985; ROBERTS et al.,
1991; ROBERTS e ZUBRICK, 1993).

Alguns achados apontam para posiciona-
mentos contraditorios entre as crian¢as com
relacdo ao tema e para sentimentos ambival en-
tes(BUSSAB, 1997; MARQUES et al ., 1997).
A questdo da inclusdo € polémica, pois algu-
mas criangas parecem aceité-la, porém parci-
amente. Ascriangastambém indicam umafalta
dearticulagcdo entre o ensino regular e o ensino
especial em seu cotidiano, como pode ser ob-
servado na pesquisa de Martins (1999).

Ha ainda os estudos que indicam atitudes
positivas e aceitagdo socia do deficiente por
criancas (LEE et a., 2003; TAMM e PRE-
LLIWITZ, 2001; VAYER e RONCIN, 1989;
YORK et al., 1992).

Apesar de os resultados ainda serem varia-
dos e até contraditorios, alguns apontando para
atitudes e concepgdes negativas de criangas,
com relagdo as pessoas com deficiéncia, e ou-
trosindicando concepcdes e atitudes positivas,
a maioria dos estudos em diferentes partes do
mundo indica que o contato com pessoas defi-
cientes e 0 acesso a informagdes sobre o tema
podem contribuir paraaconstrugdo de concep-
¢Oes e atitudes mais favoraveis. Dessa forma,
0 aumento do contato em ambientesinclusivos
produziriaconcepgoes e atitudes mai s positivas
e beneficios paratodos os envolvidos (MAGI-
ATl et d., 2002).

A maioriadostrabal hos aindavolta-se ape-
nas para o levantamento e descri¢éo das con-
cepgoes e atitudes infantis, sendo os trabalhos
de intervencéo ainda escassos, especiamente
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os sistematizados e disponivel sapopulagdo em
geral, sobretudo no Brasil. Aindamaisraras séo
asinvestigagdes aprofundadas sobre os efeitos
de programas informativos ou de mudancas de
atitudes sobre o tema. Tendo em vista a evi-
dente importancia de intervencgdes acerca des-
sa temédtica junto a criancas, indicadas nas

conclusdes de varias das pesquisas citadas an-
teriormente, entende-se como necessariaaam-
pliacdo de pesquisas desta natureza, que
produzam conhecimento cientifico sobrearea
lidade e subsidiem intervencdes mais eficazes
a construcdo de facilitadores ao processo de
inclusdo.
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DOCENCIA E INCLUSAO:
reflexdes sobre a experiéncia de ser professor
Nno contexto da escola inclusiva
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RESUMO

O presente estudo, de cunho qualitativo, inserido no Programade P6s-Graduaggo
em Educacdo daUFSM/RS, buscou al cangar umacompreensdo daexperiéncia
de ser professor na escola inclusiva. Participaram do estudo seis professoras
de uma escola estadual de Santa Maria, RS, que trabalham com aunos com
necessi dades especiaisno ensino fundamental . Asinformagdes, obtidas através
de observacdes e entrevistas, foram analisadas a luz dos pressupostos da
Abordagem Centrada na Pessoa, de Carl Rogers, como o self e as atitudes
facilitadoras do professor. Asreflexdes produzidas neste trabal ho nos apontam
que ser professor no cendrio daescolainclusivaexige desprendimento e abertura
existencial, no sentido de se aceitar e acolher o outro em sua diferenca,
possibilitando devires paraaaprendizagem do aluno e do professor. A inclusdo,
para as professoras do estudo, representa um desafio devido, sobretudo, a
auséncia de formacdo em educacé@o especial. Para elas, um espaco para
compartilhar saberes e experiéncias é fundamental para o aprimoramento da
suaprética. Nesse sentido, aescolaassumelugar privilegiado de aprendizagem,
umavez que, com ainclusao, o professor é convidado, constantemente, acriagdo
ere-invencdo de suas agdes e de s mesmo, num processo de (auto)formacao.

Palavras-chave: Inclusdo escolar — Préticadocente— Formagao de professores

ABSTRACT
EDUCATIONAL PRACTICE AND INCLUSION: wondering about the
experience of being professor within the context of an inclusive school

This qualitative research was realized at the graduate program in Education
from the Federal University of Santa Maria, Brazil. We aimed to understand
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Docéncia e inclusédo: reflex8es sobre a experiéncia de ser professor no contexto da escola inclusiva

the experience of being a professor within the context of an inclusive school,
investigating the ways professors of regular classes perceive the reality of
working with students with special educational needs (SSEN). Data was
collected using interviews and observationswith six teachers of apublic school

at Santa Maria, RS, who work with SSEN. The analysis was based upon the
Person Centered Approach, including itsrelevant factors such as Carl Rogers

concept of self. We conclude that being professor in aninclusive school requires
an open-minded’s profile, in order to accept and to receive the other with its
difference, making possiblelearning opportunitiesfor both, student and professor.
For the teachersinvolved in this study, inclusion constitutes a great challenge
to be surpassed, and the relationship with SSEN can change their way of
perceiving and isrelated to the phenomenon of deficiency in the context of the
inclusive school, where professors are invited to create and re-invent their
actions and themselves.

Keywords: Scholar inclusion — Educational practice — Teacher’s vocational

formation

1. Introducgéo

A inclusdo, enquanto principio educacional,
volta-se para a construgdo de um projeto de
ensino-aprendizagem norteado pelo respeito e
avalorizagdo das diferengas, visando oferecer
atodos os alunos, ndo obstante suas peculiari-
dades, a oportunidade de construir o conheci-
mento no cerne da escola comum.

Nessa diregdo, ainclusdo desafia o profes-
sor, que precisaeducar alunosfundamental men-
te diferentes num mesmo espaco, qual sgja, a
escolaregular. sso vem exigindo que o docen-
te seja capaz de atuar em ambientes diversos e
com uma popul agdo cuja caracteristicamaior é
a heterogeneidade.

Apesar dos avangos percebidos em relacéo
ao processo inclusivo, este aindando represen-
ta um consenso, suscitando reacdes e posicio-
namentos diversos e, por vezes, contraditorios,
gue evidenciam adificuldade— histérica, diga-
se de passagem — da escola e dos professores
em compreender elidar com o que é diferente,
estranho aos padrdes estabel ecidos como “ nor-
mais’.

A complexidade gerada pela realidade in-
clusivaconfrontao docente com situagdes, cuja
formacéo inicial ndo Ihe deu condigdes de an-
tever. Com isso vigora o discurso, entre uma

parcela dos professores, de que ndo sdo capa-
zes de trabalhar com o aluno com necessida-
des educacionais especiais, pois ndo foram
preparados durante 0 seu percurso académico.

Diante desse cenério, passamos a nos inda-
gar acerca de como professores do ensino re-
gular, sem formagéo na &rea da educacgao
especial, que ndo optaram por trabalhar com o
aluno com necessidades educacionais especi-
ais no ensino regular, vém lidando com essa
realidade. A fim deresponder tal questionamen-
to, realizamos um estudo com o propdsito de
compreender a experiénciade ser professor no
contexto da escola inclusiva, investigando o
modo como percebem e vivenciam essa reali-
dade.

Trata-se de uma pesquisade cunho qualita-
tivo, circunscrita a uma escola da rede publica
estadual de SantaMaria, RS, reconhecida pelo
Seu pioneirismo no trabalho com aincluséo de
pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais nas classes regulares. Colaboraram com
apesquisaseisprofessorasde sériesiniciaisdo
ensino fundamental, as quais foram escolhidas
com base nos seguintes critérios. (a) ndo pos-
suir formagdo em educagdo especid; (b) estar
trabal hando com alunos com necessi dades edu-
cacionais especiais no momento da realizagdo
da pesquisa; (c) desegjar de participar do estu-
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do, caracterizando, assim, asualivre adeséo ao
trabalho.

Asinformacdesforam compiladas por meio
de observacdes e entrevistas semi-estrutura-
das. Na perspectivade L iidke e André (1986),
a observacdo permite que o pesquisador esta-
beleca contato intimo com o universo pesqui-
sado e umamaior aproximagao da* perspectiva
dos sujeitos’, bem como dos significados que
atribuem arealidade que os cerca e as propri-
as acoes. Nesse sentido, as observacdes rea-
lizadas contribuiram para o estreitamento dos
vinculos entre as pesquisadoras e as profes-
soras participantes, traduzindo-se numa pos-
tura de confianca e envolvimento com a
pesquisa.

Também foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas que, segundo Minayo (2002), re-
presentam um instrumento que tem o propdsito
de “dar voz’ ao entrevistado, no sentido de
conhecer o que ele tem a dizer acerca da te-
matica evidenciada. As entrevistas foram re-
alizadas no segundo semestre de 2005, com
datas e horarios defini dos, mediante adisponi-
bilidade das professoras. Asentrevistasforam
divididas em tépicos, e a cada encontro foi
entregue uma copia do roteiro para que cada
professora pudesse visualizar previamente as
guestdes, dando maior fluidez a sua fala. O
contetdo foi gravado em audio etranscrito na
suatotalidade.

A andlise versou sobre temas que, N0 NOSSO
entender, perfazem a experiéncia de ser pro-
fessor no contexto da escola inclusiva. Os da-
dos coletados foram analisados a luz dos
pressupostos da Abordagem Centrada na Pes-
soa (ACP), de Carl Rogers, com destaque para
0 constructo do self e as atitudes facilitadoras
do professor.

Nosso intuito, com atessitura do presente
texto, € o de compartilhar parte dos achados
de nossa pesquisa de mestrado, desenvolvida
no Programa de P6s-Graduagdo em Educa
¢ao da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), visando contribuir para o repensar
do processo inclusivo, além de mostrar possi-
bilidades para a instrumentalizag&o do saber-
fazer docente.

2. Abordagem Centrada na Pessoa:
algumas notas tedricas

A Abordagem Centrada na Pessoa (ACP),
de cunho fenomenol 6gico-existencial, tem seus
aportes tedricos ancorados na Terapia Centra-
dano Paciente, mais especificamente nateoria
de personalidade de Carl Rogers (1902-1987).
Vale ressaltar que a construcéo de tal aborda-
gem guardarelagcdo com sua experiénciaclini-
ca, haja vista que Rogers formulou muitas de
suas hipoteses a partir da escuta de gravacdes
das entrevistas realizadas com seus clientes,
preocupando-se, essencia mente, com o proces-
so de transformacéo da personalidade, com
énfase, portanto, sobre a dimensdo processual
do ser humano.

O self ou autoconceito ocupa lugar central
na teoria de personalidade de Carl Rogers. O
self, segundo a perspectiva rogeriana, tem pa-
pel fundamental nadindmicado comportamen-
to humano: “aidéiado eu aparece, pois, como
um mecanismo regulador do comportamento”
(ROGERS & KINGET, 1975, p. 167).

De acordo com Dutra (2000), essa aborda-
gem prioriza o vivido, a experiéncia subjetiva
doindividuo, ou sgja, o mundo interno daexpe-
riéncia, onde cada pessoa percebe o meio de
acordo com o seu mundo interno, seus senti-
mentos, emocdes e experiéncias, ou sga, de
acordo com as percepcdes que elatem do seu
estar-no-mundo.

Rogers (1975, p. 468) afirma que: “o orga-
Nnismo reage ao campo perceptivo tal como este
€ experimentado e apreendido. Este campo €,
para o individuo, a realidade’. Para ele, cada
percepcao € uma hipotese sobre 0 mundo cir-
cundante. Dependendo detal hip6tese ser con-
firmada ou refutada pela experiéncia, aforma
como o individuo reage ao campo perceptual
podera modificar-se. Pensar-se-ia, entdo, que
a percepcdo que cada um tem das suas carac-
teristicas, dos seus afetos, humores, relagdes e
valores, traduzida pel ostermos “ autoconceito”
ou “self” , tem forte influéncia sobre a conduta
do individuo. Em outras palavras, significadi-
Zer que amaneira como o sujeito se comporta
se da pelo modo como vé/percebe as situagoes.
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Tais idéias, quando pensadas no contexto
deste estudo, nos levam ainferir que, embora
os professores desenvolvam sua prética peda-
gbgica em condi¢cdes ambientais e materiais
semelhantes, a experiéncia de trabalhar com
alunos com necessi dades educacionai s especi-
ais no ensino regular é considerada conforme
as percepcoes de cada um, traduzidas no modo
como esses professores a vivenciam e como
Se comportam nesse contexto.

A Abordagem Centrada na Pessoa parte da
premissa de que o homem possui uma tendén-
cia auto-realizadora ou atualizante para o
crescimento, aqual pode ser compreendidacomo
a capacidade interna que todo individuo possui
derealizag&o, impelindo o organismo no sentido
da unidade e da autonomia. Nas palavras de
RogerseKinget (1975, p. 159), esse pressupos-
to obedece a seguinte proposi¢do: “todo organis-
mo é movido por uma tendéncia inerente para
desenvolver todas as suaspotencialidadesepara
desenvolvé-las de maneira afavorecer suacon-
Servagao e seu enriquecimento”.

Esse movimento natural do organismo é pos-
sihilitado pelo self, ou s, pel o conceito que cada
umtem des mesmo, entendido como aqueleque
impulsiona o ser para o crescimento e atualiza-
¢80 de suas potenciaidades. Rogers e Kinget
(1975, p. 167) explicitam que o self é“o critério
gue gjuda o organismo a selecionar experiénci-
as. os elementos da experiéncia que concordam
com a imagem do eu tornam-se disponivels a
consciéncia, enquanto que 0s que N&o concor-
dam com essa imagem sdo interceptados”.

O self, tal como apreendido nateoriaroge-
riana, refere-se ao conjunto de percepcdes ou
imagensrelativasao “eu”. Seu desenvolvimen-
to é de natureza relacional, isto €, envolve as
relagdes do sujeito consigo mesmo, com 0s Ou-
tros que Ihe sdo significativos e com o mundo
circundante, sendo, portanto, um constructo
passivel de mudangas & medida que o homem
avanca pelavida e se depara com novas situa-
cdes (ROGERS; KINGET, 1975).

Ao longo de sua existéncia, no entanto, a
fim de preservar a propria estima, o sujeito,
motivado por essa necessidade basica de con-
servacdo do conceito de si mesmo, assimila

valores alheios como se fossem seus, os quais,
por suavez, vao formando parte do seu campo
perceptual. 1sso pode gerar uma certa “ distor-
¢ao” entre os sentimentos e sua devida repre-
sentacdo, resultando naalienagdo em relacdo a
experiéncia vivida, chegando a comprometer,
inclusive, atendénciaaatualizacdo. A isso Ro-
gers denominou de incongruéncia que, segun-
do Rezola (1975), ocorre mediante ainstalagdo
de um conflito psiquico em virtude da discre-
pancia entre o0 que acontece em termos orga-
nismicos e as percepgdes conscientes de si
mesmo.

A incongruéncia ou inautenticidade é tida
€como 0 estado em que 0 sujeito ndo consegue
estar em sintonia com os proprios af etos, nem
expressa-los de modo adequado, ou sgja, € a
representacdo insatisfatoria ou a negagdo do
que se pensa ou se sente realmente, compro-
metendo a tendéncia atualizante (DUTRA,
2000).

A Terapia Centrada no Cliente, dessa for-
ma, intenta colocar 0 homem em contato com
suaexperiénciaorganismica (funcionamento do
corpo e mente deformaindissociavel), em sin-
tonia com suas percepcdes/imagens sobre o
préprio eu. Paratanto, Rogers (1961) enfatiza
anecessidade de se criar um ambiente favora-
vel, uma atmosfera em que o cliente se sinta
seguro e acolhido pelo terapeuta, afim de que
consiga apreender os significados de suas ex-
periéncias. O autor acredita que a criagcdo de
um ambiente com tais condicdes esté atrelada
a algumas atitudes facilitadoras por parte da
pessoa do terapeuta, quais sejam: a congruén-
cia do terapeuta, a aceitacdo positiva incon-
dicional do terapeuta pela pessoa do cliente,
e a compreensdo empatica do terapeuta para
COM O outro.

Criada no contexto daclinica, essa aborda-
gem veio, mais tarde, influenciar outras &reas
do conhecimento, dentre elas a educagdo. As
atitudesfacilitadorasreferentes ao terapeuta sdo
consideradas, também, como qualidades funda
mentais do professor, cujo papel passaaser o
defacilitador da aprendizagem.

Vista por esse angulo, a criagcdo de um am-
biente favoravel esta atrelada a trés atitudes
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gue Rogers (1961, 1971) considera essenciais
ao professor (facilitador), quais sgjam: a con-
gruéncia, pois, paraque o ensino resulte efici-
ente, o professor precisa atuar de maneira
unificada e integrada, sendo auténtico em sua
vivéncia junto ao aluno; a aceitacdo positiva
incondicional do professor em relacdo ao
educando, que consiste numa postura de acei-
tacdo irrestrita e de respeito a pessoado aluno,
no sentido de acolher suaalteridade, respeitan-
do-o em sua singularidade; e a compreensao
empatica do professor para com o aluno, a
fim de captar seu mundo “ como se” fosse o
seu proprio mundo.

Compreende-se, assim, que essaabordagem
esta centrada na pessoa, tanto do professor
guando do auno, eao fazé-lo, Rogerslancauma
nova possibilidade de se pensar o saber-fazer
pedagdgico, umavez que sevoltaparao relaci-
onamento professor-aluno em detrimento da
aplicacdo detécnicas. Rogers (1961) argumen-
ta, aqui, que a eficacia do processo educacio-
nal reside na aprendizagem resultante desse
encontro entre pessoas, sem se restringir a ca
pacidade intelectual do professor.

Nesse entorno, compreendemos que Rogers
atribuiu papel importante aos sentimentos e a
experiénciacomo fator de crescimento pessoal
(auto-realizacdo). Enquanto aexperiénciapode
ser compreendidacomo sinnimo devivénciae
de sentimento corporal mente sentido, o termo
sentimento serve paradesignar “asignificagdo
pessoal da experiéncia com um acento afetivo
ou emociona” (ROGERS; KINGET, 1975, p.
162), abrangendo, ao mesmo tempo, a experi-
éncia afetiva e a significac&o cognitiva para o
individuo, tal como € experimentadano contex-
to vivido, isto é, no momento em que ocorre.

Rezola(1975) noslembraque ateoriaroge-
riana concebe a adaptacao psicol 6gica em ter-
mos de uma congruéncia ou coeréncia entre o
organismo e o self. Nesse sentido, entende-se
gue a congruéncia representa uma espécie de
gjuste interior entre 0 conceito que a pessoa
tem de sl mesma e a sua experiéncia, isto €, o
individuo estafamiliarizado com todos os senti-
mentos e experiéncias que estdo em continua
mudanca.

O pensamento de Rogers sofreu algumas
atualizacgdes, tais como aquelas propostas por
Eugene Gendlin, ao introduzir o termo experi-
encing'. As contribuic¢des de Gendlin auxilia-
ram na consolidacéo de alguns pressupostos
introduzidos por Rogers, ao mesmo tempo em
gue o levaram a revisar e reformular outros,
como o préprio conceito de autenticidade ou
congruéncia, concebido ndo mais como uma
equacdo entre 0 organiSmo e aconsciéncia, mas
como um modo de experienciar asi mesmo num
dado instante (DUTRA, 2000).

Para Gendlin, a autenticidade representa a
aberturaao mundo, a abertura as experiéncias,
ao vivido, e ndo maisasimbolizacéo de proces-
sos conscientes. E um modo de viver arealida-
de de maneira plena e imediata, tal como ela
flui no momento, possibilitando que osvalores
da pessoa procedam de seu organismo, sem que
isso implique umarenunciadosvaloresesigni-
ficados sociais (REZOLA, 1975). Sob essa
perspectiva, estar em congruéncia pressupde
uma abertura ao fluxo de experiéncias, e ndo
mais a simples concordancia entre experiéncia
e consciéncia.

Nesse contexto, Dutra (2000) nos lembra
que o conceito de self foi revisto pelo préprio
Rogers, apartir dasinfluéncias do pensamento
de Eugene Gendlin. Tal revisdo denota que o
conceito de self deixa de ser uma mera per-
cepcdo de si, e passa a priorizar a dimensdo
subjetiva, a0 mesmo tempo em que parece con-
templar o estar no mundo do individuo.

Assim sendo, podemos afirmar que, longe
de ser uma estruturarigida e imutavel, o self é
uma entidade passivel de novas configuragdes
mediante as experiéncias com as quais o sujei-
to /vai se deparando ao longo de sua existén-
cia. Conforme postula Rogers, a conduta do
individuo se encontra ancorada num processo
perceptivo mutével na relagdo com o mundo.
Desse modo, ao ocorrerem mudangas no cam-
po perceptual ou fenomenal, o comportamento

! Rogers & Rosemberg (1977) comentam que Gendlin utili-
za 0 termo experienciacdo para se referir a um fluxo
vivencial ao qual o individuo pode se voltar repetidas vezes,
usando-o como ponto de referéncia para descobrir o signi-
ficado de sua existéncia.
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tende a sofrer alteragdes, revelando a crenca
no devir humano e a possibilidade do homem
ressignificar apropriaexperiéncia.

3. A experiéncia de ser professor
no contexto da escola inclusiva:
tecendo compreensdes

A coleta dos dados, realizada por meio de
observacOes e entrevistas semi-estruturadas,
almejava uma aproximagdo do modo como a
experiéncia de ser professor na escolainclusi-
vafoi “captada’ pelas participantes da pesqui-
sa, bem como suas maneiras de sentir, pensar e
(re)agir frente a essa realidade.

O tratamento dos dados consistiu na sua
transcricdo e leitura exaustiva, resultando em
tematicas de andlise que, no nosso entender,
melhor traduzem a experiéncia de ser profes-
sor no contexto da escolainclusiva, e que sdo:
1) Percepcbes acerca da inclusio escolar; 2)
Percepcdes sobre 0 aluno com necessidades
educacionais especiais; 3) Sentimentos que
emergem da praticainclusiva; 4) Necessidade
de umaequipe detrabalho maisintegrada; e 5)
PercepcOes acerca da formacdo docente.

A primeira temética, percepcgdes acerca
da incluséo escolar, contempla o olhar das
professoras sobre 0 processo inclusivo na es-
colaem que atuam, evidenciando maneirasdis-
tintas de se relacionar com o fenbmeno da
deficiéncia/diferencano cotidiano escolar, bem
como o vincul o que estabel ecem com o seu tra
balho.

Algumasfaasrevelam um modo de ser pro-
fessorano cenario daescolainclusivaque con-
diz com a sensacdo de que a inclusdo é algo
imposto, sem margem paraescol has ou discus-
s0es a respeito dessa realidade. As professo-
ras, assim, ficam “presas’ entre o “ter” e o
“querer” fazer, entre o que gostariam de fazer
€ 0 que conseguem realizar na prética, acarre-
tando um sistemade desvinculoscom o seu tra-
balho em que véo, aos poucos, alienando-se da
suaexperiénciavivida.

Outro ponto que merece destague refere-
se ao sentido deinclusdo enquanto sindnimo de

socializagdo. Ao terem nasocializagao o aspecto
sobressalente da inclusdo, essas professoras
deixam transparecer que elementos de ordem
cognitivaestao sendo deixadosamargem, o que
encerra o conceito de que os alunos séo tidos
como incapazes de aprender em raz&o da sua
deficiéncia. 1sso sugere um quadro em que a
inclusdo encontra-se divorciada de aspectos
oriundos daorganizacao escolar, aqual seman-
tém exonerada de mudancas, a fim de receber
e atender todos os alunos em sua singularida-
de.

Compreende-se, portanto, queainclusdo faz
alusdo a capacidade da escola de rever sua
estruturaorganizaciona como um todo, de modo
aatender as necessidades de cada um dos seus
alunos, engendrando estratégias em favor da
sua formagdo integral. Uma escola inclusiva
demanda tempo e comprometimento de todos
os envolvidos nesse processo, além de profissi-
onais abertos e dispostos a assumir 0 seu papel
de agentes transformadores da realidade.

Por meio dessa temética, entendemos que a
inclusdo traz a tona inlmeros desafios para o
professor, mobilizando elementos diferentese,
por vezes, contraditorios num mesmo individuo.
Sob esse prisma, pensar-se-ia que a nogéo de
deficiéncia € decorrente de umaformade con-
ceber e perceber o outro, fruto de uma elabo-
racéo psicossocial. Isto é, as imagens da
deficiéncia e da inclusdo est&o ligadas a con-
te(idos oriundos de nosso mundo interno, per-
passados por cddigos e normas socio-culturais,
0 que se traduz numa forma de ver e atribuir
significado arealidade.

Em outras palavras, pensar-se-iaque as ati-
tudes e os comportamentos dos professores
frente a inclusdo refletem concepgdes de es-
cola e de educacdo que irdo definir formas de
acdo e interacdo, bem como potencialidades e
limitagOes dos educandos.

Entendemos, assim, que essas professoras
ndo se opdem ainclusdo escolar, apenas ndo se
sentem parte ativa desse processo, donde com-
preendemos que ainda existem varias questdes
pendentes, umavez que avigénciadeleis que
preconizam ainclusao ndo é capaz de garantir
aefetivacdo desse projeto, poisalegislacdo ndo

46 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 41-53, jan./jun., 2007



Viviane Preichardt Duek; Maria Inés Naujorks

conduz, necessariamente, a umanova constru-
G0 subjetiva acerca desse paradigma.

A segunda tematica refere-se as percep-
¢Oes sobre 0 aluno com necessidades edu-
cacionais especiais, abordando a imagem e
0s sentidos que essas professoras atribuem a
presenca deste educando em sala de aula. O
contelido das entrevistas elucida que, no uni-
verso escolar, a diferenca tende a se apresen-
tar como uma incognita, sobretudo em se
tratando do outro deficiente que, por suas difi-
culdades de aprendizagem, destitui a imagem
do queviriaaser um “bom aluno” ouum “alu-
no regular”.

Logo, visdes diversas sobre o fendbmeno da
deficiénciaparecem se sobrepor no imaginario
das professoras participantes do estudo, deli-
neando um quadro de pouca clareza conceitual
por parte delas, traduzido nadificuldadeemiden-
tificar quem € o aluno com necessidades edu-
cacionaisespeciais, que necessi dades s80 essas,
se elas existem ou ndo, e em que casos o aten-
dimento especializado se faz pertinente.

A imagem de que o aluno com necessida-
des educacionais especiais € aquele que apre-
senta “problemas” ou “dificuldades” de
aprendizagem vem atrel ada aos aspectos clini-
co-patol dgicos que envolvem o fenémeno da
deficiéncia, ainda muito presentes no discurso
dessas professoras e que constituem uma vi-
sdo dasdificuldades de aprendizagem como algo
inerente ao aluno, subestimando as condicbes
do meio ao qual estéo circunscritas.

Percebemos, com essasfalas, que paraaém
dos contetidos e recursos metodol 6gicos o en-
contro pedagdgico abrange elementos atitudi-
nais e comportamentais dos professores, 0s
quais sdo transpostos para a relagdo pedagogi-
ca. Segundo Coll, Marchesi e Palacios (1995,
p. 20): “os professores que val orizam, sobretu-
do, o desenvolvimento dos conhecimentos e 0s
progressos académicos tém mais dificuldades
em aceitar 0s alunos que ndo vao progredir com
um ritmo normal nesta dimensao”.

O olhar do professor € que guiara o desen-
volvimento dacriancaincluida, e quanto maior
arigidez de suas expectativas e atendénciade
querer enquadrar esse aluno em padrdes pré-

existentes, maior a probabilidade de tal com-
portamento repercutir de maneira negativa so-
bre os ritmos de aprendizagem. Em outras
palavras, a rigidez nas expectativas acarreta
dificuldades quanto ao cambiamento de certas
concepgdes e préticas em relagéo ao aluno com
necessidades educacionais especiais, ficando
eleimpedido de avancar na sua aprendizagem,
e assumir, de fato, o seu lugar de aluno.

Sobre isso Mantoan (2003a, p. 76) destaca
gue “amaioria dos professores tem uma visao
funcional do ensino e tudo que ameagaromper
o0 esquema de trabal ho prético que aprenderam
a aplicar em suas salas de aula é inicialmente
rejeitado”. Acredita-se, portanto, que a inclu-
sdo tem a ver com a postura que o professor
assume frente ao que Ihe é estranho, desco-
nhecido. No caso da deficiéncia, isso ira de-
pender de como o educador percebeadiferenca
do outro.

Sob esse viés, algumas professoras buscam
tracar umadivisdo entre 0 que € “patol 6gico” e
o que é “normal”. A diferenca, estabelecida
com base num padréo de referéncia, faz com
gqueaspdavras“igua” e“diferente’ surjam car-
regadas de sentido, cuja énfase maior parece
recair sobre a necessidade de determinar o rol
dos“escolarizéveis’ edos* ndo escolarizavels’,
isto €, dos que conseguem e dos que ndo con-
seguem aprender.

Nesseinterim, o diagndstico, apontado como
fundamental para que se possam tracar estra-
tégias de ensino comfinsde que o aluno “ apren-
da’, pode servir, ainda, para avalizar ereiterar
as antecipagdes docentes em relacdo as condi-
¢oes de aprendizagem desse aluno. Em outras
palavras, o diagndstico — ou a falta de — pode
estar contribuindo para situar o lugar ocupado
pelo educando no contexto da classe regular,
equivalendo, ndo obstante, aum “néo lugar”.

Em contraposi¢cdo a essa imagem de inca-
pacidade eimpossibilidade, imputadaao aluno
com necessidades educacionais especiais, for-
ma-se outra, em que o0 educando é tido como
simbolo de licdo de vida e exemplo de forca e
humanidade. Sob essa 6tica, vimos que, apartir
da estranheza gerada no encontro com a dife-
renca, essas professoras tém conseguido aden-
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trar num movimento de busca que envolve a
(auto)descoberta, de si e do outro, como seres
inacabados e incompletos, com limitacbes e
possibilidades.

A convivéncia vem representando a pos-
sibilidade de uma compreensdo maior sobre
arealidade e as necessidades dos alunos. A
experiénciade trabalhar com alunos com ne-
cessidades educacionais especiais parece
estar contribuindo para que o professor re-
Veja seus conceitos e posturas, auxiliando na
formacéo de atitudes positivas, de reconhe-
cimento e valorizagdo das diferencgas, bem
como na ressignificagcdo da propria experi-
éncia de co-existéncia.

O desafio de ensinar todos os alunos na es-
cola, que sequer inclusiva, exige 0 compromis-
so com indagacdes, a fim de que o ideal de
turmas homogéneas possa ser revisto, dando
lugar a uma nova postura, de aceitacéo e de
aberturaao outro como ser incompl eto, dotado
de sentimentos e potencialidades, o que pode
servir de elemento facilitador da sua aprendi-
zagem.

Os sentimentos que emergem da prati-
ca inclusiva, retratados na terceira tematica,
evidenciam que ainclusdo mobiliza elementos
diversos huma mesma pessoa, ndo represen-
tando um consenso entre as professoras do es-
tudo, que se questionam sobre avalidade desse
processo e os rumos da educacdo das pessoas
com deficiéncia, pois estdo incertas e insegu-
rasde que é possivel ensinar TODOSnum con-
texto que, por longa data, esteve destinado s
para ALGUNS

Ao relatarem a sua experiéncia, esta surge
perpassada por sentimentos ambiguos, em que
0 paradoxo satisfacdo-frustracdo desponta
como sinalizador daangustiado professor que,
ao se deparar com 0 “nédo aprender” do aluno
com deficiéncia, conflita com o seu saber-fa-
zer, que pode ser pensado, ainda, como da or-
dem do “néo saber o que fazer”. Logo,
entende-se que a inclusdo destitui o “chdo de
certezas’ do professor, que ao se deparar com
0 incerto e 0 insdlito, vé-se diante do vazio de
“nado saber lidar com aquilo que esta aconte-
cendo”, angustiando-se.

Com a proposta inclusiva, o sentimento de
impoténcia é renovado no professor que, ao
deparar-se com 0 seu “ndo saber”, anseia por
“receitas’, por uma “solucéo definitiva’ que
venha dirimir seu mal-estar. Esse movimento
pode estar sendo motivado pelanecessidade do
professor de manter sua estruturade self, o que
podera se desdobrar na perpetuacdo de prati-
cas cristalizadas que se constituem em verda-
deiras barreiras para a construcdo de uma
escola inclusiva. Segundo Mantoan (2003b),
face a anglstia e a0 mal-estar, muitos profes-
soresficam paralisados, impedidosde ver ere-
conhecer as diferencas e a riqueza que essas
trazem para o desenvolvimento de todos.

A sensacdo de “ndo saber o que esperar”
ou “ndo poder contar” com a aprendizagem do
aluno com necessidades educacionais especi-
ais e, até mesmo, de ndo estar sendo Util, de
n&o estar contribuindo para o seu desenvolvi-
mento surgem como desdobramentos daangus-
tiadessas professoras. De acordo com Carvalho
(2004a), o receio de muitos professoresemtra-
balhar com o aluno com necessidades educaci-
onais especiais pode ser interpretado como
ma-vontade, medo, poucacolaboragdo ou, ain-
da, como atraducdo do desejo de contribuir para
0 sucesso ha aprendizagem do aluno, para o
qual se sentem desqualificados e, segundo seu
autoconceito, incapazes.

Um aspecto emergente nas faas é quanto a
proximidade com o auno com necessidades edu-
cacionaisespeciais, quelevao professor aques-
tionar elemesmo, 0 seu “jeito deser”, arepensar
suaposturaprofissiona e (re)examinar suapro-
priavida. Sob esse viés, a angUstia pode repre-
sentar 0 “motor” paraum movimento reflexivo,
oportunizando um “vir aser” gerador de novas
concepcoes e atitudes em relacéo a pessoa com
deficiéncia, contribuindo paraumamaior efica
cia e autenticidade da acdo docente.

A imagem de um aluno “perfeito”, “idea”,
fruto daformagéo proporcionada por essas pro-
fissionais, também contribui parao aumento da
angustia e do mal-estar sentidos no momento
em que se deparam com o aluno com deficién-
cia, oquesetraduz na“fissura’ deumideal de
professor que “tudo sabe” e “tudo pode’. Nes-

48 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 41-53, jan./jun., 2007



Viviane Preichardt Duek; Maria Inés Naujorks

se sentido, reconhecer os proprioslimitessurge
como um fator importante para a inclusdo, a
fim de que o professor consiga estabelecer um
distanciamento Util areflexdo e apropriacdo da
experiéncia, promovendo a abertura ao outro
“diferente”.

As professoras descrevem que o estar jun-
to desse educando, a0 mesmo tempo em que
surge como algo dificil, contribui para acons-
trucdo do seu saber-fazer, para 0 amadureci-
mento e desenvolvimento profissional. Desse
contato parece resultar um movimento no qual
essas professoras vao descobrindo maneiras de
lidar com arealidadeinclusiva, em que elasar-
ticulam estratégias de enfrentamento para os
problemas que emergem do cotidiano junto ao
educando com deficiéncia, revendo, assim, sua
prética, tanto do ponto de vistateodrico-metodo-
[6gico como das relacles interpessoais.

O fato de n&o conseguirem atingir os objeti-
VOS a0s quais se propuseram de antem&o surge
como a principal fonte de frustrago e insatis-
fac8o para essas professoras, conferindo-lhes
um sentimento de impoténcia e incapacidade
gue dificultaavinculagdo com a sua atividade
profissional.

Contudo, tais sentimentos parecem ser res-
significados na medida em que visualizam os
resultados do seu trabalho e os progressos no
desenvolvimento do aluno, traduzidos na.cren-
cade que ainclusdo, apesar de dificil, é possi-
vel. Diante disso, a angustia se constitui no
combustivel que move essas profissionaisrumo
acriagcdo de estratégias de enfrentamento para
0s problemas pedagdgicos que se apresentam
no cotidiano escolar. Pouco a pouco, a impo-
téncia, que antes representava sinbnimo de pa-
ralisia, cede lugar aum trabalho de construcéo
de estratégi as contribuintes daaprendizagem do
educando.

Nos reportamos a Mller e Glat (1999) ao
enfatizarem que a maior riqueza do trabaho
junto ao aluno com deficiénciaé, justamente, a
necessidade de aprendermos a conviver com
sentimentos conflitantes. “ Assim, sepor umlado
vivenciamos, freqUientemente, decepcdesefra-
cassos (diga-se de passagem, geralmente cau-
sados por nossas expectativasirreais), por outro,

estamos constantemente sendo impulsionados
asuperar nossos proprios limites’ (p. 32).

Pelo aqui exposto, vimos que aangustia, ao
invés de um efeito paralisante, tem representa
do, paraamaior parte dessas professoras, um
combustivel que as tém impulsionado parano-
vasformas de ser e agir, propiciando umamai-
or abertura a experiéncia e abrindo caminhos
para o conhecimento delas proprias, ao tomar
consciéncia de suas potencialidades e de seus
limites.

Um aspecto apontado de maneira unanime
pelas docentes do estudo diz respeito a neces-
sidade de uma equipe de trabalho maisin-
tegrada, tidacomo condi¢do essencia paraque
o0 atendimento dispensado ao aluno com neces-
sidades educacionais especiais sgja de melhor
gualidade. Para esse grupo de professoras, a
inclusdo tem configurado um desafio, sobretu-
do pelo fato delas ndo possuirem formagéo na
areada educacdo especial, 0 que demanda, ndo
raro, um saber que elasjulgam ndo possuir, pois
agregado aum perfil profissional devocagéo e
altruismo que supdem proéprio de educadoras
especiais.

Isso as tém levado a recorrer ao profissio-
nal especialista na crenca de que ele antecipa-
ra as questdes do seu trabalho junto ao aluno
com necessidades educacionais especiais. Ci-
tam, também, que o nimero expressivo de alu-
nos nas classes regulares e o fato de terem
deficiénciasdiversasnumamesmasaladeaula
s80 impeditivos de um atendimento maisindivi-
dualizado, o que, créem, seriafacilitado se hou-
vesse um maior contato com as educadoras
especiais da escola.

O fato dos professores sentirem-se “aban-
donados’, e sem um espaco-tempo para dar
vazao aos seus sentimentos e questionamentos
sobre ainclusdo, vem acarretando sentimentos
de incapacidade e despreparo ao trabalharem
com o auno com necessidades educacionais
especiais. |sso sugere aimportancia de um tra-
balho colaborativo, por meio de dispositivosde
acompanhamento do professorado.

Tais consideragcdes vao ao encontro daguilo
gue Rogers (1971) postula como essencial aos
guetém, como meta, a aprendizagem. Segundo
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0 autor, as pessoas que desejarem aprender te-
réo que “sentar juntas’, terdo que se reunir, se
encontrar. Pensar-se-ia que, no concernente a
realidadeinclusiva, essaprerrogativafaz-sele-
gitimano momento em que concebemos que a
inclusdo requer um trabalho conjunto eintegra-
do entre todos os envolvidos nesse processo.

Uma ressalva a ser feita € que a incapaci-
dade carece ser pensada como uma suposta
caracteristica, em que essas professoras encer-
ram uma condi¢cdo de paralisia e estagnagao
gue as mantém imobilizadas, e sucumbindo, por
vezes, aum saber que julgam ndo possuir.

Voltemo-nos, aqui, ao paradoxo que seins-
tala. Aindaque o discurso em prol deumamai-
or integracéo e colaboracdo entre a equipe de
trabal ho encontre sualegitimidade em meio ao
moteinclusivo, convém mencionar que, el emen-
tos circunscritos ao percurso histérico da edu-
cacao especial, tém amargado a construcéo do
ide&rioinclusivo, poisnutridos, fundamental men-
te, pela emissdo de laudos ou pareceres, que
segundo os professores, cabe aum “especialis-
ta’ fornecer-lhes.

Logo, o professor, sob a presenca de uma
dada peculiaridade tida, antes de tudo, como
destoante do que acredita poder estar em sala
deaula, dirige-seao profissional “ especidista’,
nesse caso a educadora especial, com vistas a
obter as respostas pelas quais tanto anseia, na
crenca de que, a partir delas, far-se-4 possivel
atdo preconizadainclusdo. Essavisdo é refor-
¢ada por Mantoan (2003a, p. 28), quando diz
que: “estamos habituados a repassar NOssos
problemas paraoutros colegas, os* especializa-
dos’ e, assim, ndo recai sobre nossos ombros o
peso de nossas limitagdes’.

Em face de tal conjectura, nos parece certo
gueincluir exige que o professor, além da con-
dicdo dequem ensina, seponhano lugar dequem
aprende. Para Rogers (1971), a aprendizagem
gue realmente importa € aquela tida como sig-
nificativa. Essa, por suavez, é auto-iniciada e
envolve o sujeito como um todo, afetivae cog-
nitivamente. Dela resultam mudancas nas ati-
tudes e comportamentos do individuo,
extrapolando, assim, amerafixagdo de um de-
terminado saber.

Esse autor entende que toda aprendizagem
gue nos obrigue a rever a nossa estrutura de
“eU” surge como ameagadora: “aaprendizagem
gue envolve mudancas na organizacdo de cada
um na percepcao de st mesmo — é ameacadora
e tende a suscitar reagdes’ (ROGERS, 1971,
p. 155). Pensar-se-ia, no contexto dessa pes-
quisa, que seratdo ou maisdificil, sendo impos-
sivel, avancar natrilhadainclusdo quéo maiores
emaisfixadasasbarreiras queimpedem o pro-
fessor de adentrar um movimento critico-refle-
Xivo que 0 mantém nesse lugar estéril, antes
talvez, um*“néo lugar”.

Dai inferirmos a necessidade dos professo-
res do ensino regular ndo estarem sozinhos no
trabalho com ainclusdo, fazendo-se urgente, ao
NOSSO Ver, a criagdo e a manutencdo de um es-
paco onde possam entrar em contato com 0s
colegas da equipe de trabalho, dentre eles, as
educadoras especiais. Um espago onde possam
dar vazéo aos seus sentimentos e possam falar
das suas angustias e inquietagdes em relagdo
a0 processo inclusivo, compartilhando e signifi-
cando asuaexperiéncia, sem queissoimplique
no apaziguamento da divida, as expensas de
supostas “receitas’ para os problemas impos-
tos pela pratica.

Ligada as teméticas anteriores, nos debru-
¢camos agora sobre a que aborda as per cep-
¢Oes acer ca da formacao docente, por meio
daavaliacéo feitapel as participantes do estudo
guanto as suas repercussdes, no seu cotidiano
de trabalho junto ao aluno com necessidades
educacionaisespeciais. Asprofessoras, ao ava
liarem essa dimensdo, tragcam apontamentos
referentes as lacunas presentes na sua forma-
cdoinicial e sugerem avangos no tocante afor-
mag&o continuada ou em servigo.

Ao relatarem sua experiéncia as professo-
ras referem-se a formagéo recebida em seus
cursos de licenciatura como insuficiente e re-
pleta de lacunas, sobretudo no que concerne a
inclusdo escolar. A queixa maior destina-se a
ausénciade um curriculo que contemple ques-
tOes referentes a educacdo especia e as tipo-
logiasdadeficiéncia. Elasdeixam transparecer,
em suas falas, aidéia de que estar preparado
para trabalhar com esses alunos é uma condi-

50 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 41-53, jan./jun., 2007



Viviane Preichardt Duek; Maria Inés Naujorks

¢do alcancada a partir de uma formacgéo pro-
fissonal, que, vindade“fonteexterna’, Ihesdara
condicdes e autonomia de atuagéo.

Arriscamo-nos a supor, nesse sentido, que
mesmo que a formagéo inicial destinada aos
professores pudesse ser “completa’, ainda as-
sim produziria“respostas’ parciaisparaospro-
blemas pedagogicos, visto ser adocénciauma
atividade feita as expensas do inusitado e do
efémero, ndo cabendo, portanto, a instauragéo
de receitas ou model os pedagdgi cos prévios.

Na vertente desse pensamento, uma das
professoras aponta que ndo basta ao professor
gue trabalha com a inclusdo uma formacéo
“conteudista’, um titulo apenas, e enfatiza a
necessi dade de um compromisso ético-politico
desse profissional, o que extrapola aformagdo
“especializada’.

A formagao de professores poderiaser pen-
sada como uma questéo de natureza compl exa,
pois ndo versa apenas sobre a construcéo de
habilidades e competéncias profissionas, reque-
rendo, ainda, 0 seu deslocamento para outros
formatos em que prevalegcao gosto pelo novo e
o direito de “ndo saber”, enquanto elemento
basilar do poder criador.

Nesse interim, surge a formagdo continua
ou em servico, cuja efetivacdo esbarra, princi-
palmente, nas questdes da ordem estrutural e
organizacional da escola. Nesse sentido, nos
reportarmos a Rogers (1971) quando diz que
as pessoas, para aprenderem, terdo que “sen-
tar juntas’, terdo que se encontrar, comparti-
Ihando experiéncias. Nessa perspectiva, 0 autor
defende que ndo caberiam mais exames, notas
e créditos. Abolir-se-iam os diplomas, dados
como titulos de competéncia, contraponto, se-
gundo ele, de uma aprendizagem crescente e
continuada.

Convém refletirmos, portanto, sobre a ne-
cessidade da criac&o de um “espaco de escu-
ta’, enquanto momento de circulaco dapaavra,
a medida que os professores, ao expressarem
Seus sentimentos, consigam ouvir apropriavoz,
significando a sua experiéncia. Este lugar, ao
nosso ver, pode representar uma estratégia de
formacao continuada ou em servigo para esses
professores.

Além disso, é imprescindivel que hgjao
reconhecimento de um “néo-saber absolu-
to” como formadetornar o aprendizado con-
tinuo e dar sentido ao trabalho desenvolvido.
E preciso pensar nesse espago-tempo tam-
bém como um recurso que possibilite atenu-
ar a angustia que perpassa o cotidiano de
trabalho junto ao educando com necessida-
des educacionais especiais, constituindo-se,
ainda, em elemento indispensavel paraares-
significagdo e desenvolvimento de um saber-
fazer pedagogico mais comprometido e
eficaz.

Pensar a formacéo de professores para
atuarem com a diversidade € um fato que, a
reveliados alunos em quest&o, demanda uma
mudanca de postura dos professores. Nes-
se contexto, a formag&o deixa de represen-
tar a possibilidade de atualizagdo ou
reciclagem de saberes e conhecimentos pe-
dagogicos, para se transformar num movi-
mento de criacdo de espacos onde as
pessoas possam Vir a aprender a conviver
com a mudanca e a incerteza. Colocar-se
no lugar de quem aprende ao ensinar nos
parece fundamental para aqueles que tém
em suas méaos o desafio deincluir alunos an-
tes excluidos do &mbito da escola.

Nesse sentido Rogers (1971) pontua que:

O Unico homem que se educa é aquel e que apren-
deu como aprender; que aprendeu como se adap-
tar e mudar; que se capacitou de que nenhum
conhecimento é seguro, que nenhum processo
de buscar conhecimento oferece uma base de
seguranca. Mutabilidade, dependéncia de um
processo, antes de um conhecimento estético,
eis a Unica coisa que tem certo sentido como
objetivo da educagéo, no mundo moderno (RO-
GERS, 1971, p. 105).

Para tanto, é necessario que hajaumare-
flex8o da prética inclusiva, a fim de que o
professor seja capaz de assumir um compro-
misso ético-politico com as demandas emer-
gentes do contexto profissional, em que seu
saber-fazer seja sindnimo de ressignificacao,
em detrimento de préticas cristalizadas, fun-
damentadas no mero “achismo” ou em espe-
culagdes empiricas.
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5. (Re)dizendo da experiéncia... bus-
cando formas para encerrar

Percebemos, com esta pesqui sa, que embo-
ra elementos comuns perpassem a experiéncia
das professoras colaboradoras, amaneiracomo
aredidadeinclusivafoi “captada’ por elas de-
corre de um quadro de referéncia interna, as-
sumindo um significado particular paracadauma
das professoras, 0 qual ird orientar os seus
modos de ser no mundo.

Asreflexdes produzidas neste trabal ho anun-
ciam que ser professor no cenario da escola
inclusivaexige desprendimento e aberturaexis-
tencial, no sentido de aceitar e acolher o outro
(aluno) em suadiferenca. Implica, também, em
ter que lidar com situacfes diversas, em que o
contato com o aluno com deficiéncia se traduz
numaintensamobilizacdo do professor que pa-
rece vir acompanhadado sentido de aprendiza-
gem. Isso denota uma realidade na qual o
professor é convidado, constantemente, acria-
G0 e re-invencdo de suas acoes e de S mes-
mo, num movimento de busca por estratégias
gue venham oportunizar devires na aprendiza-
gem do educando.

E importante salientar que adiscussio acer-
ca dos sentidos de ser professor junto ao edu-
cando com necessi dades educacionaisespeciais
nos remete as condicdes “concretas’ dessa
profissdo, como afalta de recursos humanos e
materiais, e de questfes saariais, que podem
impedir aformaco profissional. Tais condigoes
influenciam a constitui¢éo do self do individuo,
podendo comprometer a sua tendéncia a atua-
lizagdo.

Estas questdes séo de fundamental impor-
tanciaparaareflexdo sobre aformacao de pro-
fessores, entendida aqui como sinbnimo de
aprendizagem, devir aser. Com ainclusdo, tor-
nou-se condi¢do essencial que o professor as-
suma o lugar de aprendiz. Mas esse processo,
em que a aprendizagem se faz urgente e ne-
cessaria, pode estar se tornando algo doloroso
para o professor, que sente uma espécie de
desconforto em aprender.

Em outras palavras, os dados dessa pesqui-
sa apontam para o fato de que essas docentes,

ao se julgarem ndo detentoras de um saber-fa-
zer junto ao aluno com deficiéncia, ao invésde
despertarem para o desejo de aprender, sdo
acometidas de um “bloqueio” frente ao que se
constitui ameacador a sua estrutura de self.
Talvez resida ai parte do que leva muitos pro-
fessoresaresistirem aatual propostainclusiva.

Sob esse viés, urge que se (re)pense a for-
macado dos professores no sentido de que essa
confirme e de certaforma realimente a divida
—ou o direito aela. Umaformagdo que incen-
tive o gosto pelo novo, pelo diferente, afim de
gue esses profissionais possam se lancar sobre
aquilo que ainda ndo sabem, edificando estra-
tégias criativas para aquilo que ainda é desco-
nhecido. Paraqueoidedrioinclusivo tomelugar
nas escolas do ensino comum, convém pens&
lo de maneiraampla, abrangendo apossibilida-
de de inclusdo nesse contexto do proprio
docente que trabalha com o educando com ne-
cessidades educacionais especiais.

Nesse interim, a escola surge enquanto um
espaco privilegiado de aprendizagem (autofor-
magao), ndo so do aluno, mas também do pro-
fessor. E mister, portanto, a edificagio no seu
ambito de momentos gue proporcionem o en-
contro entre os profissionais dessa institui ¢éo,
para que possam compartilhar experiéncias e
saberes em prol da elaboracéo de estratégias
de enfrentamento para as dificuldades que sur-
gem no cotidiano da prética educativa.

Convém refletirmos, ainda, sobre o fato de
gue, muito emboraalegislacéo vigentetrate de
salvaguardar o direito de TODOS a uma edu-
cacdo de qualidade, a escola ndo € um espago
“vazio” aser preenchido com exigénciaseim-
posicoes legais. O conteldo das entrevistas
evidencia, nesse sentido, que o desafio de in-
cluir diz respeito, dentre outros fatores, a um
investimento pessoal do professor, cujas préti-
cas ndo serdo alteradas pelo simples fato da
inclusdo ter sido decretada.

Assim sendo, a necessidade de uma equi-
pe de trabalho integrada e de um suporte a ser
oferecido aos professores, 0s quais tém, em
suas méaos, atarefa de incluir alunos com ne-
cessidades educacionais especiais, pde em
evidéncia a necessidade de se pensar a esco-
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la enquanto uma organizacdo que aprende, doscOpicas’ —expressao do préprio Rogers, a
isto €, uma comunidade capaz de rever(-se) e  fim de atender as demandas do novo contexto
adaptar(-se) num mundo de “mudancas calei-  educacional.
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A INCLUSAO ESCOLAR DO SURDO:
algumas reflexbes sobre um cotidiano investigado
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo discutir as condic¢des e possibilidades de inclusdo
dos aprendizes surdos' nas escolas regulares de ensino, fazer um panorama
das questdes educacionais rel ativas a surdez no cenario nacional e apresentar
um estudo sobre ainclusdo de educandos surdos narede publicamunicipal de
Uberlandia-MG. Ele é resultado de fragmentos de duas pesquisas realizadas
entre 1998 e 2004, nacidade de Uberlandia, pelaautoraprincipal . Neste periodo,
acontecem experiéncias educacionais variadas: h4 umainser¢éo em salas de
aulas comuns de alunos surdos, sendo estas sal as mistas compostas por aunos
surdos e ouvintes; e, posteriormente, sdo criadas salas regulares para alunos
surdos. O artigo aborda estas experiéncias a partir das diferentes percepcdes
dos envolvidos: profissionais da educacdo, alunos surdos e seus parentes.

Palavr as-chave: Educacdo inclusiva— Surdez — Incluséo escolar

ABSTRACT

SCHOOL INCLUSION OF THE DEAF PERSON: Some Reflections
About Daily Life

Thispaper aimsto discussthe conditionsand possibilities of the deaf apprentices
intheregular schools, trough apanoramaof the educational questionsrelated to
deafnessin the Brazilian context and astudy about theinclusion of deaf students
inamunicipa public school of UberlandiadMG. The present articleisaresult of
fragments of two researchesrealized between 1998 and 2004, at Uberlandia, by
the main authoress. In this period, various educational experiences happened :
the inclusion of deaf students in regular classroom, mixing deaf students and
listeners, and, later, regular classroomsfor the deaf pupil are created. This paper
approaches these experiences from the different perceptions of the people
involved: professionals of education, deaf students and their parents.

Keywor ds: Inclusive education — Deafness — School inclusion
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A inclusdo escolar do surdo: algumas reflexdes sobre um cotidiano investigado

A inclusdo de pessoas com necessidades
especiaisno ensino regular, antes atendidasem
escolas especiais, tem trazido a educacdo es-
pecial ao campo do debate e/ou do trabalho
pedagdgico de muitos profissionais da érea. O
fato indica a necessidade de discusséo de te-
mas que atendam a nova realidade que se con-
figura no campo educacional, a ser inserida e/
ou ampliada no processo de formagéo desses
profissionais em cursos de pos-graduacao latu
Senso ou stritu senso.

Atualmente, na esfera politica, ha um em-
bate entre, no minimo, trés grupos com diferen-
tes concepcdes de educacdo parasurdos. Assim
ha: a) os que sdo afavor dainclusdo dos surdos
no ensino regular, em salas mistas de surdos e
ouvintes, cujalinguabasica utilizadanas ativi-
dades de ensino e aprendizagem é alingua por-
tuguesa; b) os que defendem a concepcao
anterior deinclusdo, porém com sal as especifi-
cas/regulares’ para surdos; e c) 0s que dese-
jam a permanéncia desses aprendizes nas
escolas especiais.

Entretanto, € preciso estar atento a este
embate, poisndo setratadeincluir paragaran-
tir o direito constitucional deigualdade educa-
cional. A questdo principal € garantir a essas
criangas 0 acesso e a permanéncia na escola
com qualidade educacional®. Esta preocupacao
€ decorrente da necessidade de se romper com
aculturado fracasso escolar presente no espa-
¢o educacional, pais, se este paradigmanéo se
reverter, amarginalizacdo e ashistérias defra-
casso escolar poderdo continuar presentes“nas
escolas ditas para todos’.

Neste contexto, nos perguntamos. “A cri-
anca surda responde bem & inclusdo no en-
sino regular? Como trabalhar com lingua-
gens diferentes em um mesmo espaco?’ A
inclusdo dacriancasurdano ensino regular, além
de todos os complicadores enfrentados pelas
demai's pessoas em condicdo de deficiénciafi-
sicae/ou sensorial, aindaenfrentao diferencial
dalingua utilizada na suacomunicagdo —alin-
guadesinais.

Este artigo contempladiscussdes de pesqui-
sas realizadas* no &mbito da inclusdo escolar
de aprendizes surdos, e tem a intengédo de re-

fletir sobre as condi¢des de inclusdo escolar
destes sujeitos, tendo como referéncia as ex-
periéncias nesta &rea desenvolvidas na cidade
de UberlandiaMG® durante o periodo de 1992
a2004.

1. Apresentando a histéria da in-
clusdo escolar do surdo em
Uberlandia

A PrefeituraMunicipal de Uberlandiacriou,
apartir de 1992, um projeto visando atender as
necessidades legais de inclusdo: O Programa
Basico Legal Ensino Alternativo. De acordo
com este projeto, todas as criangas com neces-
sidades educativas especiais passam por uma
triagem com multiprofissionai s (psi copedagogos,
psi comotricistas, médicos neurologistas, larin-
gologistas, etc.) visando verificar o seu poten-
cia educativo. Em seguida, as criangas sao
matriculadas no ensino regular e, no extra-tur-
no, recebem atendimento especializado no en-
sino alternativo®. Durante a sua existéncia o

1 Segundo Behares (1995), ‘surda’ € a expressdo mais co-
mum na cultura padrao para fazer referéncia a pessoa que
ndo ouve. A utilizagdo do termo surdo em detrimento de
deficiente auditivo ressitua a elaboragdo do conceito de sur-
dez no marco socio-cultural, e o retira do ambito clinico.

2 Entende-se por salas especificas para dunos surdos e/ou saas
regulares de alunos surdos aquelas em que a lingua utilizada nas
atividades de ensino e aprendizagem € a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS). Assim, a sadla néo precisa ser composta ape-
nas por aunos surdos, ja que o que a caracteriza de fato é a
defini¢cdo da modalidade de lingua utilizada. Entretanto, na
prética, como a LIBRAS é utilizada apenas por pessoas surdas,
estas turmas sdo compostas apenas por alunos surdos.

8 Qualidade aqui entendida enquanto educagéo significativa
e promotora de aprendizagem em condi¢des equanimes as
destinadas aos demais alunos ouvintes.

4 Foram realizadas duas pesquisas na area pela autora Lazara
Cristina da Silva: a primeira entre 1999 a 2002, intitulada O
Processo de Alfabetizacao de Aprendizes Surdos na Rede
Municipal de Uberlandia/MG, e a segunda entre 2002 a
2004, cujo titulo é A Pratica Pedagdgica e a educagao de
Aprendizes Surdos.

5 Uberlandia, desde 1992, vem desenvolvendo experiéncias
escolares de integracéo escolar de pessoas em condi¢éo de
deficiéncia fisica e/ou sensorial na rede regular de ensino.
Iniciou-se com uma concepcdo de integragdo e atualmente
tem trabalhado para alcangar os objetivos da inclusdo edu-
cacional.

5 O Ensino Alternativo pode ser caracterizado como salas-
recurso que na escola atendem individualmente e/ou em
pequenos grupos alunos em condi¢do de deficiéncia fisica e/
ou sensorial, no turno inverso ao que eles frequentam.
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projeto sofreu mudancas superficiais, e conti-
nuafuncionando em treze escolas municipais.

O trabal ho desenvolvido contemplao ideal
dafilosofiaintegracionista’ paracriangas com
deficiéncia fisica e/ou sensorial em condigao
parafrequientar o ensino regular. A existéncia
de condicéo para se freqlentar o ensino regu-
lar é definida nafase de diagndstico psicope-
dagégico realizado durante o processo de
matricula destas criangas. No caso dos apren-
dizes surdos, o Programa Basico Legal Ensi-
no Alternativo os insere em turmas de surdos
eouvintesdo ensino regular®, ou em salasre-
gulares de surdos das escolas—p6lo para sur-
dos, criadas em 2002. No primeiro caso, no
extra-turno, eles recebem apoio pedagdgico de
profissionais“qualificados’?, visando atender
as especificidades de cadaum, além do apren-
dizado da Lingua Brasileira de Sinais (LI-
BRAS), que sempre foi valorizada pelos
profissionais do referido programa. No caso
das escola-pdlo, o atendimento no extra-turno
acontece esporadicamente de acordo com 0s
projetos de cada unidade de ensino.

Os documentos legais sobre esta questdo
abrem a possibilidade de existéncia de traba-
Ihos com salas mistas e sal as especificas/regu-
lares; neste sentido, a Declarac&o de Salaman-
cal®, documento referencial para os demais'?,
pontuaque:

Deve ser levada em consideracéo, por exemplo,
aimportanciadalinguagem dos sinaiscomo meio
de comunicag8o para os surdos, e ser assegura-
do a todos os surdos acesso ao ensino da lin-
guagem de sinais de seu pais. Face as necessi-
dades especificas de comunicagéo de surdos e
de surdos-cegos, seria mais conveniente que a
educacdo |hes fosse ministrada em escolas es-
peciaisou em classesou unidades especiaisnas
escolascomuns. (Declaracdo de Salamanca, 1994,
p.30 - grifos nossos.)

Assim, a proposta de trabalho para pessoas
surdas desenvolvida pela rede municipal de
Uberlandia atendia plenamente a recomenda-
¢doinicia do documento, no quediz respeito ao
aprendizado da LIBRAS, sendo que as crian-
¢as surdas sempre foram estimuladas a utilizé-
la Paratal, sempreexistiu um profissional surdo

naescolaparaensinéla. No entanto, naprimei-
ra fase do ensino fundamental, nas escolas em
gue se trabalha com salas mistas, o uso da LI-
BRAS se torna mais presente no atendimento
no Programa Ensino Alternativo, pois o profes-
sor regente e 0s demais alunos nem sempre a
dominam para manter uma comunicagdo efeti-
va entre eles. Nestes casos, € garantida a pre-
senca do intérprete em LIBRAS, embora nem
todas as salas 0 possuam. A presenca deste pro-
fissonal éumarealidade apartir daprimeirasé-
rie da segunda fase do ensino fundamental.

Diante dasituac&o apresentada, salientamos
gue os professores regentes de classes regula-
res que recebem alunos surdos necessitam do-
minar a LIBRAS para garantir condicbes
minimas ao aprendizado. Como ensinar sem
comunicagao? Ha, inicialmente, um bloqueio
entrelocutor einterlocutor.

O contexto atual apresenta uma iminente
necessidade de se propor uma reflex@o sobre
as caracteristicas do surdo e suas necessida-
des educacionais. A crianca surda precisa ser
incluidanaescolaregular, mas com qualidade,
no que se refere ao respeito a sua lingua do
surdo e a procedimentos metodol 6gicos com
caracteristicas proprias, que viabilizem uma
aprendizagem significativa.

” No paradigma da integragdo a pessoa com deficiéncia
precisa se adequar ao projeto educativo da escola. Ela é
preparada para se integrar a escola e a sociedade. Cabe a ela
adaptar-se as exigéncias do espago no qual esta sendo inserida.
A escola, no caso da inclusdo escolar, ndo precisa se adaptar
para recebé-la, basta garantir as suas condicles de acesso.

8 A composicéo das salas é realizada de forma que fiquem no
méximo dois alunos surdos em cada turma.

9 Os profissionais do Programa Bésico Legal Ensino Alter-
nativo, a principio, ndo possuiam qualificacéo especifica
para os atendimentos especializados; porém, no momento
em que ingressam iniciam um processo permanente de for-
magdo continuada, que visa qualifica-los para atender as
multiplas necessidades dos alunos do referido programa.

10 Documento internacional firmado em Salamanca,
Espanha, no ano de 1994, com o objetivo de tragar politi-
cas, principios e metas visando orientar a educagdo especial
no mundo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, lei
9394/96, possui uma diretriz inclusiva apontando para o
atendimento de todos aqueles com necessidades educativas
especiais, preferencialmente no ensino regular. Considerar:
Cap. V, art. 58°, parégrafo 2°. No estado de Minas, a Lei N°
10.379/91, de 10 de janeiro de 1991, reconhece oficial-
mente a LIBRAS como meio de comunicagdo objetiva e de
uso corrente entre 0s surdos.
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Diante deste quadro, no inicio de 2002 foi
proposta uma pesquisa em que se buscava
ampliar as condigOes de sucesso escolar deste
grupo de pessoas. Paratal, foram organizados
os atendimentos de alunos surdos em trés es-
colas-pdlo*?, paramelhor servir a essacliente-
la. Duas escolas trabalhavam com salas
regulares para surdos®®, com professores em
formag&o continuada e envolvidos napesquisa,
€ uma outra escola com salas mistas (compos-
tas por alunos surdos e ouvintes), com dois pro-
fessores — 0 regente e 0 de apoio, este usuario
daLIBRAS, também envolvidos no estudo.

Essas escol as passaram aassumir arespon-
sabilidade derealizar umtrabalho coletivo, jun-
tamente com aequipe multidisciplinar do Nucleo
do ProgramaBésico Legal Ensino Alternativo',
visando a preparacdo dos profissionais, propi-
ciando-lhes condi¢des para o aprendizado da
Lingua de Sinais, e, também, a busca de for-
mas adequadas de atuacdo com as salas regu-
lares para alunos surdos. Esses professores
atuaram na salaregular e na sala do Programa
Ensino Alternativo.

2. Aspectos legais: algumas leitu-
ras sobre a inclusdao educacional
do surdo

Desde o inicio da década de 90, o cen&rio
educacional brasileiro deparou-se com a utopia
daescolaparatodos, inclusiva, capaz de atender
aprendizesindependentemente de suas condicoes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisti-
cas e outras. A conferéncia mundial sobre ne-
cessidades educativas especiais, organizadapelo
governo da Espanha e realizada em Salamanca,
em 1994, teve o objetivo de definir principios
politicos e préticos para as necessidades educa
tivasespeciais. No quediz respeito apoliticaea
organizacdo, essa conferéncia chama atencéo
para as garantias especificas de trabalho con-
forme cada diferenca. No que tange a surdez,
entre outras questdes, assegura-se a pessoa 0
acesso, a utilizagdo dalinguade sinaise o aten-
dimento em escolas especiais ou classes e/ou
unidades especiais, nointerior de escolascomuns,
durante a sua escolarizagao.

Desta forma, trabalhar com salas regulares
desurdosndo infringe o0 seu carater inclusivista
nem as recomendacdes legais, como alguns
educadores pensam. O fato de se atenderem
as caracteristicas peculiares aos surdos (lingua
e cultura) Ihes garante as condi¢des de acesso
e permanéncianaescol a, pois neste espaco eles
aprendem e sdo respeitados, de fato, em suas
condi¢des. Esta préticademonstraque este gru-
po de pessoas possui condicoes de aprendiza-
gem e desenvolvimento escolar em tempo
equivalente ao dos ouvintes, o que revela al-
guns conceitos equivocados mantidos pelo gru-
po de profissionaisquetrabal ham em ingtituicoes
com vistas aintegracéo e ainclusdo, e presen-
tes até mesmo entre agueles da educacéo es-
pecial, que defendem que as pessoas surdas
levam um tempo maior para aprender e cursar
as fases educacionais.

Seguindo os mesmos principios, a Lel de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, lei
9394/96, influenciadapelaDeclaracdo de Sala-
manca, possui umadiretriz inclusivaapontando
paraainsercdo de todos os educandos em con-
dicdo de deficiénciafisicael/ou sensorial prefe-
rencialmente no ensino regular. Esta situacéo
tem sido motivo de preocupacéo para os pro-
fissionais da educag&o®®, principalmente para

2A tentativa de realizar um trabalho com escolas-pélo vi-
sava facilitar os trabalhos de acompanhamento, orientagao
e avaliacdo do projeto, uma vez que aproximava os profis-
sionais e os alunos, buscando encontrar uma melhor forma
de atender as dificuldades e necessidades do sujeito surdo.
Durante o estudo, duas escolas abandonaram a proposta de
pesquisa, mas ndo a forma de trabalho. Todas as referéncias
e andlises s@o apenas da escola que permaneceu até o final
do estudo trabalhando com salas regulares para surdos na
primeira fase do ensino fundamental.

13 Considera-se sala regular para surdos €/ou sala especifica
para surdos aquela composta apenas por alunos surdos e/ou
surdos e ouvintes, cuja lingua bésica utilizada para as ativi-
dades de ensino e aprendizagem € a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS).

4O Nucleo do Programa Bésico Legal Ensino Alternativo
foi criado com o objetivo de realizar pesquisa e dar assesso-
ria a pessoas com necessidades educativas especiais em
Uberlandia. Mas desde a sua fundagéo, em 1992, o nucleo
néo realizou pesquisa por falta de profissionais qualificados,
permanecendo apenas com a assessoria.

5 O sentimento de desconforto em receber algum aluno em
condicdo de deficiéncia fisica e/ou sensorial por parte dos
professores da rede regular de ensino é geral, sendo, portan-
to, uma realidade conhecida pelos pesquisadores da area.
Este texto, entretanto, abordard apenas as questdes relati-
vas a pessoa surda.
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agueles que trabalham diretamente com cri-
ancas surdas, pois eles se sentem vulneraveis
guanto as condi¢des didéticas e linguisticas
apropriadas ao ensino e a aprendizagem des-
tes alunos.

O papel social da escola nesta realidade é
fundamental; entretanto, observa-se que ascri-
ancas surdas, ao serem inseridas em classes
regulares com professores ouvintes, sem for-
magao adequada, acabam ndo se desenvolven-
do a contento. Em nome de uma pseudo-so-
cializagdo, elas ficam restritas apenas ao
universo ouvinte, sem umaidentificagdo com
seus pares, além de ndo se desenvolverem sa-
tisfatoriamente nos campos afetivos, cogniti-
VOs e sociais. Consequientemente acumulam
fracassos, rebaixam sua auto-estima e, com
baixaresisténciaafrustragdes, tornam-se ner-
VOsas e agressivas. Essas criangas néo tém
em guem se espel har para perspectivas de su-
cessos futuros.

Segundo ahistéria, quando aeducacdo acon-
tecia nas escolas especiais para surdos, com
todas as ressalvas que possam ser feitas, pos-
sibilitava-se no minimo o convivio da crianca
com seus pares, 0 que contribuia com o seu
desenvolvimento geral. Atualmenteaconvivén-
cia com a comunidade surda se restringe a al-
gunsaunos que, naadol escéncia, influenciados
pelosinstrutores de LIBRAS (pessoas surdas),
procuram a associacdo de surdos, que desen-
volve atividades de cunho esportivo e delazer.®

Questionar ainclusdo neste momento histo-
rico, em que esta € apontada como a solugao
para os problemas apresentados pela educagao
especial, geracerto constrangimento. Entretan-
to, essa critica se faz necesséria na medidaem
gue a escola regular passa por uma profunda
crise estrutural que tem sido desvelada, de cer-
taforma, pelainsercéo das criangcas em condi-
¢do de deficiénciafisica e/ou sensorial no seu
contexto. Ainda, a insercdo deste grupo de
aprendizes no ensino regular, como vem acon-
tecendo em nossas escolas, pode colaborar para
aprofundar mais esta crise, pois na praticaesse
processo tem sido excludente namedidaem que
ndo se viabilizam condic¢des especificas de
aprendizagem. Estas experiéncias de incluséo

de aprendizes surdos também servem parailus-
trar adicotomiaentre o reconhecimento da ne-
cessidade de uma*“ politicadadiferenca’ e sua
efetivac@o nos espacos escolares.

Uma leitura superficial e ideolégica do fe-
némeno da inclusdo escolar e socia pode ser
percebida no constrangimento existente por
parte de grande parcela dos profissionais que
trabalham na rede municipal de educagdo de
Uberlandiaem questionar essapoliticainclusi-
va. De forma geral, todos aprovam os argu-
mentos apontados para que se proceda a
inclusdo dos aprendizes em condi¢do de defici-
éncia na escola regular. A andlise desta situa-
¢80 e 0 posicionamento de resisténciafrente a
ela encontram ressonancia no fato de néo se
ter conhecimento, no Brasil, de experiéncias
verdadeiramenteinclusivistas capazes de apre-
sentar resultados inquestionaveis com relagao
asurdez.

Existem muitas iniciativas, mas que ainda
n&o estdo amplamente consolidadas, de se ofe-
recer um respaldo necessario a este campo.
Outro elemento a ser destacado € o fato de a
inclusdo ser um tema relativamente recente. E
comum encontrar experiéncias com integragéo.
Isto limita um pouco o universo de questiona-
mentos, uma vez que sempre que se discute o
assunto, muitos se preocupam com a integra-
¢a0, com 0s seus resultados e consequiéncias,
confundindo muitas vezes as duas situagoes.

Dentro desse quadro, o que se percebe é
uma grande indefini¢do de como realizar esta
inclusdo no ensino fundamental.

3. A inclusdo sobre a perspectiva
da escola e da familia uberlandense

Alguns educadores e pais argumentam ser
positiva a inclusdo de seu aluno(a) / filho(a)
surdo(a), pelo fato de neste processo todos se

6 A Associagéo de Surdos de Uberlandia ndo possui um tra-
balho bem estruturado, de cunho educativo e
profissionalizante, de seus associados. Existe um anseio para
que isto comece a acontecer nos proximos anos, embora
ndo haja recursos financeiros para a sua efetivagdo. A Pre-
feitura Municipal de Uberlandia ainda ndo incluiu a ASUL
em suas propostas orcamentarias de subvencoes.
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ajudarem enquanto seres humanos solidérios:
“Afina todos os colegas o gudam muito, sdo
solidarios com ele” (relato de uma professora).
Umafalacarregadade humanismoigualitario, o
quereforcao constrangimento naquel esque ques-
tionam o movimento de inclus&o escolar, como
vem ocorrendo. Na redidade, em Uberlandia,
nas préticas observadas, existe muito maisuma
experiénciaintegracionistaqueinclusivista

A fundamentagdo do discurso da escolain-
clusiva tem como base o respeito as diferen-
¢as, ademocratizacdo do ensino e aigualdade
de oportunidade para todos. Esta perspectiva
inclusivistadefende anecessidade dos “ defici-
entes’ de conviver com os colegas “normais’
evice-versa, constituindo a possibilidade mais
indicadadeintegracéo desses grupos historica-
mente segregados. (SKLIAR, 1999 e 2000;
SASSAKI, 1999; BOTELHO, 2002; PALHA-
RES, 2002; GOUVEA, 2005; SILVA & VIZIM;
2001, QUADROS, 2003).

Contudo, esse discurso gera uma série de
guestionamentos, como por exemplo: O quesig-
nifica aceitar as diferencas? E a prética de
convivéncia e de tolerancia? Como o surdo
tem sido conduzido a sala de aula do ensino
regular? Os pais optaram pela insercao do
seu filho nessa escola? Como o0s professo-
res lidam com aprendizes surdos? Estes pro-
fessores recebem alguma formacgdo especi-
fica para lidar com estes alunos surdos
incluidos? Como as escolas estao receben-
do estas criancas surdas?

Diante destas questdes, 0 contexto discursi-
VO presente nas entrevistas dos profissionais das
escolas da rede municipal de Uberlandia que
possuem o Programa Bésico Legal Ensino Al-
ternativo revelou a existéncia de uma atitude
passiva diante da diferenca, uma “aceitacdo”
do fato da integracdo ser uma realidade.

Eu acho que ndo teria que ser feito agora, teria
gue acontecer, mas a pessoa precisa estar pre-
parada para trabalhar com a criancga surda,
sendo ela ndo tem condi¢Bes de passar para o
surdo a realidade, os conteddos, em qualquer
area. Nao temjeito. Se a pessoa nao tiver pre-
parada para comecar atrabalhar comesse sur-
do ndo vai ter resultado (relato de umaprofessora
de Educacgdo Fisica).

Assim, no campo do discurso, hAumaacei-
tacdo generalizada da situacéo. Neste sentido,
Se pergunta: como questionar um programa do
qual a escola faz parte, se o profissional ndo
possui conhecimentos sobre a temética da in-
cluséo?

Assim os alunos estdo na escola, freqien-
tam a sala de aula, mas seu desempenho esco-
lar ndo é satisfatério. Na realidade os profes-
sores ndo sabem o que fazer com estes alunos.
O relato da professora abaixo, analisado a par-
tir das observacOes de como suas aulas eram
conduzidas, dos materiais didéticos utilizados,
da sua postura diante dos alunos surdos, e das
formas de comunicaco utilizadascom eles, ilus-
tra esta questdo, uma vez que demonstra uma
fragilidade muito grande com relagdo aos co-
nhecimentos minimos necessarios para se tra-
balhar diariamente com uma crianca surda.

Eu acho interessante ter o surdo como aluno,
gue a gente aprende com ele. Ele é um cidadéo
comum como 0s demais, irdo viver as mesmas
dificuldades. Assim tém os mesmos direitos de
estar na escola junto comos demais. Acho difi-
cil porque eu ndo sou bem preparada paratra-
balhar com eles. S6 comecei o curso de
LIBRAS. E a primeira vez que tenho aluno
DAY (relato de professor Ensino Regular —grifo
NOSS0).

VYGOTSKY, em seus trabalhos, defende
gue o aprendizado acontece, sobretudo, pela
interacdo social. Logo, como pode haver apren-
dizado, se acomunicag&o entre acriancasurda
e sua professora esta bloqueada? Se ndo ha
comunicagdo, em geral o desenvolvimento de
todo o processo educativo nointerior dasalade
aula, com essa crianga, fica comprometido.
Quanto a argumentagdo da professora de que
os surdos teréo as mesmas dificuldades que os
ouvintes navida diéria, e de que eles possuem
direitosiguais como cidadéos, é umafalacons-
truida a partir do discurso dos profissionais do
ProgramaBasico Legal Ensino Alternativo, uti-

" A sigla DA utilizada pela professora equivale a deficiente
auditivo, termo ainda utilizado pelos profissionais da esco-
la. Esse termo é préprio da abordagem clinico-terapéutica,
em que se enxerga o surdo como um deficiente, um doente
gue precisa superar a perda da audigao para se ajustar a
sociedade.
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lizado nos cursos de formac&o continuada de
seus professores. Este discurso garante apre-
senca dos alunos em condigdes variadas de
deficiéncia nas salas de aula comuns, e ainda
reforga a sua necessidade de convivéncia e
socializagdo. No caso dos surdos cria-se um
imaginario de que uma boa interagdo com o0s
ouvintes é fundamental para seu futuro pro-
fissional e pessoal, ou sgja, 0 seu futuro no
mundo dos ouvintes depende do bom desem-
penho desta relagéo.

O que se questiona & sO a convivéncia da
forma como vem acontecendo nas escolas ob-
servadas vai garantir aos surdos, no futuro,
melhores chances no mercado de trabalho?
Acredita-se que ndo, pois uma pessoa frustra-
dae/ou fragilizada pelas condi¢Oes educativas
de aprendizagem dos contetidos curricul ares, e
com poucasvivéncias cidadas, dificilmente sera
bem sucedidano mercado de trabalho. Aqui se
justificaalutapelagarantiadelugaresreserva-
dos a pessoas com algum tipo de “ deficiéncia’
nas atividades publicas.

Percebe-se que, apesar dos autores que fo-
ram citados neste artigo, por contados estudos
gue realizaram, relatarem a falta de formagéo
pedagdgica® que atenda as necessidades de
um trabalho efetivo com as criangas surdas,
existe certa dificuldade em se questionar ain-
sercao dessas pessoas ha sala de aula. Primei-
ro pela questdo humanitéria, 0 que gera um
desconforto diante do grupo, ja que existe um
forte sentimento de piedade envolvendo as re-
lacOes de aceitacdo da crianca surda. Segun-
do, pelo receio do seu questionamento ser
considerado pelo grupo uma demonstracéo de
incompeténcia.

A inclusdo do surdo nas escolas regulares,
como sugere a lei, ndo pode ser uma conduta
de subordinag&o e assimilagdo, massim deuma
consciéncia critica e autbnoma (BOTELHO,
2002). A escola regular ndo esta apta a rece-
ber todos os aprendizes “especiais’ . Os surdos
compdem este grupo que agrande maioria das
escolas ndo possui a menor condigéo de rece-
ber, e com quem n&o consegue realizar um tra-
balho satisfatorio. E necessario um espago
nas instituigdes de ensino em que se trabalhe

com as peculiaridades, as potenciaidades e as
necessidades de cada grupo, ou sgja, que nao
se faca um atendimento apenas de apoio no
extra-turno, pois essas criangas, na sua maio-
ria, ndo possuem maiores complicadores com
relacdo a aprendizagem, apenas sdo surdas e
necessitam de um atendimento pedag6gico di-
ferenciado dos demais ouvintes. Acreditamos
nanecessidade de salasregulares proprias para
surdos, com professores real mente capacitados,
e com dominio da LIBRAS para interagir de
forma dinémica e eficaz no processo educativo
desses alunos.

A partir das experiéncias com salas regula-
res de surdos da Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia, MG, realizadas entre 2000 e 2004,
tentou-se implantar novas estratégias de traba-
Iho. Buscando-se a cancar ainclusdo no ensino
regular organizaram-se duas escolas-pélo para
atendimento de alunos surdos. Nestas escolas
foram criadas salas regulares para surdos, em
que a LIBRAS foi a primeira lingua utilizada
pelos professores em todas as atividades de
ensino. Paraassumir estas turmas, foi designa-
do um grupo de professores que dominava a
linguadesinais.

Durante a avaliagdo dos resultados desta
experiéncia, perguntou-se aos pais de uma das
escolas que trabalham com salasregulares para
surdos se estes tinham percebido diferengas
significativas no desenvol vimento escolar dofi-
Iho/filha, decorrentes do trabalho desenvolvido
nestas salas regulares, especificas para surdos,
em detrimento do trabalho realizado em salas
regulares mistas, compostas por alunos surdos
eouvintes, cujalinguaprincipal utilizadapelos
professores é alingua portuguesa, sendo alin-
gua de sinais utilizada apenas por intérpretes,
guando estes se encontram disponiveis, e/ou no
atendimento extra-turno com o professor espe-
cializado. Dos trinta e dois pais entrevistados,
vinte e oito responderam que sim e quatro que

8 Os profissionais entrevistados relataram que ndo recebe-
ram nenhuma formacdo académica e nem continuada na
rede municipal de Uberlandia, enquanto profissionais que
atuam diretamente com essas criangas.

9 A palavra espago utilizada no texto ndo é relativa apenas
ao espaco fisico, mas também a organizagdo curricular, a
estrutura da sala de aula, a formagéo de professores, etc.
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ndo, porém estes ndo souberam justificar suas
respostas.

Asjustificativas listadas pel os pais referem-
se ao fato dos professores possuirem umaquan-
tidade menor de alunos, de todos os aunos do
grupo serem surdos® e todos os professores uti-
lizarem a LIBRAS, estando estes, portanto, se-
gundo os pais, preparados para atender as
necessi dades especificas dos alunos e possibili-
tar melhores condigdes para 0 seu aprendizado.

Os elementos destacados pelos pais néo
acontecem nas escolas regulares com salas
mistas, compostas por alunos surdos e ouvin-
tes, ja que a maioria dos professores desco-
nhece a crianca surda, 0 seu processo
cognitivo?, sualingua, suahistéria... Como pode
ser possivel incluir assm?

No cotidiano de sala de aula observado, o
gue se encontra sdo professores angustiados,
tensos com adiversidade de problemas que tém
de enfrentar e, paracomplicar mais a situacéo,
depara-se com problemas de ordem comunica
tiva, jaque elesndo dominam alinguadesinais
para se comunicar com seus alunos surdos, e
estes, ndo raras as vezes, ainda ndo possuem
nenhuma lingua estruturada. A realidade das
escolas de Uberlandiatem sido essa: professo-
res sem formagado especifica para receber cri-
ancas surdas, que ndo usam aLIBRAS, e cuja
nica recomendacdo recebida é a de falar de-
vagar, olhando diretamente para os alunos sur-
dos. O desconhecimento é téo profundo que
muitos profissionaisdaescol g, inclusive profes-
sores, pensam que todos os surdos sabem ler
os l&bios, ou ainda, que se comunicam com a
leiturado afabeto manual (datilologia®®). A co-
municagdo originaria de recursos como mimi-
ca, datilologiade formageneralizada, e mesmo
leituralabial, de maneirageral tem se mostrado
insuficiente, ndo respondendo, portanto, asne-
cessidades comunicativas inerentes ao proces-
so de escolarizagéo.

Esta realidade demonstra a necessidade de
compreensédo por parte da sociedade em geral
€, heste caso, por parte da escola, do que vem
ser a surdez, as diferentes concepcoes de sur-
dez, e suas repercussies nestes contextos. E
preciso compreender a existéncia da comuni-

dade surda e de suacultura®, paracriar condi-
cOesreaisparaainclusdo. Neste sentido, ainda
gue a proposta inclusiva vise contemplar ane-
cessidade de um ol har paraas diferencas, sabe-
se que as representacdes e a construcdo de
significados sdo determinadas por uma cultura
dominante (adosouvintes). Isso significadizer
gue aconstrucéo de significados de umacultu-
raouvinte ndo pode ser enquadrada no quetem
de especifico na cultura existente entre os sur-
dos (SKLIAR, 2000).

Desta forma, mesmo que o surdo viva en-
tre os ouvintes e partilhe de sua cultura, ha
tracos culturais proprios de seu grupo que séo
chamados de cultura surda (SKLIAR, 1998).

20 Néo se defende a separagdo entre surdos e ouvintes, pelo
contrério, valoriza-se a condi¢do humana independente de
suas caracteristicas particulares. Entretanto, ndo se pode
negar a importancia da convivéncia com pares surdos para
a aprendizagem e desenvolvimento linglistico e cognitivo
dos alunos surdos. O espaco de socializagdo e convivéncia
entre surdos e ouvintes precisa ser cultivado. No entanto,
ndo é possivel compactuar com as crengas de que, em nome
da boa convivéncia e socializac&o, os aprendizes surdos fi-
guem privados de todas as condicoes necessarias a sua apren-
dizagem escolar e desenvolvimento humano. Assim, nao se
pretende estimular a cis@o entre surdos e ouvintes, mas
garantir um desenvolvimento saudavel dos primeiros para
gue seja possivel a existéncia de uma sociedade para todos.

2L A formagdo continuada destinada ao atendimento de cri-
angas surdas na rede municipal de Uberlandia, tém sido his-
toricamente priorizada aos professores de atendimento es-
pecializado. Os professores da sala regular de ensino que
possuem uma carga horéaria maior de trabalho com os alu-
nos e a responsabilidade por sua escolarizagdo ficam a mar-
gem deste processo.

2 O desenvolvimento cognitivo de uma crianga surda se
estrutura tendo por base informagdes visuais. A imagem e a
experiéncia sdo fundamentais para que haja aprendizagem
e, consequentemente, evolucdo e desenvolvimento. Assim,
ndo se defende que criangas surdas possuem naturalmente
um déficit cognitivo em relagéo as ouvintes; o déficit é
provocado pela auséncia de linguagem e de informag&o, ndo
sendo, portanto, naturais, mas circunstanciais.

% Datilologia: uso de afabeto manual para soletrar as pala-
vras na lingua oficial do pais. A datilologia € um recurso
utilizado pela comunidade surda para a apresentagdo de no-
mes préprios de pessoas e/ou locais que ndo possuem sinais
convencionais, sendo utilizada, também, para a introdugéo
de novos vocébulos e conceitos. Entretanto, s6 possui sen-
tido ao ser utilizada por pessoas surdas alfabetizadas.

2 Entende-se por cultura a expressdo maxima de um grupo
e/ou povo, a sua forma de enxergar e se relacionar com o
mundo, suas crengas e seus valores. A cultura surda, no caso
origina-se da lingua de sinais, da experiéncia de mundo pro-
pria das pessoas surdas, e seu principal canal é visuo-gestual.
N&o se pode negar a existéncia, por parte das pessoas sur-
das, de uma forma muito peculiar de se relacionar com o
mundo. Por ser peculiar a este grupo, é denominada por
muitos de cultura surda.
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I'sto ndo quer dizer que os surdos tenham uma
cultura total mente distinta da chamada cul tu-
raouvinte, mas a propria natureza visuo-ges-
tual deste grupo o faz dar prioridade a faces
da cultura de seu pais que, muitas vezes, nao
sdo percebidas e valorizadas pelos ouvintes.
O que propicia aos surdos construirem uma
cultura propria é asignificacdo e/ou ressigni-
ficagcdo que eles ddo atudo que existe na cul-
turaouvinte, criando assim costumes proprios,
formas de ver e interpretar o mundo peculia-
res & sua natureza visuo-gestual. E salutar
compreender que*“ariquezadadiversidade cul-
tural habitanasdiferencas, napossibilidade de
existéncia de diferentes sujeitos culturais”
(CANDAU, 2002, p. 74).

Assim, ndo é possivel inclui-los sem respei-
tar sua cultura em toda sua diversidade. N&o
basta buscar garantir acondic¢&o bilinglie®, mas
entender que o universo bilinglie dos surdos, que
operaentre alingua de sinais e alingua portu-
guesa, € um espaco que necessita de interven-
cOes didaticas. Neste processo é preciso, ainda,
se garantir a presenca de profissionais surdos.
Pois, como se efetivar de fato umaincluséo, se
0s principaisinteressados sdo excluidosdo pro-
cesso de organizacdo do trabalho pedagdgico
gue os atenderd?

Acreditamos numa escola com salas de au-
las regulares para surdos, que trabalhe a partir
de uma perspectivabilingle, respeitando osas-
pectos especificos do processo cultural, social
e cognitivo desses aprendizes. Skliar (2002)
destaca dois aspectos fundamentais para a es-
colarizagdo dos surdos: alingua e aidentidade.

Conhecer o papel e aimportanciadalingua
na constitui¢ao do sujeito € fundamental para
se pensar numa proposta curricular diferencia-
da para os surdos. Saber que alinguade sinais
imprime uma identidade surda é uma questdo
preponderante neste movimento. Assim, ao des-
considera-la, nega-se ao surdo o direito de cons-
truir seu saber, sua identidade, sua cultura
(PENIN, 1998).

Neste aspecto, a realidade investigada em
Uberlandiailustra um paradoxo. A escolatem
aintencdo de valorizar e de estimular o uso da
LIBRAS entre seus alunos surdos; entretanto,

no momento em que ela os inclui na sala de
aularegular mista, composta de alunos surdos
e ouvintes, com o professorado sem formacao,
e sem o minimo de estrutura, inviabilizao pro-
cesso de apropriacdo linglistica destes apren-
dizes; aceita-se a lingua de sinais, sem
viabilizala

Este fato pode ser ilustrado pelo relato de
uma professora do ensino regular que possuia
em sua sala de aula criancgas surdas, mas, que
ao iniciar seu trabalho com estes alunos, néo
sabiaaLIBRAS e nem possuia conhecimentos
preliminares sobre a surdez:

Antesdefazer o curso deLIBRAS euficavameio
perdida, porque eu tentava passar alguma coi-
sa e eles ndo entendiam, ficava uma comunica-
¢do bloqueada. Eu escrevia, mas como eu
trabalhava com alfabetizacdo, as criangas ndo
conseguiamler. Ent&o, ndo tinha comunicagao.
(relato de uma professoraregente).

O desconhecimento dalinguade sinais- sua
estruturagramatical e lexical, suaabrangéncia
e complexidade - torna deficitéariaarelacdo do
professor regente com a lingua, gera precon-
ceitosedificultaas condigdes de ensino e apren-
dizagem. Assim, alingua de sinais passa a ser
utilizadano cotidiano dasalacomo umamimica
paratraduzir grosseiramente algumas palavras
do portugués, como sinais soltos sem contextu-
alizac&o. Esta situagéo foi amplamente obser-
vada durante as fases de coleta de dados das
duas pesquisas de referéncia deste artigo.

Assim, as observacdes redlizadas em sala
de aula apontaram para uma falta de conheci-
mento generalizado sobrealinguadesinais, pois
muitasvezes o professor utilizasinaisrelativos
aum objeto/palavrae pensaque faz uso dalin-
gua, ou ainda utiliza o tempo todo adatilologia
também pensando que esta se comunicando e/
ou mesmo fazendo uso dalinguade sinais. Ele
nao compreende que estalingua, no caso alLl-
BRAS, possui estruturae gramaticaproprias, €
complexacomo todas aslinguas, etc; e que usar

% Bilingliismo no caso da educagéo de pessoas surdas néo se
reduz ao uso e/ou dominio de duas linguas, a portuguesa e a
de sinais; trata-se de uma filosofia de educac&@o que inclui
uma perspectiva historica, identitéria e cultural da comuni-
dade surda. Representa, também, uma opg¢ao politica.
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sinais isolados ndo significa fazer uso da LI-
BRAS. Mesmo quando se usam esses sinais
na estrutura da lingua portuguesa, néo é LI-
BRAS, mas portugués sinalizado, muitasvezes
n&o compreendido pel os surdos.

Esta prética contraria as disposi¢oes legais
sobre este tema, pois atual mente a crianga sur-
dabrasileirapossui o direito legal deter acesso
aLIBRAS como primeiralingua, assim como o
de ser escolarizada tendo-a como base. E o
aprendizado e a fluéncia nesta lingua que lhe
garante as condi¢des bési cas de desenvolvimen-
to afetivo, cognitivo e social. Assim, acrianga
conseguird relacionar-se com o mundo de re-
presentagdes, garantindo o estabel ecimento de
bases mais solidas para a aquisi¢ao de uma se-
gundalingua— o portugués e, por conseguinte,
para a alfabetizagéo.

Aindafoi possivel perceber que, no cotidia-
no escolar investigado, existem muitas situagtes
gue desconsideram a presenca dessas crian-
gassurdas no interior da salade aulado ensino
regular. Pode-se ilustrar esta situagéo com o
seguinte fato: numa aula de artes, a atividade
proposta pela professora foi a de se ouvir uma
fita, identificar o som produzido pelos objetose
animais e finalizar com um desenho do objeto
e/ou animal que emite 0 som ouvido. A propos-
tafoi inadequada, a professorademonstrou ndo
ter conhecimento para trabalhar com criancas
surdas, e ndo se preocupou com a aprendiza-
gem e a participacao delas neste processo. Isto
ndo quer dizer que ndo se possa trabalhar com
mUsica na sala de aula onde haja criangas sur-
das e ouvintes, mas este trabalho exige uma
metodologia prépria que propicie atoda a tur-
mao envolvimento e 0 aproveitamento daaula

4. Algumas reflexdes finais

Narealidade, as criancas surdas estéo sen-
do incluidas apenas fisicamente em classesre-
gulares, e o fracasso escolar é atribuido aelas.
Na escola integracionista para surdos, tudo é
pensado, organizado e gerido pelos ouvintes,
profissionai s que, possuindo consciénciaou Néo,
representam e reproduzem aidéia de um mun-

do homogéneo, sem diferencas, com direitos
iguais paratodos, cabendo aos surdos se adap-
tarem da melhor forma possivel aos processos
de trabalho pensados para eles. Estas préticas,
discutidas por Quadros (2003), refletem uma
inclusdo visando atender ainteresses politicos
baseados no principio dahomogeneidade. Des-
considerar as diferencas, no caso dos surdos, é
no minimo discriminar, poiso fato de ndo ouvir
€ uma diferenca sensorial consideravel, que
requer formas distintas de comunicacédo e, por
conseguinte, de ensino.

Em decorréncia da concepcdo de uma es-
colaparatodos, as criancas surdas estdo sendo
aceitas nas escolas regulares, tendo oportuni-
dade de se socializar com osoutros, e de adqui-
rir, com grande dificul dade e sofrimento, alguns
conhecimentos elementares para sua sobrevi-
véncia em sociedade. As experiéncias investi-
gadas em Uberlandia demonstram o pouco
preparo dos profissionais da escola para traba-
Ihar com estes alunos, pois nenhum aluno ou-
vinte ficatanto tempo na escola apenas para se
sociaizar; ele esta la para aprender os conhe-
cimentos soci al mente acumul ados.

Esta praticaaindarevelaaquestéo dabaixa
expectativapedag6gicados profissionaisouvin-
tes com relacdo a aprendizagem dos educan-
dossurdos® . Como 0s ouvintes, estes possuem
o direito de estar na escola, e de aprender e se
desenvolver com dignidade. Assim, é preciso
garantir aos profissionais que atuam nestas es-
colas uma formacao adequada, para que reali-
zem um trabalho capaz de promover a
aprendizagem detodos, inclusive daqueles que
se encontram em condicdo de deficiénciafisi-
cae/ou sensorial. Logo, ndo se trata apenas de
recebé-los nem deincorporar o discurso pater-
nalista e superprotetor, para 0 qual apenas o
fato de se garantir aoportunidade de convivén-
cia e socializagdo ja representa uma grande
evolucdo. N&o se trata de construir uma socie-
dade melhor a partir do sofrimento e daexclu-

% A presencga da baixa expectativa pedagégica em relagéo a
aprendizagem de pessoas em condicd@o de deficiéncia fisica
e/ou sensoria é uma realidade comum nas escolas regulares,
gue precisa ser superada como condi¢ao basica para que se
processe uma préatica real de educacdo inclusiva.
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sfo velada de um grupo. E preciso que os pro-
fissionais tenham consciéncia deste fato. A
melhoria das relagdes é construida a partir do
conhecimento sobre adeficiénciae suasimpli-
cacles na vida de cada pessoa, do reconheci-
mento da condi¢do do outro, do respeito e da
oportunidade de aprendizagem e desenvolvimen-
to que sdo oferecidas as novas geracoes.

No caso dos pais e educadores de Uberlan-
dia que participaram dos estudos citados neste
texto, agrande maioriademonstrou n&o possuir
conhecimentos especificos e pedagdgicos so-
breasurdez, alinguadesinais, aculturasurda,
etc. Ainda existe fortemente, nos relatos dos
pais e educadores, a crenca de que, através da
oralizagdo, ossurdos setornardo “ouvintes’, ou
Sgja, terdo um desenvol vimento cognitivo, Soci-
al elinguistico “normal” como as outras pesso-
as. Isto € possivel. Porém ndo sera através da
oralizagdo? que a crianga surda podera se de-
senvolver natural mente como umacriangasem
sequiel as cognitivas, sociais e afetivas.

Este desenvolvimento ocorre através dain-
sercao socio-cultura e educacional das crian-
¢as surdas, desde a primeira infancia, em
projetos educaci onais que lhes garantam o aces-
so alingua de sinais e a convivéncia com ou-
tros pares surdos, e aoportunidade deinteragir
com os conhecimentos socialmente acumula-
dos pela humanidade, como ocorre com as cri-
ancas ouvintes.

A comunidade surdadacidade assume, nes-
te processo, um papel muito importante: o de
realizar a ponte entre elae afamiliadacrianca
surda, além de desmistificar as representagdes
de surdez como fardo social e familiar, e de
apresentar aos envolvidos outra face da expe-
riéncia de ser surdo. E seu papel divulgar aLei
n. 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobrealLinguaBrasileirade Sinais—LIBRAS,
e aindatrata do direito de os alunos surdos se-
rem educados através dela, o que reforca a
necessi dade de salasregul ares para surdos, uma
vez que cabe ao professor ensinar, e ndo aos
intérpretes de LIBRAS®.

As experiéncias com salas mistas de Uber-
l&ndia tém evidenciado que os alunos surdos,
por serem minoria, ficam sempre prejudicados

No seu processo de aprendizagem, pois, mesmo
quando possuem professoreshilingles, estessem-
pre oferecem explicaces e/ou exploracdes dos
temastrabal hadosem salade aulaprimeiro para
osouvintes e, posteriormente, com indmerasin-
terrupcgdes, para os surdos. Assim, a pratica do-
cente desempenhada em um ambienteem que o
professor precisa realizar a mesma tarefa por
no minimo duas vezes, utilizando estratégias de
ensino distintas e sendo interrompido peladingd
mica da aula por diversas vezes, € muito esta-
fante. Ele fica sobrecarregado e o auno surdo
sempre perde, por ser minoria dentro dasalade
aula. O que ocorre nestas situagdes € que, du-
rante a explicacéo do professor, os alunos sur-
dos acabam n&o recebendo um atendimento
completo com informagBes com inicio, meio e
fim, o que prejudica o seu aprendizado.

A partir destasituago, construiu-se, no seio
dos profissionais que trabalham com escolas
inclusivas, na educacdo de pessoas em condi-
cdo dedeficiénciafisicae/ou sensorial em Uber-
landia, o discurso de que este grupo de criangas,
€ agui no caso, as criancas surdas, aprende e
possui potencial escolar. Entretanto, para estes
alunos, é necessério um tempo escolar distinto
dos demais, ja que eles ndo conseguem cursar
umasérie escolar em um ano, Como ocorre com
as demais criangas. Sendo assim, € necessario,
para este grupo, de dois a trés anos para se
cursar uma série.

Este pensamento naturaliza o fracasso es-
colar das criangas em condicdo de deficiéncia,
e ainda centraliza nelas a responsabilidade pelo

27 Se isto fosse possivel, provavelmente hoje a reaidade das
pessoas surdas seria outra, considerando que o Oralismo
imperou no mundo por quase um século.

2 Existe uma grande polémica nesta questdo, pois levam-se
muitos anos para se formar um professor. Esta formacao
exige aquisicdo de conhecimentos especificos da area de
atuacéo e de conhecimentos pedagdgicos para atuar na pro-
fiss8o. Além disso, sdo necesséarios muitos outros saberes
que sdo construidos durante a docéncia, os quais os intérpre-
tes ndo possuem. Assim, sempre se pergunta a quem cabe a
tarefa de ensinar os alunos surdos. Ao professor ou ao intér-
prete? Esta tarefa € sem duvida do professor. Entdo, como
fazé-lo se ndo ha comunicacédo entre professor e aluno?
Como o professor pode ter a garantia de que o intérprete
esté interpretando corretamente os conceitos ensinados?
Estes sdo desafios que precisam ser superados. Cada profis-
sional podera encontrar um caminho. Porém, o ideal é o
professor ser bilingue.
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seu desenvolvimento escolar. Estaposturaainda
inibe a busca por conhecimentos especificos e
pedagdgicos capazes de ampliar as condicoes
de ensino e de aprendizagem das pessoas em
condicao de deficiénciano meio escolar. Ascri-
ancas surdas tém potencial de se desenvolver
em tempo escolar igual ou semelhante ao de cri-
ancas ouvintes. E necesséria, entretanto, a pre-
senca de conhecimentos especificos e pedagd-
gicos adequados ao processo de ensino e
aprendizagem destinado a este grupo.

Neste sentido, existe um grande trabalho a
ser desenvolvido nas escol as darede municipal
de educacéo de Uberlandia, a fim de se supe-
rar aintegragdo e se chegar ainclusdo. Porém,
pensar ainclusdo com 0 modelo de escola que
tem sido desenhada atual mente parece-nosuma
proposta fadada ao fracasso.

Nesta perspectiva, as salas regulares para
surdos, com professores real mente capacitados,
bilinglies e, portanto, aptos parainteragirem de
forma dinémica e eficaz no processo educativo
desses alunos, tém se mostrado um caminho
gue, se bem estruturado, podera ser capaz de
ampliar e respeitar 0 seu potencia de aprendi-
zagem.

E preciso romper com as amarras do medo
e a falécia de que sO existe inclusdo quando
estdo surdos e ouvintes juntos em uma mesma
sala de aula. Urge a presenca de um conceito
de inclusdo que ultrapasse as questdes fisicas.
N&o se trata de inserir o auno surdo em salas
regulares e heterogéneas, contendo pessoas
surdas e ouvintes, mas em garantir condi¢des
reais de aprendizagem e de desenvolvimento
humano para ele. Destaforma, a existéncia de
salas regulares para surdos ndo sinaliza paraa
segregacdo e nem para a “exclusdo”. Segre-
gar e excluir significa colocar o surdo em uma
sala de aula em que este permanece sempre
isolado dos demais nas questfes relativas a
aprendizagem e desenvolvimento escolar. Esta
€ umaforma velada de segregacao e exclusdo.
Em que melhora as condi¢bes de vidareaisdas
pessoas surdas a suainclusdo fisica naescola?
O que faria essa diferenca seria uma inclusdo
de fato, em que se garantissem condicdes de
ensino e de aprendizagem a estes aprendizes.

Esta questdo também nado pode ser entendi-
da sem se levarem em consideracdo a seletivi-
dade e a exclusdo presentes no sistema
educacional brasileiro. Assim, discute-seain-
clusdo, mas, naprética, exercita-se a exclusdo.
Isto porque ndo se pode hegar o fato de que
historicamente a escola regular brasileiratem
sido altamente excludente e seletiva em suas
préticas educativas.

Todavia, ndo se pode desconsiderar que sig-
nifica um modo de inclusdo socia os alunos
surdos se encontrarem em uma escola regul ar
de ensino, possuindo apossibilidade real de se
relacionar com todos da escola, independente
das suas condigdes fisicas e sensoriais. Entre-
tanto, acreditamos que estainclusdo social acon-
tecetambém viainclusdo real daspossibilidades
de aprendizagem e desenvolvimento. N&o bas-
ta colocélos em classes mistas para dizer que
esta é uma acgdo inclusiva.

A experiénciatem mostrado que o trabalho
em salas mistas ndo tem oferecido condic¢es
de desenvolvimento escolar satisfatorias aeste
grupo de alunos #. Em Uberlandia, atualmen-
te, apds mais de treze anos de experiéncia es-
colar com salas mistas, os alunos surdos
apresentam altos indices de reprovacao esco-
lar. E mesmo aqueles que alcancaram alguns
indices de sucesso escolar ndo conseguem ler
e escrever em lingua portuguesa, mesmo es-
tando em séries avangadas da segunda fase do
ensino fundamental (72 e/ou 82 séries), bem
como do ensino médio. O que limita as suas
condic¢des de insercdo no ensino superior e no
mercado de trabal ho.

N&o se pretende, no entanto, dizer que em
salasregulares para surdos ndo hadificuldades
de aprendizagem e de desenvolvimento esco-
lar. Existem muitas dificuldades, ja que asaa
regular para surdo também n&o homogeneiza,
como muitos pensam. Cada surdo é um sujeito
diferente; mesmo que os déficits sensoriais pos-
sam ser semel hantes e/ou idénticos, os fatores
biol 6gicos, sociais e culturais acabam constitu-
indo pessoas diversas. Existem dificuldades,

2 Esta andlise e discussdo se restringem ao grupo de aprendi-
zes surdos, em decorréncia das especificidades linglisticas.
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desde aquel as relacionadas a falta de conheci-
mentos simples e informagdes do cotidiano es-
colar, até as relativas ao entendimento de
conceitos mais complexos, decorrentes dafal-
tade competéncialingiisticanaLIBRASeem
portugués, e de formagao docente dos profissi-
onaisenvolvidos, etc.

As dificuldades ultrapassam as questdes
pedagdgicas e de formagdo docente, e esbar-
ram em questdes inerentes a falta de informa-
¢Oes e de vontade politica da sociedade em
geral. Existe um nimero consideravel de sur-
dosem Uberlandia*, e os meios de comunica-
¢80 de massando atentam para as necessidades
deste grupo de pessoas. Um exemplo simples
diz respeito aos telgjornais locais e nacionais,
gue ndo possuem um intérprete de LIBRAS, o
gue deixa os surdos amargem dasinformagdes
veiculadas. Atualmente existem recursos tec-
nol 6gicos que permitem que estes programas
sejam apresentados com legendas, para que
possam ser acompanhados através da leitura.
Todavia, estaleitura, além deter que ser muito
rapida, ndo atende plenamente as necessida
des destes sujeitos, pois eles possuem dificul-
dades de compreensdo de todas asinformacdes
em lingua portuguesa. Ademais, uma grande
parcela desse grupo € semi-analfabeta.

Muitos pesquisadores da area defendem
gue essas mudancas podem acontecer via es-
cola, e que o fato das criangas crescerem con-
vivendo com as diferencas as torna mais
conscientes e respeitosas com relagcdo a cau-
sa do outro. Porém, acreditamos ser este um
raciocinio simplista. A escola historicamente
tem servido muito mais como meio de se man-
terem osinteresses politicos e econdmicos do
gue como instrumento propulsor de grandes
transformagfes sociais. Esseraciocinio trans-
fere paraa escola algo que ultrapassa 0s seus
limiteseducacionais.

Outro ponto a ser ressaltado é que ndo se
trata apenas de se oferecerem espagos SOCi-
aise profissionaisaeste grupo de pessoas, mas
também de se garantirem condi¢des de desen-
volvimento escolar condizentes com asuain-
sercdo nestes espacos. Atualmente a legisla-
¢ao garante aos surdos o direito de ingresso

no mercado de trabalho, através de isencbes
de impostos e outras facilidades para as gran-
des empresas que colocarem em seu quadro
de profissionais pessoas com deficiéncias sen-
soriais e/ou fisicas. No caso das empresas
publicas, 10% das vagas em concursos publi-
cos sdo destinadas a este grupo; entretanto,
os surdos ndo possuem condicdes de desfru-
tar destas garantias, pois |hes falta um desen-
volvimento escolar e profissional capaz de ofe-
recer condicdes reais para pleitearem tais
vagas. Esta tarefa tem sido assumida pelas
associagOes das categorias. No caso da for-
macao educacional, estas associacdes ndo
conseguem desempenhar este papel, que, ali-
as, é de obrigacéo do Estado.

Neste sentido, trata-se de se criarem con-
dicOes reais de aprendizagem, e de ndo haver
preocupagéo com o fato de ser ou ndo inclu-
s80 os alunos estarem em salas regulares de
surdos. Para o grupo de profissionais que atua
em salas regulares de surdos, este trabalho é
inclusivo defato, pois|hespossibilita, além de
aprender os contetidos curriculares, compre-
ender einserir-se na sociedade como um todo.
N&o se trata aqui de uma ag&o inconstitucio-
nal, porque a legislacéo garante atendimento
especializado aos grupos que demandam aten-
dimentos especificos decorrentes de condicoes
linguisticas, como no caso dos surdos, estran-
geiros eindigenas.

Por outro lado, as escolas que possuem
salas regulares para surdos tém buscado es-
tabelecer agbes que viabilizem a aproxima-
¢ao social entre todos os seus alunos,
oferecendo cursos de LIBRAS para a comu-
nidade escolar e local, a fim de que os inte-
ressados possam aprender a se comunicar e
interagir com os aprendizes surdos. Além dis-
so, na convivéncia diéria, nos eventos, nos
recreios e nas brincadeiras estes vao apren-
dendo a se comunicar. N&o ha preconceitos,
ha possibilidades de escol has.

30 A Associagéo de surdos apresenta um quantitativo de mais
de seiscentas pessoas associadas. Acredita-se, porém, que
exista um numero significativo destas que ndo freqlientam a
associagdo e, portanto, ndo sdo associadas.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 55-68, jan./jun., 2007 67



A inclusao escolar do surdo: algumas reflexdes sobre um cotidiano investigado

REFERENCIAS
BOTELHO, Paula. Linguagem eletramento na educacéo dos sur dos: ideol ogias e préti cas pedagdgicas.
Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

CANDAU,V.M. M ulticulturalismo eeducagdo: aconstrucdo deumaperspectiva. In: CANDAU, V. M. (Org.)
Sociedade, educacgao e cultura(s): questdes e propostas. Petropolis: Vozes, 2002. p. 52-80.

BRASIL. Declar agdo de Salamanca elinha de agio sobr e necessidadeseducativasespeciais. 2. ed. Brasilia,
DF: CORDE,1997.

GOUVEA. Joyldson. Educagio inclusivaédesafio. Jor nal Estado deMinasGer ais, terca-feira, 8 mar. 2005.
(Palestra).

PALHARES, M.S. Escolainclusiva. S50 Carlos: EDUFSCar, 2002.

PERLIN, Gladis. Identidade e cultura surda. In: SKLIAR, Carlos.A surdez: um olhar sobre as diferencas.
Porto Alegre: Dimensdo, 1998. p. 51-74.

QUADROS, R. M. Situando as diferencas implicadas na educac&o de surdos: inclusdo/exclusdo. Revista
PontodeVista, Floriandpalis, n. 5, p. 81-112, 2003.

SASSAKI, Romeu Kazumi. I nclusdo: construindo umasociedade paratodos. Rio de Janeiro: WVA, 1997.
. Inclusdo datrabalho. Belo Horizonte: Armazém deldéias, 2000.

SILVA, Shirley; VIZIM, Marli (Org.). Educacao especial: mlltiplas|eiturase diferentes significados. Campi-
nas: Mercado deletras, 2001.

SKLIAR, Carlos(Org.). A surdez: um olhar sobre adiferenca. Porto Alegre: Mediago, 1998.

. Educacao e exclusdo: abordagens sicio-antropoldgicas em educacdo. Porto Alegre: Mediagdo,
1997.

. Perspectivas politicas e pedagégicas da educacdo bilingle para surdos. In: SILVA S.; VIZIM, M.
(Org) Educacao especial: mdltiplasleituras ediferentes significados. Campinas: Mercado de L etras, 2001. p.
85-109.

VIGOTSKY, L.S. Linguagem e pensamento. S&o Paulo: Martins Fontes, 1989.

Recebido em 30.09.06
Aprovado em 07.12.06

68 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 55-68, jan./jun., 2007



ANALISANDO OS DISCURSOS SOBRE INCLUSAO
NOS CURSOS DE PSICOLOGIA DAS IFES MINEIRAS

Luciana Pacheco Marques *
Cristina Toledo **
Frederika de Assis Burnier ***

Gabriela Silveira Meireles ****

RESUMO !

Este texto objetiva desvelar os sentidos do termo inclusdo nos Cursos de
Psicologiadas I nstitui cdes Federais de Ensino Superior de Minas Gerais (IFES
Mineiras). Utilizacomo referencial metodol 6gico a Andlise de Discurso etem
como corpusdiscursivo as productes académicas (dissertacdes) dos programas
de mestrado em Psicologia das |FES Mineiras; a grade curricular dos cursos
de psicologia destas instituicdes com a(s) respectiva(s) ementa(s) da(s)
disciplina(s) relacionada(s) a temética; e uma entrevista individual realizada
com trés alunos(as) do ultimo ano, o(a) professor(a) responsavel pela dreade
Educac&o Especial, e o(a) coordenador(a) destes cursos. Ao desvelar os
sentidos do termo inclusdo que estdo sendo formados nestes cursos de
Psicologia, sdo trés asformagdesideol 6gicas no tratamento da diferencaimposta
peladeficiéncia: exclusdo, integragdo einclusdo.
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ABSTRACT

ANALYZING THE INCLUSION DISCOURSES OF THE IFES
MINEIRAS PSYCHOLOGY COURSES

Theaim of thisstudy isto unravel the different meanings of theterminclusion
in the Psychology Schools at the Minas Gerais Federal institutions for Higher
Education (IFES Mineiras). It uses the Discourse Analysis method and its
discursive corpusisbased on academic productions (dissertations) inthe IFES
Mineiras Master’s Degree Programs, the subjects and schedules of the
Psychology schoolsat the IFES Mineiras, along with the respective appendices
to the subjects related to the aforementioned theme and an interview with
three separate students at the same year in college, the teacher responsible for
the Special Education area and the Coordinator of these courses. Upon
unraveling the meanings of the term inclusion which are being taught at these
Psychology schools, three ideological themes were found in the treatment of
thedifferenceimposed by disability: exclusion, integration and inclusion.

Keywords: Formation of a Psychologist — Inclusion — Diversity — Special

Education

Introducéao

Durante muitos anos buscou-se um enten-
dimento da escola como locus de atendimen-
to adiversidade humana. No entanto, asinsti-
tuicbes de ensino deparavam-se com
psicologos formados por curriculos homoge-
neizadores, que |hes obstaculizavam a com-
preensdo de que a modernidade onde estavam
inseridos os situavam numaformagao ideol 6-
gica excludente, onde imperava a dicotomia
normal x anormal.

Verificou-se, assim, que era preciso com-
preender os cursos de formagao inicial aos
quais estes profissionais eram submetidos,
para que se pudesse, junto com seus col abo-
radores — professores universitérios, coorde-
nadores de curso, graduandos e outros ,
refletir sobre a questédo da heterogeneidade
destes/nestes cursos.

I nicialmente abordou-se aquestdo daestig-
matizagdo, da construgcdo dos paradigmas da
exclusdo, integracdo e inclusdo, e tratou-se da
formagao em nivel superior dospsicélogos para
o atendimento adiversidade. Apresenta-se, en-
t80, 0 objetivo, ametodologia, as andlises e as
conclusfes dessa pesquisa.

Fundamentos teéricos

Historicamente percebe-se a busca da so-
ciedade em encontrar artificios que estabele-
¢am normas para a aceitacdo social dos
individuos. Muitas vezes imp&em-se estigmas
as pessoas que divergem de um determinado
padréo em funcdo da diversidade humana, en-
tendida nesse sentido com um caréter coletivo,
uma vez que também considera as diferencas
individuais.

O estigma constitui uma marca de carater
negativo e pejorativo empregada paraidentifi-
car e segregar pessoas que ndo se enquadram
em padrodes estabel ecidos de normalidade. Se-
gundo Goffman (1988, p. 14):

... 0 individuo que poderia ter sido facilmente
recebido narelagéo social cotidiana possui um
trago que se podeimpor aatencdo e afastar aque-
les que ele encontra, destruindo a possibilidade
de atencdo para outros atributos seus. Ele pos-
sui um estigma, uma caracteristica diferente da
gue haviamos previsto.

Acreditando acima de tudo no saber cien-
tifico por ele produzido, o homem se encon-
trano direito de poder dizer o que lhe convier
arespeito do outro, principalmente daquele
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entendido como desviante do padréo de nor-
malidade, estabel ecido em tal momento como
nico e absoluto. JAno cenério do mundo atu-
al? o discurso se funda na consideracdo da
diversidade. Pressup8e-se que todas as pes-
soas sdo iguais no que se refere ao valor
maximo da existéncia: ahumanidade. Assim,
considera-se que ser negro ou branco, ser alto
ou baixo, ser deficiente ou ndo-deficiente, ser
homem ou mulher, ser rico ou pobre s&o ape-
nas algumas das inumeras probabilidades de
ser humano.

A exclusdo socid, porém, se constituiu como
ideologia dominante na relagéo da sociedade
com as pessoas com deficiéncia, estabelecen-
do umarelacdo marcada peladicotomiado cer-
to e errado, bom e ruim, normal e anormal.
Dentro desse contexto, a deficiéncia é remeti-
da aidéade incapacidade e ineficiéncia. Me-
diante asituagdo deinferioridade existencial da
pessoacom deficiéncia, estaéisoladaem insti-
tuicOes de natureza segregadora.

De acordo com Marques e Margues (2003,
p. 227):

... observa-se umaforte tendénciaem se avaliar

adeficiénciado outro sobre o prismabiol gico,

passando seu portador a ser tratado como um
doente, ou seja, uma pessoa fragilizada, sempre
necessitada de assisténcia, por isso, digna de
pena. Assim procedendo, as pessoas ditas nor-

mai s reduzem os significados danormalidade e

da adaptacéo para os padrdes estéticos e de pro-

dutividade do corpo.

Sob esta dtica se fundamenta a manuten-
¢do dosasilos, hospitais einternatos paraisola
mento de pessoas que se encontrem fora dos
padrdes estabelecidos como normais. Camu-
flando aideol ogiapreconceituosae discrimina-
toria da sociedade, estas instituices se
mantiveram sob a justificativa de protecdo e
preparacdo das pessoas com deficiéncia para
umafuturaintegracdo no ambiente social.

Para combater a prética de segregacdo a
gue eram submetidas as pessoas com deficién-
Cia, surgiu aidéiadeintegracdo, que nadécada
de 1960, procurou inserir estas pessoas Nos sis-
temas sociais gerais, seja ha educacgéo, no tra-
balho ou no lazer.

De acordo com Sassaki (1997, p. 35):

... ho modelo integrativo, a sociedade, pratica-
mente de bracos cruzados, aceita receber porta-
dores de deficiéncia desde que estes sejam
capazes de: moldar-se aos requisitos dos servi-
¢os especiais separados (classe especial, escola
especial, etc.); acompanhar os procedimentos
tradicionais (de trabalho, escolarizag&o, convi-
vénciasocial, etc.); contornar os obstaculos exis-
tentes no meio fisico (espago urbano, edificios,
transportes, etc.) (...) desempenhar papéis soci-
aisindividuais (aluno, trabalhador, usuério, pai,
mae, consumidor, etc.) com autonomia, mas néo
necessariamente com independéncia.

Emboraimbuidados principios de equipara-
¢do de oportunidades, de respeito as diferen-
¢cas e insercdo plena das pessoas com
deficiénciaem todas as atividades sociais, ain-
tegracdo ndo conseguiu propiciar averdadeira
igualdade de oportunidades. Somente alguns,
considerados mais capazes de superar e adap-
tar-se as barreiras fisicas e atitudinais da soci-
edade conseguiram integrar-se. E a exclusdo
ainda se fez presente para aqueles ndo capa
zes de se adaptar ao sistema produzido na
Modernidade. Ou seja, ndo houve mudanca
no contexto socid, politico eideol 6gico paraque
a integragdo ocorresse efetivamente. Neste
sentido, natentativade resgatar o sentido origi-
nal de integragdo é assumido, no contexto da
atualidade, o paradigma daincluséo.

Nas palavras de Sassaki (1997, p. 41), ain-
clusdo é “o processo pelo qual a sociedade se
adaptaparapoder incluir, em seus sistemas so-
ciaisgerais, pessoas com necessi dades especi-
ais e, simultaneamente, estas se preparam para
assumir seus papéis na sociedade. A inclusdo
social se constitui, ent&o, em um processo bila-
teral.”

Segundo Marques e Marques (2003), sendo
a escola parte constitutiva do todo social, ela
refletird os desdobramentos de todas as mu-
dancas ocorridas nas concepgdes que signifi-
cam avida, e a passagem de uma concepgao
excludente de escola para outra fundada na di-
versidade humana, o que deve significar uma

2 Foram empregados os termos Atual e Atualidade para
designar o momento histérico que estamos vivendo.
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profundamudancaem toda adinamicaeducaci-
onal.
Para estes autores (2003, p. 236):

... aescolainclusiva constitui uma proposta den-
tro deum paradigmacapaz deressignificar aspra
ticas desenvolvidas no cotidiano daescola, como
exigénciadareorganizacdo do trabalho escolar. A
escolainclusivacontribui paraumasignificativa
mudanga na postura do professor e para a cons-
trucdo deum novo perfil deescolaque, apartir de
entdo, objetivacontemplar evalorizar asingulari-
dade de cada um dos sujeitos, trabalhando para
uma visdo de conjunto e parceria na busca da
transposicdo do ideal parao real.

O contexto da educacao é marcado por su-
cessivos fracassos. Entre as causas apontadas
por alguns autores, destaca-se a mé e precéria
formag&o que os profissionai s que atuam nesta
area recebem nos cursos secundérios, ou mes-
MO NOS Cursos superiores. Nesta perspectiva,
0s psicélogos tém apresentado uma visdo res-
tritados alunos, desconsiderando arealidadeem
gue eles se inserem e, na maioria das vezes,
apenas realizam avaliagdes, rotulando os que
se encontram “fora do padr&o”. Fica evidente
portanto que ndo basta apenas adotar medidas
legaisatravés de promulgacdesdeleis, sem que
hajaumadiscusséo envolvendo todos estes pro-
fissionais, no que se refere aumavisdo critica
da préatica escolar.

A escolaque temos hoje no Brasil estd apa-
rentemente preparada para receber e trabalhar
com alunos de boa capacidade cognitiva, que
podem caminhar com éxito com o apoio daes-
cola, sem 0 apoio daescola, ou apesar do apoio
da escola. Entretanto, no Brasil, nos depara-
mos com um alunado marcado por diferencas
sociais, fisicas, intelectuais, étnicas, religiosas,
emocionais, entre outras. Sob este contexto se
faz cada vez mais necesséria a discussdo so-
breaatual formac&o de nossos profissionaisda
educacao.

Os psicologos devem ter asseguradas as
condi¢des materiais concretas que possibilitem
processos de mudanca e acesso ao conheci-
mento produzido na area da educacdo e dacul-
tura em geral, que auxiliem a constituicdo do
curriculo no espago escolar onde atua.

Diante disso, acredita-se, assim como Silva
(1999, p. 20-21), que

... emborao curriculo ndo coincidacom acultu-
ra, emborao curricul o estejasubmetido aregras,
arestrigoes, aconvengoes e aregulamentos pro-
priosdainstituicdo educacional, também ele pode
ser visto como um texto e analisado como dis-
curso (...) O curriculo, tal como acultura, éuma
zona de produtividade. Essa produtividade, en-
tretanto, ndo pode ser desvinculada do caréter
socia e das préticas de significagdo. Cultura e
curriculo sdo, sobretudo, relagles sociais.

A formacgao dos psicologos implicando so-
mente na constitui cdo de suaidentidade profis-
sional, como também na suaidentidade pessoal .
Esta identidade deve estar alicercada nos sa-
beres curriculares, nos saberes da experiéncia
e nos saberes sobre 0 processo pedagdgico
(PEREIRA; MARTINS, 2002).

Segundo Santos (2002, p. 158):

... 0s documentos oficiais, emanados do poder
central, tém destacado néo apenas a necessida-
de de os docentes possuirem uma cultura geral
gue os situe no mundo contemporaneo, como
também conhecimentos que Ihes fornegam uma
visdo amplasobre o papel econémico, politicoe
social daeducagdo. Alémdisso, (...) falam tam-
bém em uma educagdo de qualidade, educacéo
inclusiva, educagdo para a cidadania, com base
em andlises sobre a diversidade cultural e as
desigualdades educacionais e sociais.

Demasiadamente amplas sdo as discussdes
gue podem ser suscitadas das determinaces
legais postas para a formacéo e atuacdo do
psicologo escol ar, mas ressaltamos como ponto
de nosso estudo a formagdo para uma educa-
¢ao comprometida com ainclusdo, especifica-
mente quando tal processo se refere as pessoas
com deficiéncia

Muito setem discutido sobreamatriculado
aluno com deficiéncia no ensino regular. A
Constituicdo Federal de 1988 ealLei de Dire-
trizes de Bases da Educac&o Nacional, Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, recomen-
dam que a educagéo de criangas com deficién-
cia sgja redlizada, preferencialmente, na rede
regular de ensino e, conseqlientemente, que tal
discussdo sgjalevadaparaaformacéo dos pro-
fissionais que irdo trabalhar com este alunado.
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A atual LDB traz em seu artigo 59, inciso
11, ao tratar especificamente sobre a forma-
¢do do professor, que “os sistemas de ensino
assegurardo professores com especializagdo
adequadaem nivel médio ou superior, paraaten-
dimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integra-
¢ao desses educandos nas classes comuns”’.
Nesse sentido, devemos ressaltar a importan-
cia de umaformagdo mais ampla, que favore-
¢a o reconhecimento das especificidades de
cada auno, e a0 mesmo tempo contemple a
coletividade presente na sala de aula.

No que se refere a formagao tanto do pro-
fessor quanto do psicélogo, em 27 de dezem-
bro de 1994, segundo Marques e Marques
(2004), o entdo Ministro da Educacgéo e do
Desporto, Murilo de Avellar Hingel, baixou a
Portaria n° 1.793, que recomenda a inclusédo
de disciplina especifica e conteidos sobre os
portadores de necessidades especiais em cur-
sosdeterceiro grau, prioritariamente nos Cur-
sos de Pedagogia, Psicologia e nas demais
licenciaturas, tornando estes profissionais ca-
pacitados para atuar junto a esses educandos
e suas escolas.

Tais determinacfes causam polémica entre
os profissionais da educacdo, por estes terem
assimilado uma concepcdo equivocada sobre
como atender os alunos com deficiéncia. Tal-
vez resida nesse fato o grande impasse da/na
formacdo dos profissionais da educacéo, uma
vez que esta questdo ndo implica somente na
aquisicao do dominio detécnicaseregras, sen-
do essencia que eles criem uma perspectiva
criticaem relagdo aescola, permitindo umaatu-
acao para aém do contexto da sala de aula.

A formacdo dos psicdlogos deve levar em
consideracdo a diversidade cultural, ndo se res-
tringindo aculturadominante. Pressupondo ain-
clusdo como a possihilidade dada aos alunos de
desenvolver plenamente suas potencialidades,
entende-se que os psicdlogos devem contempl ar
eampliar avisdo sociocultural dos alunos, dan-
do-Ihes oportunidade de vivenciar experiéncias
multissociais, de acordo com umaconcepcao que
aceite a diversidade, gerando na escola um es-
paco onde todos possam aprender uns com 0s

outros e viver a cidadania. Assim, o desgjo de
aprender deve superar o curriculo proposto, res-
peitando a cultura de cada auno.

N&o se trata de formar um psicologo para
suprir as necessidades clinicas e terapéuticas
dos alunos, mas para auxilié|os na compreen-
sS40 de seu desenvolvimento e de sua aprendi-
zagem, visando eliminar as barreiras proprias
de suas relagdes na escola.

Conforme Almeida (2001, p. 65):

... quanto a formagao de professores para a in-
clusdo escolar, entendemos que inicialmente se
faz necessario desconstruir algumas concep-
¢Oes, taiscomo aidéiade que aescolainclusiva
requer muito treinamento e s € possivel con-
cretizé-la com experts ou com especialistas em
educacéo especial; aidéiade que so turmas ho-
mogéneas de alunos garantem o desenvolvimen-
to de um bom trabal ho, como se todos os alunos
assimilassem da mesma forma e numa mesma
proporcdo o que Ihesfoi repassado; e finalmen-
te, aidéia de que o dominio dateoria precede a
prética (visdo precedente de formagéo) como se
aformagdo a priori, sem conhecer 0 aluno con-
creto e real, assegurasse ao professor facilida
des para o trabalho.

As atitudes de resisténcia sdo respostas de
inseguranca diante da exigéncia de mudancas,
da necessidade de substituir o conhecido e se-
guro pelo novo e desconhecido. Desta forma,
para que se efetive de fato ainclusdo € preciso
mais que garantia de vagas impostas por lei,
sendo necessario que a escolareveja suas con-
cepcoes, reflita e reestruture sua prética peda-
gogica e sua organizagao.

Ao contrario do paradigma da inclusdo, o
nascimento da psicologia escolar teve como
objeto de estudo os problemas de aprendiza-
gem, transformando o ambiente de trabalho do
psicologo, de acordo com Kupfer (1997, p. 52),
em “uma sala de atendimento, um espago em
gue se podia aplicar testes’, constituindo-se,
portanto, num modelo clinico. A forteinfluén-
ciade umavisdo médico-hospitalar deixou rai-
zes profundas naformagéo dos psicologos e na
maneira de compreender a atuacdo destes no
processo educacional.

Estavisdo imprimiu naagao dos psicélogos
umalinhanitidamente clinica, norteada, sobre-
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tudo, por atuactes diagnosticas e curativas, nas
guais predominam um atendimento psicotera-
péutico individualizado. O trabalho desenvolvi-
do pelo psicologo escolar centra-se no aluno,
ficando em segundo plano a atuagdo junto a
escola, aos professores e aos pais, jaque ele se
isenta do processo de ensino-aprendizagem na
escola e na politica pedagdgica adotada, enfo-
cando apenas, as deficiéncias e os possiveis
atrasos cognitivos dos alunos. Observa-se, en-
t&o, a necessidade de reconstrucdo da identi-
dade do psicdlogo no contexto educacional, a
partir da revisdo das suas concepcdes e préti-
casprofissionais, de modo que elas possam dar
conta da complexidade da realidade.

Nesse sentido, a psicologia é historicamen-
te responsavel, tanto no saber como naprética,
pelas produgdes excludentes de concepgdes
normalizadoras, que desestabilizam osdivergen-
tes das curvas normais. S&o inimeras as influ-
éncias geradas pelas idéias psicolbgicas nos
processos de naturalizagdo da separacdo das
diferengas, na sua administragdo institucional,
na criacdo dos grupos segregados e na produ-
¢do dosinstrumentos técnicos e concepgdes que
fundamentam a sua selecé@o e apartagdo. Ha
uma cumplicidade da psicologia com os proje-
tos eficientizadores, de racionalizacéo da Edu-
cacdo, que somente encontram seu descanso
naproducdo daordem, dadisciplinaestéril eda
serializagdo dos sujeitos.

Ao serestringir o trabalho do psicélogo nas
escolas a elaboragéo de diagnosticos, fortale-
ce-se uma atuacdo avaliativa do desempenho
da crianga, de forma a acentuar uma imagem
reducionista do aluno, valorizando aavaliagéo
psicométrica, para a qual o aluno-problema é
aquele que foge a média, que ndo é capaz de
aprender e que esta fora da norma estabel eci-
da pelo rendimento escolar, valores, atitudes e
expectativa dagueles que se constituem como
a classe dominante. Nossa proposta consiste
na ampliacdo da concepcdo de queixa escolar
quefocalize ndo sd acrianca, mastambémiden-
tifique os fatores intra e extra-escolares asso-
ciados a estas queixas, tornando possivel uma
intervencéo mais adegquada as necessidades da
escola, dos professores e dos alunos. Destaca-

se ainda a importancia de uma reformulagéo
criticado papel do psicélogo escolar, enquanto
umaespecialidade profissional que pode auxili-
ar as escolas no equacionamento das suas difi-
culdades.

Objetivo e metodologia

Considerando como fundamental o papel do
psicologo na constituicdo desta nova prética
educacional, buscou-se desvel ar os sentidos do
termo inclusdo nos Cursos de Psicologia das
InstituicOes Federais de Ensino Superior de
Minas Gerais (IFES Mineiras).

Na andlise desses discursos considerou-se
o tratamento dado a questéo dadeficiéncia, por
serem mais visivel s os processos de exclusdo e
marginalizacdo na escolaridade das pessoas
com deficiéncia do que de outras categorias
historicamente excluidas.

Como referénciatedrica paraaandlise pro-
posta utilizou-se o trabalho de Orlandi (1993,
1996), que se orienta pela Escola Francesa de
Andlise de Discurso (AD). Tendo iniciado na
década de 1970, com Michel Pécheux, a AD
situa-se, nesta perspectiva, como umadiscipli-
nade entremeio, no dominio de trés camposde
conhecimento: a Linguistica, 0 Marxismo e a
Psicandlise, adquirindo seu sentido pleno ao
conceber aproprialinguadentro de um proces-
so historico-social que colocao sujeito eo sen-
tido como partes desse processo. O discurso,
entdo, é aconjugacao necessariadalinguacom
ahistéria, produzindo aimpressdo darealidade;
e essa nogdo vai tornar possivel na andlise da
linguagem, independente do seu dominio, asre-
flexBes sobre 0 sujeito e asituacdo em que ele
estéinserido, sendo o discurso umanogao fun-
dadora.

Assim, deacordo com Orlandi (1996, p. 56),
“0objetivo daAD écompreender como um tex-
to funciona, como ele produz sentidos, sendo
€l e concebido enquanto objeto linglistico-histé-
rico”. Dessa maneira, compreender, para a au-
tora (1993, 1996), é explicitar o modo como o
discurso produz sentidos, ou seja, considerar o
funcionamento do discurso naproducéo de sen-
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tidos, ressaltando o mecanismo ideol 6gico que
o0 sustenta. O caminho para a compreensdo do
texto é relacionéa-lo com os diferentes proces-
sos de significacéo que nele ocorrem, estando
estes em funcdo da historicidade, ou sgja, da
histériado sujeito e do sentido.

Além disso, Orlandi (1993, 1996) afirmaque
a heterogenei dade do discurso é caracterizada
peladispersdo dos textos e do sujeito, este afe-
tado pela ideologia. O texto, atravessado por
diferentes posi¢cdes do sujeito, corresponde a
vérias formacles discursivas, que se caracteri-
zam pelasdiferentesrel agbes estabel ecidas com
aideologia

Conforme Orlandi (1993, p. 58), “aforma-
¢ao discursivase define como aquilo que numa
formagdo ideoldgica dada (isto €, a partir de
uma posi¢aéo dada em uma conjuntura socio-
histérica dada) determina o que pode e o que
deve ser dito”. Ja as formagdes ideol 6gicas se
referem ao conjunto de atitudes e representa-
¢Oes das posicdes de classes em conflito umas
com as outras. Neste sentido, cumpre ressaltar
gue o sujeito se apropriadalinguagem no inte-
rior deum movimento social, no qual estarefle-
tidasuainterpelacdo feitapelaideologia. Como
conseguéncia, umaformagdo discursivadivide
0 espaco discursivo com outrasformagdes dis-
cursivas, numa constante interpenetracdo de
sentidos oriundos de formagdesideol dgicas di-
ferentes. Elarepresenta, pois, o lugar de cons-
tituic&o do sentido edaidentificac&o do sujeito.
Nela o sujeito adquire identidade e o sentido
adquire unidade.

O procedimento adotado foi o de compre-
ender tudo que compde o corpus discursivo,
constituido das producgdes académicas (disser-
tagdes) sobre inclusdo dos programas de mes-
trado em psicologiadas |FESMineiras, dagrade
curricular dos cursos de psicol ogiadestasinsti-
tuicbes, com a(s) respectiva(s) ementa(s)
relacionada(s) a(s) temética(s); e de uma en-
trevistarealizadacom trésaunos(as) do dltimo
ano, o(a) professor(a) responsavel pelaareada
Educacéo Especial, e o(a) coordenador(a) des-
tes cursos.

A pesquisa realizou-se no periodo corres-
pondente ao segundo semestreletivo do ano de

2003 nas I FES que na época of ereciam o Cur-
so de Psicologia. Estas foram a Universidade
Federal de Belo Horizonte (UFMG), Universi-
dade Federal de Juiz de Fora(UFJF), Universi-
dade Federa de S&o Jodo Del Rei (UFSJ) e
Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
Dentre estas somente a UFMG tinha Mestra-
do em Psicologia com dissertacdes ja defendi-
das. Os sujeitos entrevistados foram referenci-
ados por pseudénimos a fim de preservar sua
identidade.

Analise dos curriculos

Em todas asinstituicBesinvestigadas, agra-
de curricular do curso de psicol ogia apresenta-
va disciplinas relacionadas ao processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Porém, a
disciplina Psicologia do Excepcional eracom-
ponente comum das grades curriculares pes-
quisadas, variando somente no seu critério de
oferta, sendo de caréter obrigatério em trés
CUrsos e optativa em outro.

O Curso de Psicologia da UFJF tinha dura-
¢ao de cinco anos ou dez periodos. Ele oferecia
duas terminalidades: Formacdo do Psicologo e
Bacharelado. As areas de atuacéo eram as ins-
tituicOes privadas e publicas, com a Psicologia
do Trabalho; asescolasdo 1° grau (sic), lidando
com problemas de aprendizagem; eaPsicologia
ClinicaeHospitalar em consultorios, ambul ato-
rios e hospitaisgerais e psiquidtricos.

A disciplinaPsicologiado Excepcional apa-
receu em carater obrigatorio e, de acordo com
sua ementa, trabalhava com “a classificagdo e
etiologia dos deficientes mentais. Técnicas de
avaliacdo da deficiéncia mental em criangas.
Psicologia do génio: técnicas de avaliagdo. Ti-
posdedeficiéncias auditivasevisuais. Psicolo-
gia da paralisia cerebral e DCM (Disfungéo
Cerebral Minima). Psicol ogiados acidentes fi-
sicos. Técnicas de exame e acdo do psicologo
nareabilitagdo”. Nas entrevistas foram citadas
outras disciplinas que também trabal havam com
a questdo da deficiéncia: Psicologia Escolar e
Problemas de A prendizagem, Tépicos Especi-
aisem Psicologia Escolar |, Topicos Especiais
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em Psicologia Escolar Il e Tépicos Especiais
em Psicologia do Desenvolvimento |, sendo
essas duas Ultimas em caréter optativo.

O Curso de Psicologia da UFSJ tinha dura-
¢do de cinco anos ou dez periodos, quando in-
tegral, e seis anos e meio ou treze periodos,
guando noturno. O curso oferecia duas termi-
nalidades: Formagao do Psicologo e Licencia
tura em Psicologia. As areas de atuagdo eram
psicologiaorganizacional em clinicas multipro-
fissionais, hospitais, empresas, escolas, escolas
especiais, com participagdo em equi pes que atu-
am no ambito da salide, educacédo, trabalho,
comunidade e demaislocaisonde o trabalho do
psicélogo sgjautilizado.

Na UFSJ adisciplina Psicologia do Excep-
cional eraoferecida em carater obrigatorio as-
sim como as disciplinas PsicopatologiaGeral |,
Técnicas de Entrevista Psicol 6gica, Psicologia
Socia, e Escolal ell. Naementadadisciplina
Psicologia do Excepcional constava do “con-
ceito, classificacdo e etiologia dos varios tipos
de excepcionalidade: abordagens terapéutico-
educacionaispossiveis’.

O Curso de Psicologia da UFMG tinha du-
racdo de cinco anos ou dez periodos, e oferecia
trésterminalidades: Licenciatura, Bacharelado
e Formagdo do Psicdlogo. Os campos de atua-
¢do profissional abrangiam consultérioseclini-
cas, postos de salde e hospitais; centros de
reabilitacdo; instituicdes de ensino e de pesqui-
sa; empresas e organizacfes, agremiagoes es-
portivas e comunitarias.

A grade curricular do curso daUFM G apre-
sentava como disciplinasrel acionadas a defici-
éncia: PsicologiaGeral 11, PsicopatologiaGeral
I, Psicofarmacologia, Laboratdrio de Brincar e
Psicomotricidade. A ementa da disciplina Psi-
cologia do Excepcional, oferecida em caréter
opcional, referia-se a*“ definicao, conceituagao
e categorizacdo nas diversas areas e modos dos
desvios. Ajustamento pessoa e socia do ex-
cepcional e suafamilia: problemas’.

O Curso de Psicologia da UFU tinha dura-
¢do de cinco anos ou dez periodos, e oferecia
trésterminalidades: Licenciatura, Bacharelado
e Formagdo do Psicologo. As éreas de atuagao
eram a Psicologia Clinica, Psicol ogia Educaci-

onal, Organizacional elngtituciond, visando pro-
mover amelhoriadas relagbes humanas, quali-
dade de vida em contextos diversos e
desenvolvimento do homem nos seus aspectos
psicossociais, além de formar professores e
pesquisadores em psicol ogia.

Neste curso a disciplina Psicologia do Ex-
cepcional eraoferecidaem carater obrigatério,
e sua ementa tratava da “ questdo da excepcio-
nalidade, nos model os explicativos (médico e
educacional), aspectos histéricos e sociocultu-
rais e as principais definicdes e classificagdes
— DM (deficiéncia mental), DV (deficiéncia
visual), DF (deficiéncia fisica), DA (deficién-
ciaauditiva) e Superdotacdes, abordando aeti-
ologia, caracteristicas principais e avaliagao
educacional e psicol 6gicadaexcepcionalidade.
O estudante devera conhecer e discutir os pro-
gramasinstitucionais dentro da area de Educa-
¢ao Especial, assim como as perspectivas da
pesquisa e atuagdo psicoldgicanestadrea’. As
disciplinas Psicopatologia Geral | ell, Proces-
sos Cognitivos, Psicologia Escolar e Problemas
de Aprendizagem, e Estudos Avancados em
Psicologia da Educagédo também foram citadas
como as que trabalham a questdo da deficién-
cia, sendo que a Ultima em caréter optativo.

Observou-se que as disciplinas buscavam
classificar asdeficiéncias, fornecer técnicasde
avaliagdo psicométrica e estudar as formas de
reabilitacdo. N&o se encontrou uma disciplina
gue tratasse, especificamente, da incluséo.
Destaca-se, entdo, a manifestacdo de umafor-
te influéncia dos mol des médicos do estudo da
deficiéncia, que vai desde a nomenclatura da
disciplina até o seu programa, o qual em ne-
nhum momento discute o tratamento histérico
dado a deficiénciae como estatem-se inserido
no paradigma de inclusdo, com a abordagem
da questdo da diversidade humana.

Como j& mencionado anteriormente, nos
cursosde psicologia, adisciplinaquediretamente
relacionava-se com a Educacéo Especial eraa
Psicologiado Excepcional apesar do termo “ ex-
cepcional” ter sido extinto desde 1986, quando
0 Centro Nacional de Educagdo Especia edi-
tou a Portaria CENESP/MEC n°. 69, na qual
apareceu, pelaprimeiravez, aexpressdo “edu-
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cando com necessidades especiais’ em substi-
tuicdo aexpressao “ aluno excepciona”, que dai
por diante foi praticamente abolida dos textos
oficiais(MAZZOTTA, 1996).

Pelaandlise dasentrevistasfoi possivel per-
ceber que desafios existem, ja que apenas dois
entrevistados apontaram o equivoco com rela
¢do anomenclaturadadisciplina

Professora L eandra: Ent&o, em tudo que eu vou
falar, de um jeito ou de outro, eu acabo tocan-
do nessa questdo, né? Mas, oficialmente € a
Psicologia do Excepcional, nés estamos acei-
tando sugestfes pra outros nomes, porque esse
nome é horrivel, démodé, ultrapassado.

Coordenador Mauricio: E, eu poderia dizer que
é... especificamente, vamos dizer assim, restri-
tamente, é a disciplina ainda com esse nome
tradicional de Psicologia do Excepcional, né?

Alguns recortes das fal as dos entrevistados
sobre a situagdo em que se encontra a teméti-
ca da inclusdo, dentro do curso, mostra uma
manifestacdo deinsatisfacdo que serefere, prin-
cipamente, a dificuldade das demais discipli-
nas em tratar 0 assunto por resisténcia dos
professores, seja por ndo compartilharem des-
te ponto de vista, sgja por se restringirem ao
estudo de sua area especifica de trabalho, ndo
considerando ser este um assunto que atinge o
sistema educacional como um todo:

Coordenador Marcos: E... eu ndo pensei muito
sobre isso, esse assunto. A gente ndo trabalha
isso muito bem porque a gente, ndo é assunto
gue € muito trabalhado, a gente tem dificulda-
de até num nivel é... aceitando colegas que sdo
deoutralinhade... de... de aceitar pessoasdife-
rentes, necessariamente isso € um ponto forte
no momento.

Professora Jéssica: Pra gente falar que existe
uma preocupacdo da instituicdo é porque a
instituicéo, entre outras coisas, se preocupa em
ta é... formando pessoas assim, né? Entdo, eu,
objetivamente, ndo percebo isso. Agora, emter-
mos praticos, tipo em relacéo aos alunos, ndo
s6 a formacao especifica, também ndo percebo
grande movimento nessa area.

Aluna Bruna: Olha, na verdade, esse tipo de...
essa discussdo ela é muito limitada, né? Eu, eu

acho, né? Que ndo é uma coisa que, que vocéta
atuando, derepente vocévali trabalhar comisso,
vé formas de ta integrando as pessoas. E... eu
acho que fica meio falho, que € uma disciplina
gue vocé estuda isso e...ndo tem, parece que
ndo tem aplicacdo nenhuma aquilo que vocé
ta estudando. Cé viu de forma limitada e de-

POIS, Nao sel.

Ao contréario do enfoque adotado por esta
pesquisa, os Cursos de Psicologia das IFES
Mineiras ainda utilizavam curricul os homoge-
neizadores que ndo permitiam aos estudantes,
aos professores e as instituigdes promoverem
um debate critico acerca da diversidade huma
na, permanecendo a |légica econdmica. A res-
tricdo do temainclusdo em umaunicadisciplina
— Psicologia do Excepciona —mantinha afor-
macao dos psicologos repousada em tradicdes
de valorizagdo do sujeito padréo, reconhecen-
do aestratificacéo da sociedade através daclas-
sificagdo dosindividuos, desde 0s“maisaptos’
até os “incapazes’.

De acordo com Macedo (1999, p. 57),

... as disciplinas curriculares, como ja aborda-
mOos, N&0 representam necessariamente campos
de saber cientificamente estabelecidos. S&o es-
pacos curricul ares criados com critérios especi-
ficos, alguns deles reproduzem esses campos
de saber cientificamente estabelecidos, outros
buscam tematizar questdes julgadas relevantes
em um dado momento histérico.

Como as discussdes acerca da diferenca e
dadiversidade, em geral, no perpassavam toda
a grade curricular dos cursos, silenciava-se a
possibilidade de umaformacéo criticados alu-
nos em relacdo aos movimentos histori co-soci-
ais, principalmente no que diz respeito ao
tratamento dado a deficiéncia. De acordo com
Orlandi (1995), o silenciamento significa*“ por
em siléncio”, caracterizando processos de pro-
ducdo de sentidos que s&o silenciados: “o fun-
cionamento do siléncio atesta 0 movimento do
discurso que sefaz nacontradicéo entre o ‘ um’
eo ‘multiplo’, o mesmo e o diferente, entre pa-
réfrase e polissemia’ (p. 17). Na pesquisaesse
movimento ficaaindamais claro quando se con-
sideram osrelatos de que, muitasvezes, ospro-
fessores que lecionavam adisciplinaPsicologia
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do Excepcional ndo tinham comprometimento
com essas discussdes, ou de que, no caso da
UFMG, adisciplinando eraobrigatéria.

AlunaDenise: Acho que o meu primeiro conta-
to assim realmente préximo com deficiente foi
nesse estagio que eu fiz, e o primeiro contato
nao foi bom, foi horrivel, porque eu ndo sabia
muito bem o que era o trabalho e eu tava acho
gue no quarto periodo de psicologia, € maisou
menos, quarto ou quinto e eu ndo tinha feito a
disciplina de Psicologia do Excepcional, en-
tdo foi horrivel porque eu sabia que eu ia tra-
balhar com autismo, mas eu ndo tinha muita
idéia do que era autismo.

Professora Jéssica: Eu acho sério, eu acho que
a maior... prova de que isso ndo acontece, que
ninguém nunca me perguntou o que eu ia leci-
onar em Psicologia do Excepcional. Eu acho
gue seria a preocupacédo basica de uma insti-
tuicdo, ou de um... de um conjunto que acha
iSso importante.

Aluna Sara: E eu acho que é muito maisfacil cé
pegar ateoria e, asduas coisastdo juntas tam-
bém, ndo tem como separar, eu acho que a gen-
teir a campo também, sem ter, sem ter alguma
teoria na cabega, a gente fica meio perdido, eu
vej 0 isso pelos meus estagios iniciais é... eu fi-
cava meio perdida, eu pensava: Gente, o qué
gue a psicologia ta fazendo aqui? No inicio
também eu achava que psicologia era s uma
coisa clinica, entdo eu chegava e falava: Uai
gente, o que eu t6 fazendo aqui, ndo é nada de
psicologia, é senso comum.

Umadasjustificativas paraesse silenciamen-
to, em direcdo a uma discussdo sobre adiversi-
dadee o paradigmadeinclusdo, pode ser o medo
das diferencas e o receio do desconhecido.

Coordenador Marcos: Acho queo primeiro pas-
so dainclus3o € o nivel psicoldgico. E a pessoa
ter uma coisa, a gente pode, a gente pode ten-
tar forcar uma inclusdo. Mas é complicado
guando as pessoas tém preconceito, quando
isso, a pessoa ta se sentindo ameacada, a pes-
soa ta se sentindo desconfortavel com a pre-
senca das diferencas das outras pessoas.

Como mostraBlanco (2002, n. p.):

... as mudancas sdo dificeis, gostamos que o
novo que chega se encaixe mais ou menos na
estrutura na qual temos organizada nossa visao

de mundo. Portanto, acredito que as atitudes, as
vezes negativas, estéo ligadas ao medo do des-
conhecido. Temos que respeitar esses medos e
compreendé-los, e devemos levé-los em consi-
derac&o e partir dali para construir 0 processo.

Dentro desse contexto, 0s cursos de psico-
logiadas | FES Mineirasfuncionavam como um
instrumento de reproducdo do status quo e de
atendimento as necessidades do sistema eco-
ndémico neoliberal.

Aluna Erica: Minha concepcéo? Eu, eu tenho
dlvidas a respeito da inclusdo. Duvidas seve-
ras, inclusive, porque o gque a gente trabalhou,
o tempo todo, foi sobre a inclusdo. S6 que é
muito complicado pro deficiente, pra ele poder
acompanhar a pessoa dita normal, assim, né?
Ent&o, eu acho que isso pode acontecer no fu-
turo, mas agora eu acho muito dificil.

Os programas dos cursos ndo objetivavam
um campo de atuagdo auténomo, através de
estudos criticos que envolvessem aandlise dos
pressupostosideol 6gicos presentes naatualida
de, e a reflexdo sobre os movimentos socio-
histéricos anteriores.

Coordenador Marcos: A gente pode criar es-
pacos as... as pessoas. Mas isso € complicado
também, porque a gente tem uma cultura que
0s valores das pessoas sdo muito, sdo muito
vinculados a sua capacidade de ganhar di-
nheiro e facilitar como ganhar dinheiro as
outras pessoas.

Marques (2000, p. 38) esclarece essaidéia
ao afirmar que: “associada a concepgao funci-
onalistade sociedade estaaidéiade corpo pro-
dutivo. Um corpo deficiente é considerado um
corpo improdutivo, sobre o qual as relagdes de
poder tém alcance imediato”.

Essaideologiade “corpo improdutivo” que
apareceu nas entrevistas acaba por colocar,
muitas vezes, a pessoa com deficiéncia como
um ser digno de caridade, explicitando porque
a psicologia assume muitas vezes esse papel
caritativo.

Aluna Amanda: a gente fazia um trabalho vo-
luntario 14, que era s comcriangas, entdo era
um trabalho, assim, mais de acolher, mais ma-
ternal, ndo era de cidadania, de ta colocando
o deficiente e inserindo na sociedade de novo,
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até porque eram criangas de zero, né? (...) en-
t4o o nlcleo é um nucleo voluntario aqui (...)
De uma entidade religiosa que da medicamen-
tos, que tem outros profissionais também, as-
sim, exercendo essa funcéo.

Marques (2000, p. 38) explica esse movi-
mento ao afirmar:

... 0s portadores de necessidades especiais, e
em particular os portadores de deficiéncia, cons-
tituem uma categoria historicamente discrimina-
da. Vitimas darejeicdo ou da compaix&o social,
tais pessoas estiveram sempre amargem do con-
vivio com os cidaddos considerados normais.
Tal fato ndo pode ser desvinculado da concep-
¢do vigente de sociedade. Ao ser concebida
Como um corpo estruturado com érgédos e onde
cadaorgéo tem umafungao social muito precisa,

a sociedade estabelece as fungdes de cada um

dos seus membros e determina quem deve e

guem n&o deve desempenhar os respectivos

papéis sociais.

Para Orlandi (2002), a linguagem vai se
constituindo entre dois processos: a paréafrase
eapolissemia: “os processos parafrésticos sao
aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre
algo que se mantém, isto €, o dizivel, amemo-
ria’ (p.36); ja“napolissemia, 0 que temos € 0
deslocamento, ruptura de processo de signifi-
cacdo” (p.36). Esse movimento parafréstico
ocorre no discurso da Professora L eandraquan-
do, ao falar da sua concepcdo de deficiéncia,
faz uma citagdo de Vitor da Fonseca, porém,
logo em seguida se contradiz, mantendo o sen-
tido de restri¢éo da deficiénciaalimitagéo.

Professora Leandra: A deficiéncia, plagiando

Vitor da Fonseca, € uma das muitas formas do

ser, do ser humano, ser humano, né? Entéo, a

deficiéncia é uma condicdo oriunda de uma

caracteristica deficitaria, né? Que provoca a

necessidade de um recurso adicional, recurso

esse que, que ele ndo é conseguido de uma for-
ma natural.

Os sentidos produzidos nas |FES Mineiras
estdo calcados na paréfrase uma vez que estas
reproduzem os discursos de exclusdo presen-
tes na sociedade. N&o ocorre um rompimento
anivel institucional que caracterize umapolis-
semia, ou quando isto ocorre € através de pe-
guenos movimentos dentro das Universidades,

fazendo com que o discurso em diregdo a di-
versidade fique restrito a algumas pessoas.

Professora Jéssica: As vezes, um ou outro pro-
fissional que se envolve nisso, né? Me questio-
no muito nesse sentido, porgue eu acho que
ndo existe uma transformacéo, principal mente
guando a gente pensa em inclusdo, num con-
texto mais amplo: que sociedade é essa que a
gente vai transformar, se a gente ndo se preo-
cupa em comegar a transformar aqui?

Analise das dissertaces

Procedeu-se também a andlise de disserta-
¢des do Programa de Pés-Graduagdo em Psi-
cologiada UFM G, contemplando-se trabal hos
jafinalizados e entregues a Instituicéo, e que
estivessem voltados para a temética da defici-
éncia, com o objetivo de analisar o sentido do
discurso neles explicitado. Ressalta-se que as
IFES Mineiras ndo oferecem o curso de Dou-
torado em Psicologia, sendo que na época da
pesquisa as Unicas faculdades que possuiam
Mestrado nesta &rea eram a Universidade Fe-
deral de Uberlandia, aUniversidade Federal de
Minas Gerais, eaUFU, sendo que esta, por ter
comegado o curso em 2003, ndo possuia ne-
nhuma dissertacéo concluida.

O Mestrado em PsicologiadaUFM G fai cri-
ado em 1988 e, tendo admitido a sua primeira
turmaem marco de 1989, objetivava estudar as
condutas sociais dosindividuos e os fatores que
asinfluenciam, eanalisar situagbes concretasda
atualidade aluz dateoriapsicanditica. Dividido
em duas éreas de concentragdo: Psicologia So-
cial eEstudosPsicandliticos, 0 curso possuianove
linhas de pesguisa: construgéo daidentidade na
interacdo social; processos grupais nas institui-
¢des; processos coletivos e comunitarios; pro-
Cess0S psicossociais e salde; culturae subjetivi-
dade; aspectos psicolingtiisticos e psicossociais
daaquisicdo dalinguagem oral eescrita; historia
da psicologia e contexto socio-cultural; concei-
tosfundamentaisem psicandlise; einvestigaces
clinicasem psicandlise.

Foram encontradas neste Mestrado cinco
dissertacOes sobre a temética em questéo, de-
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fendidas entre 1996 e 2001, sendo que apenas
uma discute o processo de inclusdo.

Em 20 de novembro de 1996, Juliana Gonti-
jo Aun defendeu a dissertacdo intitulada “O
processo de ‘co-construcdo’ como um con-
texto de autonomia: uma abordagem as po-
liticas de assisténcia as pessoas portadoras
de deficiéncia” . Sua pesquisa, através de uma
metodol ogia participante, buscou investigar um
método de“ co-construcdo” e estudar possibili-
dades de sua utilizaggo na elaboragdo de um
convénio entre um 6rgdo do governo e entida-
des particulares, que prestavam assisténcia a
pessoas portadoras de deficiéncia.

Envolvendo, no periodo de maio de 1994 a
junho de 1995, os membros do Departamento
de apoio ao Portador de Deficiéncia da Secre-
tariaMunicipal de Desenvolvimento Social da
Prefeitura de Belo Horizonte, usuérios, técni-
cos e administradores de vinte entidades de
assisténciae/ou atendimento aos portadores de
deficiénciaconveniadas, apesguisadora, Julia-
na Aun (1996) chegou a conclusdo de que se
deve procurar “encontrar o que existe em co-
mum em todas as criangas, no ato de aprender
aler eescrever” (p. 103). Enfatiza-se o fato da
autora conceituar a deficiéncia como:

...0 termo portadoras de deficiéncia refere-se
aquel as pessoas que sdo socialmente definidas
como necessitando de cuidados especiais, in-
clusive de paliticas publicasespeciais, paraatin-
girem seu desenvolvimento pleno. Estas pessoas
assim definidas tém sido as com deficiénciafisi-
ca, visual, auditiva e mental que englobam os
portadoresde deficiénciaintelectua, ssjadegrau
profundo ou leve, de origem definida como or-
ganica, psiquicaou social. (p. 45).

Em sua dissertacéo de mestrado, intitulada
“RepresentacOes das instituicdes especiali-
zadas sobre a profissionalizagdo dos porta-
dores de deficiéncia mental” , defendida no
dia 01 de novembro de 1996, Mariade Fatima
Pio Cassemiro argumentou que, ao se conside-
rarem:

... osindividuos portadores de deficiénciamen-
tal a partir da perspectiva da diferenca, ou sgja,
gue ndo existe umarupturaentre estesindividu-
0s e aqueles considerados normais, evidencia-

se que aschamadas‘ deficiéncias’ nadamais sdo
do quereflexosdosvaoressociais, fazendo parte
portanto das relacfes e ndo propriamente de um
determinado individuo. (p. 161).

O objetivo do trabalho foi pesquisar sobre a
profissionalizag&o de pessoas com deficiéncia
mental dentro das institui¢cdes especializadas.
Paraisso, aautora procurou conhecer como as
institui gdes conceituavam adeficiénciamental
€, conseqiientemente, quais as possibilidadesde
desenvolvimento destes individuos na percep-
¢do ingtitucional, utilizando como recurso me-
todol6gico a Andlise de Discurso.

A autora concluiu que a representacdo do-
minante que asinstitui¢destinham dosindividu-
os portadores de deficiénciamental estabeleci-
am-se de acordo com cada grupo. Para o grupo
dendo profissionalizagdo, eleseram individuos
deficientes, doentes, incapazes; para os de
pré-profissionalizacdo eram desadaptados, pos-
suiam problemas emocionais e cognitivos, eti-
nham capacidade para aprender; e para o gru-
po de profissionalizagdo eles eram portadores
de deficiéncia, podendo desenvolver qual quer
outro aspecto que ndo estivesserelacionado com
0 conceito de deficiente.

Objetivando estudar o conceito deliberdade
dentro da obra de Helena Antipoff, Luciana
Santoro Campanario defendeu, em 17 de de-
zembro de 1999, a dissertacdo intitulada “ O
estado proprio de todo ser vivo: a liberdade
em Helena Antipoff” .

A autora procurou mostrar como Helena
Antipoff trabalhou o conceito de liberdade re-
lacionado-0 a varios aspectos. Um desses as-
pectos foi aliberdade como ambiente, quando
a partir da criacdo da Fazendo do Rosario ela
percebeu que as criangas tinham um desempe-
nho melhor em um ambiente de liberdade e as-
sisténcia: “fica subentendida no texto também
aidéiade que anatureza, 0s‘ espacos abertos’,
propiciam além de liberdade, regras, normas e
limites” (p. 98).

Conclui, ent&o, seu trabalho dizendo que a

... liberdade é o excepcional e proprio, inato, do
ser humano, sendo assim aliberdade o que tor-
naa‘pessoa humana , termo também abstrato e
democraticamente destituido de personalidade,
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em um ser totalmenteindividua e particular, Gni-

coeinigualavel, ao mesmo tempo em quealiber-

dade é também o que todos possuimos, e o que
nos ‘irmana’, 0 que nos garante direitos pesso-

aisiguaisinalienaveis. (p.190).

Erika L ourenco defendeu adissertacdo inti-
tulada “ A Psicologia da Educacéo na obra
de Helena Antipoff: uma contribuicdo para
a historiografia da Psicologia”, em 07 de
agosto de 2001. Neste seu trabalho ela utilizou
aabordagem biogréficapropostapor Sokal para
ahistoriografiadapsicologiae, com objetivo de
investigar as propostas de Helena Antipoff, bus-
cou identificar aspectosde suaoriginaidadeem
relacdo a outras propostas desenvolvidas na
area, na mesma época. A autora deixou claro
gue ndo pretendia fazer nenhuma andlise da
obra, no sentido de contextualiz&-la dentro do
tratamento histérico dado adeficiéncia.

Durante toda a sua pesquisa, L ourengo con-
siderou o trabalho de Helena Antipoff atual e
defendeu a sua continuidade ainda hoje, como
se pode observar no seguinte trecho: “navasta
obraescrita de Helena Antipoff sobre aeduca
¢do do excepcional ndo ha referéncia direta a
psicologia da educacdo. O que, pode-se dizer,
nao sefaz necessario, poisapsicologiadaedu-
cacdo emerge das proprias propostas préticas
gue apresenta para educar 0s excepcionais’
(p.148).

Das dissertacOes investigadas, a Unica que
contextualizou o tratamento histdrico dado a
deficiéncia, abordando os paradigmas de exclu-
s4o, integracdo e inclusdo, foi aintitulada” Se-
gregacdo, Integracao, Inclusdo: trajetérias
escolares do “Aluno Especial™”, de Dilma
Froes Vieira, aprovada em 20 de outubro de
2000.

A autora objetivou construir uma reflexdo
sobre 0 processo de escolarizagdo de criangas
com deficiénciasfisicas, sensoriais, cognitivas
e sociais com a intencdo de “trazer um outro
‘olhar’ sobre as dificuldades encontradas na
propostadeintegracdo” (p.07). Utilizando uma
abordagem qualitativa, baseada no referencial
tedrico dapsicossociologia, DilmaVieira(2000)
dedicou uma parte de seu trabalho aum estudo
de caso envolvendo cinco alunos encaminha-

dos para 0 ensino especial, numa escola espe-
cializadade Belo Horizonte.

Percebeu-se que a autora enfatizou o para-
digmadainclusdo, mesmo tendo utilizado o ter-
mo integragao:

Se coube aescolao papel detransformar os alu-
nos em ‘incapazes’, agrupando-os em classes
ou escolasespeciais, ficaagorao desafio de que
eladesenvolvamaneiras de ensinar que estejam
adequadas a heterogeneidade dos alunos. E,
para isso, faz-se necessario que a escola se tor-
ne aberta ao debate sobre a Integragdo Escolar
dos‘alunos especiais'. (p. 65).

Analise das entrevistas

Percebeu-se a existéncia de uma confuséo
conceitual sobre a deficiéncia, sendo incluidas
dentro desta categoria as atas habilidades, as
condutastipicas, ahiperatividade eaté aindisci-
plina. Porém, a Politica Nacional de Educacdo
Especial (1994, p.13) definiu que os*“ portadores
de necessidades educativas especiais classifi-
cam-se em: portadores de deficiéncia (mental,
visual, auditiva, fisica, multipla), portadores de
condutas tipicas (problemas de conduta) e por-
tadores de altas habilidades (superdotados)”.

Professor Fernando, ao ser questionado sobre
quais disciplinas leciona ho curso que envol-
vem aquestdo dadeficiéncia: E Psicopatologia
Geral |, né? Quetrata dostranstornos mentais,
né? Infancia e adol escéncia, que & mais especi-
ficamente com o retardo, com o retardo mental
etranstornosglobais do desenvolvimento, como
0 caso do autismo, né? A gente também trata a
questdo das deficiéncias também.

Aluno Carlos: Uns dos primeiros casos que eu
peguei foi uma crianca que tinha é... hiperati-
vidade, transtornos de hiperatividade mesmo,
a gente, juntamente com a pedagoga e as coor -
denadoras, nés faziamos como oficina, né?

Aluno Alex: Doengas mentais mesmo? Entdo
tem psicopatol ogia, tem psicofarmacologia, €...
bom... Ah, aminha méejateve... jateve proble-
mas assim com esquizofrenia, sim. Tem, na ver-
dade, ela toma remédio, tal. E a minha v6 tem
Alzheimer.
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Nosdiscursos analisados apareceu, freqlien-
temente, aidéia da escola enquanto umainsti-
tuicdo seletiva, que tem como funcéo classificar
e selecionar os sujeitos:

CoordenadoraBeatriz: Eu acho que de ummodo
geral, né? A gente deve facilitar, né€? O maximo
gue a gente puder para que o deficiente possa
ter, €, uma... uma vida mais normal possivel,
né?

Aluna Paula, quando questionada sobre quais
disciplinas cursou que envolvem a questdo da
deficiéncia: A gente teve, mais no inicio, Pro-
blemas de Aprendizagem, a disciplina Proble-
mas de Aprendizagem, que era PEPA, que
tratava mais da questéo disciplinar da escola.

AlunaTais: Entéo assim, 0 processo era desco-
brir, assim, o qué que reforgava, o qué que era
um reforgo, pra aqueles, pra aquelas pessoas
pra ta usando isso. Entdo trabalhava assim, €,
comportamentos inadequados tinha punicéo,
éreforco e punicao basicamente. Entdo erapra
eliminar comportamentos inadequados.

Coerente com aidéiade que aescolaé uma
instituicéo seletiva, veio a crenca de que € ne-
cessario se esperar que a sociedade se torne
maisinclusivaparaque, posteriormente, come-
ce-se a construir uma educagdo inclusiva.

Professor Fernando: Agora assim, concordo com
todo esse processo, deinclusdo, né? Por exem-
plo, vocéter, é... salasespeciais, asescolastam-
bém receberem essas criancas também, mas,
pelo que eu vi na disciplina, né? Pelo contato
com os profissionais também, né? Que tem que
ter um preparo das escolas pra isso. Acho que
todo esse processo de inclusdo é muito interes-
sante, né€? De, de, é... ascriancas participarem
disso, com outras criangas também no proces-
so de ensino e aprendizagem e tal, né? Mas eu
acho que nada adianta se, se as proprias esco-
las, né? E os professores ndo forem capacita-
dos e treinados pra isso.

AlunaTais: Que a pessoa, € a questéo dos pro-
fessores, ai, trabalha muito com esse professor
na escola, vamos supoar, € a preparagdo da es-
cola pra ta recebendo esse tipo de... de traba-
Iho, pra ta fazendo esse tipo de trabalho, né?
(...) eu acho que a questéo da preparacéo da
escola, dos professoresainda ndo ta, por exen-
plo, a genteteve palestra aqui de, coma direto-

rada APAE etudo e... ela falou que uma escola
ai que ela foi, que alunos dela estavam prepa-
rados para entrar nessas escolas.

AlunaPaula: Ainclusdo hojeno Brasil, ela pre-
cisa ser muito bem tratada, muito bem revista,
assim, porque tem muito problema é... Mesmo
nesse sentido, &, coloca uma crianga numa sala
€... €, sem nenhum, preparo, uma professora €,
gue ndo tem preparo €&, especifico pra tratar
daquilo. (...) Como, é... como deficiente, eladeve
é, existir sim, mas deve haver um, um preparo,
umprograma mais concreto sobreinclusdo, que
ndo existe, hoje emdia, assim, a, no, no, ha mi-
nha opinio.

Essas ideol ogias acabam construindo a de-
finicdo de que as deficiéncias causam dificul-
dades de aprendizagem ou defasagem nas
criangas com relacdo ao curriculo que lhes cor-
responde a idade.

Coordenadora Sandra: N6s temos o (...) onde
integra as, as criangas e jovens mais compro-
metidos. SAo aqueles que ndo conseguem mui-
to alfabetizar-se, entdo, eles ficam ou ficam o
periodo todo la ou entéo fica meio periodo la e
outro meio periodo fica na escola formal, né?

Aluna Amanda: Eu costumo falar assim: uma
analogia pra vocés entenderem, se tem a idade
cronolégica, se tem a idade mental, se tem a
idade do corpo eaidade da alma; asvezes, isso
€ um pouco mais atrasado, mas ndo significa
gue vocé ndo vai ta desenvolvendo, nao vai
ta... como é que eu posso falar para vocés en-
tenderem? N&o vai ta trabalhando isso, para
poder alcancar ou chegar mais ou menos perto
do que uma pessoa normal tenha.

Blanco (2002, n. p.) contrapde essas idéias
a sua argumentacdo sobre os objetivos da es-
cola, aqual:

... tem como importante finalidade promover, de
formaintencional, o desenvolvimento de certas
capacidades, a apropriacdo de certos contelidos
da cultura que sdo fundamentais para que as
pessoas depois se tornem membros ativos des-
sa cultura, 0 que se chama, no Brasil, Constru-
¢do daCidadania. (...) A escolando éreprodutora
do sistema socia estabelecido. Obviamente a
educacdo escolar tem a missdo de socializar as
futuras geragcdes para que se insiram na socie-
dade, mas numa perspectiva de transformar a

82 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 69-87, jan./jun., 2007



Luciana Pacheco Marques; Cristina Toledo; Frederika de Assis Burnier; Gabriela Silveira Meireles

sociedade. (...) se continuarmosfalando de difi-
culdades de aprendizagem, estamos centrando
ofoco nacriancaeaidéiaéver como modifica-
mos 0 sistema educativo e a resposta educativa
para dai acolher toda essa diversidade que te-
mos nas salas de aula.

De acordo com Marques (2000), € possivel
identificar a existéncia de trés formagtes ideo-
|6gicas no tratamento dadiferencaimpostapela
deficiéncia. A formagéo discursivaque colocao
sujeito com deficiénciacomo “ desviante”, tendo
como referencid adicotomianormalidadex anor-
malidade, constitui aformacao discursivadase-
gregacao, que sefiliaaformagdo ideol 6gica da
exclusgo. A outra, que pode ser identificadacomo
adaintegracdo, tornavisivel a“diferenca’, onde
s8o valorizados os considerados capazes e man-
tidosisoladososditosincapazes. A formagéo dis-
cursiva inclusiva, que faz parte da formagéo
ideol 6gica dainclusdo, pressupde pensar 0s su-
jeitosnasuadiversidade.

Alguns sujeitos se posicionam dentro de uma
perspectiva historica da deficiéncia, fazendo
uma diferenciacdo entre os conceitos de inte-
gracdo e incluso.

Professora Leandra: A diferenca basica, ainte-
gracao vocé se preocupa, Vocé parte do pres-
suposto de que existe um model o normal, ideal,
né? Aonde a maioria das pessoas vive esse mo-
delo e que o deficiente é alguém é desajustado,
é... defeituoso, incapacitado, que deve ser cu-
rado, reparado, reajustado pra, se ndo ficar
“norma” , pelo menos se aproximar dessa nor-
malidade. Entdo a integracdo, ela € uma cisao
entre 0 grupo nds somos normais e vocé que € o
deficiente, entdo nés vamo, vocé pode vim, a
gente te aceita desde que vocé se adeque a nos.
Ainclusdo ndo, a inclusio parte do pressupos-
to que somos todos diferentes, diferencas parti-
culares nisso ou naquilo, alguns vao ter essa
necessidade, outros, outras necessidades, e que,
na interacéo, pra gente viver bem, todo mundo
tem que fazer a sua parte, todo mundo tem que
é... setransformar na interagéo com o outro.

Coordenadora Sandra: Bom, ainclusdo, pramim,
€ a possibilidade de lidar com a diversidade,
lidar com o diferente, né? Entdo, incluir, né?
Seria vocé trabalhar no dia-a-dia a possibili-
dade de aceitar, compreender, né? As diferen-
¢as no dia-a-dia que ndo necessita &, isso nds

deveriamos fazer ndo necessariamente precisa
de ser com uma deficiéncia tdo aparente, né?
Nos temos a, a inclusdo ela tem que ser feita
diariamente no nosso cotidiano, né? Porque o
diferente td sempre presente. Entéo, pramim, a
inclusdo é isso, a, a possibilidade de vocé tra-
balhar com um conjunto, né? Mas com o dife-
rente, com a possibilidade de cada um se
perceber, conhecer as suas diferencas, masam-
pliar, né?

Professora Jéssica: Eu acredito que a inclusdo
€ voceé criar condigdes para gue todas as pes-
soas tenham a possibilidade de ter atendimen-
to a saude, aprendizado, trabalho. Vocé criar
as condi¢des num contexto macro social. 1sso
pra mim é inclusdo. Em contrapartida existe a
inclusao, termo burocratico, né? Que acho que
a gente precisa diferenciar. Onde a gente V&,
até em alguns casos, como a exigéncia de que
algo seja feito, as vezes as coisas partem dai
mesmo, de uma exigéncia, de obrigar que as
adaptacdes sgjamfeitas a ferro e fogo. Mas, eu
acredito eminclusdo num contexto mais amplo
e ndo so voltado ao portador de necessidades
especiais, inclusdo voltada pra qualquer po-
pulacdo: € pra criancga, € pro idoso, é pra mu-
Iher gravida, é pro trabalhador que se aposenta
antes do tempo, onde vocé cria condi¢do pra
gue as pessoas encontremuma realiza¢do, uma
satisfacdo, um aprendizado, alcancem niveis
mais altos em todos 0s aspectos.

Por considerar normalidade como padréo
estabel ecido pela sociedade, alguns sujeitos
expuseram uma posicao de segregacao
guando limitaram a possibilidade derealiza-
¢8o de tarefas para a pessoa com deficién-
cia. Percebe-se que os discursos sobre
deficiénciaestdo calcados na dicotomianor-
mal x anormal, demarcando a existéncia de
fronteiras entre aqueles que se encontram
dentro da média e os que estéo fora desta.
Junto a esta concepgdo forma-se o discurso
do sujeito padréo, onde as pessoas com de-
ficiéncia encontram-se fora deste padréo
estabel ecido pela sociedade, ou seja, fogem
acurvanormal.

Coordenadora Sandra: Bom, um deficiente pra
mim seria aquele que apresente um déficit em
alguma area, né? Aquele que apresente um dé-
ficit, que pode ser tanto na area motora, ex-
pressiva, intelectual, social ou afetiva. Entéo,
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pra mim, a deficiéncia seria uma pessoa que
aprende de forma ou aprende e apreende o0s
conhecimentos de forma diferenciada do ou-
tro, aquele que ndo entra na curva normal de
um desenvolvimento, como a maioria, né?

Coordenador Marcos: Eu ndo gosto da palavra
deficiéncia... de... de uma perspectiva e todas
ascaracteristicase, €... acredito estar distribu-
ido na populagéo e sempre tem pessoas que...
sd0 mais no nivel da norma, tem pessoas nesses
extremos, de uma area na outra.

Professora Jéssica: Atualmente, minha concep-
¢ao de deficiéncia € um, um mau ajustamento,
um mau funcionamento que exija uma estimu-
lacdo adicional, onde as coisas ndo aconte-
cemnumritmo ou num momento esperado, nada
além disso, t&?

Dentro deste discurso de normalidade justi-
fica-se aexisténciade institui cbes especializa-
das uma vez que as criancas com deficiéncia
ndo seriam capazes de acompanhar o desen-
volvimento das criancas sem deficiéncia.

Aluna Tais: Entao, nessa visdo, sim, mas, por
exemplo, como ndo tem cura o trabalho era
assim, nas melhores, nas pequenas coisas da
qualidade de vida dele, ta sabendo arrumar a
cama, escovar o dente, aschamadasAVD (ativi-
dadesdavidadiéria), né? Queagentefazia, pra
eles tarem é... se tornando dentro do possivel,
independentes, prater essaressocializacdo. (...)
E claro que todo trabalho visava isso, no fun-
do, no fundo era depois t4, a pessoa nao ia
ficar ali pra sempre, era um periodo que ela
tinha pra ficar internada, na verdade eles fica-
vam internados l&.

Deacordo com Silva (2000, p. 83), “norma-
lizar significa eleger — arbitrariamente — uma
identidade especifica como o pardmetro em
relacdo ao qual asoutrasidentidades sdo avali-
adas e hierarquizadas’. Percebe-se assim, que
0 objetivo dapsicologiaaparece como o de nor-
malizar avidadas pessoascom deficiéncia, atra-
vés da busca do diagnostico, do tratamento e
dacura, e sendo a deficiéncia vista como algo
limitante.

AlunaRoberta: E agora, eu trabalho como pro-

cesso de psicodiagnostico, com criangas com
Sindrome de Down.

AlunaPaula: Como uma pessoa que precisa de,
de outra estratégia, mas que €la vai conseguir
do mesmo jeito que asoutras criangas, masisso
precisa de treino.

AlunaTais: Porque assim, claro que, por exem-
plo, nesse trabalho de habilidades sociais, e
todo trabalho que era feito 14, era no sentido
de que, tem cura, entéo ta melhorado a quali-
dade de vida daquelas pessoas.

Evidencia-se, assim, que tais discursos es-
tao inscritos na formag&o ideol 6gica da exclu-
sdo, marcando a existéncia do Outro, que
pertence aum outro grupo, que possui umaou-
tra identidade vista como negativa, ndo ocor-
rendo um movimento no sentido de entender a
diversidade humana.

Outros sujeitos filiaram-se a uma posi¢éo
integracionistaao impor condic¢des paraque as
pessoas com deficiéncia pudessem estar na
escola regular, limitando as possibilidades de
insercdo na mesma para alguns casos.

Aluno Alex: Mas eu acho que &, que ocorre
muito um... uma coisa meio forgcada assim, eu
acho que, considerando como inclusdo, vamos
relevar a crianca que tem uma deficiéncia men-
tal muito forte, ah, pde na sala com todos os
outros. Acho queisso é meio prainglésver, sabe,
gue é tapar o sol com a peneira e ndo, nao...

Algunssujeitos se colocaram num movimento
da posicdo integracionista para a da incluséo,
pois embora situassem que umaescolainclusi-
va deve oferecer condic¢des para 0 aluno com
deficiéncia, admitiram apossibilidade do trata-
mento diferenciado dos outros al unos, demons-
trando ainda n&o ter rompido completamente
Com uma posi G&o integracionista.

AlunaTais: Tinha até uma... como é que se diz,
nao é oficina, mastinha uma... umtrabalho que
a gente fazia de habilidades sociais que até no
final parou, que era sair com eles de 6nibus,
passeava, assim, com dois ou trés, dependendo
do nlmero de estagiérios, né? Pra fazer habili-
dades sociais.

Percebeu-se também que, muitas vezes, o
Unico fator apontado pelas pessoas para que
ocorra ainclusdo é o que se refere a remogao
dasbarreirasnaturaisou arquitetdnicas, ou sgja,
afalta de acessibilidade. As barreiras atitudi-
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nais, como o preconceito, foram deixadas de
lado.

Aluno Alex: Eu acho que tem uma estrutura le-
gal praisso. Claro que eu t6 falando de quemtéa
defora e quem td meio distante. Mas parece-me
gue tem uma estrutura boa assim, tipo os eleva-
dores aqui, tem o sistema de biblioteca, enfim.

Coordenadora Beatriz: A queixa dele eu acho
gue era outra, falta de rampas, né? Falta de
uma estrutura dessa coisa de té lendo o materi-
al pra ele, né? Ta ajudando €ele, né? Devia ter
uma estrutura pra fazer isso.

Consideracg0Oes finais

Os Cursos de Psicologiaainda estéo cal cados
na perspectiva da normalidade considerando o
educando padréo, uma vez que as teméticas do
sujeitocom deficiéncia, o sujeito nadiversdade, o
paradigma da inclusdo ficam redtritas a basica
mente umadisciplinae que nem sempre éobriga
toria. A producdo académica pouco discute a
questdo e, principa mente, evidenciaseacristdi-
zacao dos professores, coordenadores e alunos
em um idedrio médico, de tratamento e cura.

O que se percebe é que além dadificuldade
em reconhecer a relevancia do tema para a
formacgdo do profissional, que deve estar en-
volvido no trabalho com adiversidade, asitua-
¢80 se agrava pela maneira como se encontra
organizada a estrutura curricular dos cursos.

Desvelando os sentidos de incluséo nos/dos
Cursos de Psicologiadas IFES Mineiras pude-
mos verificar 0s impasses e as perspectivas
presentes na formacao de psicélogos, dando
base para que se possa deslocar os discursos
construidos nos Cursos de Psicol ogia, possibili-
tando a constituicdo de uma escola e de uma
sociedadeinclusivas.

Considera-se, portanto, que uma das pers-
pectivas da formag&o de psicologos engloba o

fato destes passarem a atuar como um agente
social, trabalhando com adiversidade cultural,
em detrimento de umaconstrucdo calcadanum
sistema onde “saber é poder” e no qua a di-
mensdo social est associada a dicotomia“de-
sgjavel-indesgavel”. O que se propde, comisso,
€ que 0 processo de escolarizagdo passe por
uma redefinicdo de sentidos e de propdsitos.
Dentro desse contexto, pode ser que se encon-
tre 0 maior impasse da formacéo de psicolo-
gos, umavez que se passaaexigir, nas palavras
de Pereira (1983, p.429), a“redizacdo de uma
novaaprendizagem: devalores, atitudesvitais,
simbologiaelinguagem”.

Nessa concepgdo propde-se um discurso
gue va aém de uma igualdade educacional,
em que 0 sujeito seja aceito e compreendido
dentro de uma pluralidade etnocultural. Para
tanto, a escola e seus recursos humanos de-
verdo adotar uma préticareflexiva e cultural-
mente comprometida, defendendo a constru-
¢do de um curriculo que desafie os discursos
evidenciadores das diferencas e dos precon-
ceitos, promovendo umasensibilidade adiver-
sidade cultural.

Defende-se, portanto, na mesma perspecti-
va de Moreira e Macedo (1999), a formacéo
deum “psicologo cosmopolita’, queserelacio-
ne com sujeitos plurais e ndo mais homogenei-
zados; ou sgja, um psicélogo que tenha uma
posicdo intelectual de abertura para trabalhar
com sujeitos diversos, que ndo maistenham que
obedecer a um padréo de normalidade. O sa
ber cosmopoalita, “ aindaque especializado, pode
ser melhor caracterizado por uma orientagéo
geral para as estruturas de significados impli-
cadas na nogdo de discurso critico” (p.23).
Assim sendo, 0 “psicologo cosmopolita’ pode-
rater um estudo histérico, social, educacional e
clinico dos individuos, visto que a perspectiva
dointelectual cosmopolita sugere aapreciacéo
estéticadadiversidade cultural.
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A PERCEPCAO DOS ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA

Cristiane Regina Xavier Fonseca-Janes *

RESUMO

A educagdo inclusiva é tida como uma educacdo de qualidade que deve ser
oferecida pelo sistema educacional. Teria como objetivo, além de oferecer os
saberes sistemati zados, acumul ados ao longo dahi stériadahumanidade, também
atender asdiversificadasesferas sociais. A partir dessa perspectiva, o presente
trabalho pretendeu fazer um levantamento sobre o que os alunos do primeiro
semestre do curso de pedagogia de uma faculdade em Dracena estariam
entendendo por educacéo inclusiva. Para atingir tal objetivo, procurou-se:
(1) elaborar um questionario sobre a tematica; (2) aplicar o questionario; (3)
tabular o levantamento; e (4) discutir e refletir sobre os resultados. A partir
dosresultados pode-seinferir que 0s alunos pesquisados ndo estéo entendendo
a educacdo inclusiva como uma educacdo de qualidade que atenda a todos
os cidadéos, independentemente de suas particul aridades, como € discutido na
literatura; mas, como a inser¢éo de pessoas com necessidades especiais na
sala de aularegular. Desta forma, devemos preparar os futuros profissionais
da educacdo para esse grande desafio do sistema educacional .*

Palavras-chave: Educagéo basica — Inclusdo — Formagéo
ABSTRACT

STUDENTS OF PEDAGOGY'’S PERCEPTION ABOUT INCLUSIVE
EDUCATION

Inclusive education is considered asaquality education that should be offered
by the educational system. Its goal together with offering systematised
knowledge, gradually increased in amount al ong of humanity history, would be
to deal with the various social spheres. From that perspective, this paper aimed
at investigating how students attending thefirst term of ahigher training course
for primary school teachers of a Faculty of Dracena grasped the concept of
inclusive education. For that, (1) aquestionnaire about the subject was printed;

* Pedagoga com habilitacio em Educagdo Especial, doutorandaem Educagao, areade concentragéo Educagéo Especial
no Brasil, pela Universidade Estadual Paulista— UNESP, Faculdade de Filosofia e Ciéncia— FFC/Campusde Marilia.
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Brasileirade Pesquisadores em Educacéo Especia - ABPEES. Enderego paracorrespondéncia: AvenidaAlcides Chacon
Couto, 395, Bairro Metrépole, Dracena. E-mail: crisrefonseca@fundec.edu.br

! Este trabalho faz parte de um projeto amplo que foi desmembrado em trés partes, até o presente momento. Para maiores
informagdes sobre o projeto central, entrar em contato com a autora por e-mail.
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(2) it was sent out to the students to be completed and returned; (3) datawere
tabulated; and (4) results were discussed and reflected on. From the results
we caninfer that the students questioned do not understand inclusive education
asaquality education that dealswith all citizensregardlessof their particul arities,
as the subject is discussed in the literature; otherwise, they think of it as the
inclusion of people with special necessities in the ordinary classrooms.
Therefore we must prepare future professional s for this great challenge of the

educational system.

K eywor ds: Basic education — Inclusion — Training

INTRODUCAO

A literatura aponta que a educagdo inclusi-
vaseriaumaespéciedereformaradical no sis-
tema educacional, uma vez que deveria
reestruturar os seus sistemas curriculares, ava-
liativos, pedagdgicos e métodos de ensino. A
educacédo inclusiva, para Mittler, seria“ basea
da em um sistema de valores que faz com que
todos se sintam bem-vindos’ (2003, p.34), res-
peitando, ainda, a diversidade cultural, social,
de género, etnia, desenvol vimento educacional
e necessidades especiais. Ainda, segundo esse
autor, tal reforma educacional garantiria que
todos os alunos tivessem acesso ao ensino re-
gular, oferecendo, assim, estratégias para se
impedir a segregacdo e o isolamento.

A educacdo inclusiva seria mais do que a
retirada dos obstéacul os que impediriam alguns
alunos de freguentarem a escola regular. An-
tes de tudo seria um processo dinamico sem
término, umavez que ndo seria um mero esta-
do de mudanga, mas um processo continuo de
reestruturacdo educacional tanto organizacio-
nal quanto pedagdgico. Ou segja, aindaestdem
construcdo e passivel de transformagéo e re-
significagdo (MITTLER, 2003).

Para Mantoan, o termo inclusdo ndo deve
serestringir apenas “ainsercao de alunos defi-
cientes e/ou com necessidades educacionais
especiais nas escolas regulares’” (MITTLER,
2003, p. ix), mas ser empregado quando houver
“aflexibilidade dos critérios de admisséo e de
permanéncia nos ambientes escolares’ (p. ix),
0u sgja, uma escola que aceite e mantenha to-
dos os aunos sobretudo, ameu ver, com quali-
dade de ensino.

Mantoan argumenta, também, que essa es-
cola que aceita e convive com a diversidade
cultural possibilitaumaeducacdo paraaverda
deira cidadania, umavez que “novas identida-
des sdo construidas a partir dos desequilibrios
provocados pelatensdo entre asdiferencas’ (p.
X). Entretanto, a autora evidencia que, para a
fundamentac&o dessa nova comunidade esco-
lar, todos devem estar dispostos a desconstruir
aescolatradicionalista, pautadano ensino ver-
balista e elitista (FREIRE, 1982), e buscar al-
ternativas educacionais que respeitem as
diferencas, ou sgja, “um ensino que coloca o
aluno como foco de toda agdo educativa e pos-
sibilitaatodos a descoberta continuadesi e do
outro, dando sentido ao saber/sabor de educar”
(MANTOAN, 2004, p. 141, grifo meu).

Para Stainback; Stainback (1999), a educa-
¢do inclusiva seriaumaeducagdo de qualidade
direcionada a todos os alunos da comunidade
escolar. Ao conviver com as diversidades to-
dos os integrantes da comunidade escolar teri-
am mais beneficios do que perdas. Por outro
lado, 0 aluno com necessidades educativas es-
peciais ndo deve apenas ser inserido naescola,
mas fazer parte de uma comunidade escolar
gue prime pelainclusio social. E paraseatingir
ameta de implementar uma educag&o inclusi-
va seriam necessarios administradores preocu-
pados com a reforma, reestruturacéo e
renovagdo de suas unidades de ensino. Cabe,
ainda, a esta unidade a formac&o continuada
do seu corpo docente em metodol ogias de ensi-
no que privilegiem uma abordagem de ensino
progressista.

Com esses passos estariamos proximos de
umaeducacdo inclusiva, cujo resultado seriaum
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sistema educacional fortalecido e eficiente, ao
gual todas criangas teriam acesso. Diferente-
mente dessa posi¢do, 0S seus opositores argu-
mentam que o ensino regular ndo esta prepara-
do para receber os alunos com necessidades
educativas especiais. Ora, se a educagdo in-
clusiva é percebida como uma mudanca de
mentalidade visando uma sociedade mais hu-
manaejusta, entdo ser uma pessoa com defici-
éncia seria uma das inimeras diversidades. A
meu ver, 0 que estd em questdo ndo seria ser
uma pessoa com deficiénciaou ndo, mas o com-
promisso de todo educador que busca a cons-
trucdo de uma sociedade democrética e, con-
seqientemente, de um sistema educacional
democratico. Sistema educaciona que prime
por uma educacdo de qualidade e acessivel a
todos os estratos sociais. Com essa perspecti-
va, arede regular publica de ensino responsa-
vel pela educagdo bésica—infantil, fundamen-
tal e média — deveria oferecer qualidade de
ensino em equivaléncia com a rede particular
gue se destaca nesta area. Assim, 0 éxito para
tal educacéo:

... énossadisposi¢do paravisualizar, trabalhar e
conseguir uma rede regular que se adapte e dé
apoio a todos. Todos os aunos, incluindo os
rotulados como alunos com deficiéncia[pobres,
ricos, negros, dentre outros|, querem estar em
uma rede regular que satisfaca as suas necessi-
dades e na qual se sintam bem-vindos e segu-
ros’ (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 434
— palavras entre col chetes s&o minhas)

Omote (2005), baseado em Stainback;
Stainback, e analisando o processo histoérico
e pragmético da educagdo inclusiva, aponta
que o sistemaeducacional brasileiro esta pro-
curando incorporar estratégias paraumaedu-
cacdo que atenda a todos alunos. Ainda
segundo o autor, a educacao inclusiva visa,
antes de tudo, um trabalho educacional vol-
tado para a diversidade. Para Omote, os de-
fensores da educacéo inclusiva apontam
inimeros beneficios para a comunidade es-
colar como um todo que possivelmente iréo
se estender a sociedade.

Omote (2004b) argumenta que a busca pela
inclusdo sempre fez parte da histéria dahuma-

nidade. Entretanto, por volta dos anos 90, a so-
ciedade inclusiva transformou-se “em um im-
perativo moral” (p. 299), intensificado pelos
defensores dos direitos humanos. Para esse
autor, ao se pensar em uma comunidade esco-
lar inclusiva, reflexo detal imperativo, deve-se
contar ndo apenas com solucdes didatico-pe-
dagdgicas, mas também com:
... outras medidas earranjos, cientificamentefun-
damentados, que possibilitem o convivio eaco-
acao, por parte das pessoas com asmaisvariadas
diferencas, em principais situagdes e atividades
davidadiaria, demodo quefavorecam arealiza-
¢80 e o desenvolvimento de todos que delas
participam (OMOTE, 2004b, p. 302).

Dessa forma, pensar a educagdo inclusiva
seria pensé&-la ndo de maneira fragmentada e
descontextualizada, mas nasuaconstrucéo his-
torica, social, psicol dgicae biolégica.

A educacdo inclusiva, para Omote, implica
numa mudanca de mentalidade que perpasse
mudancas nas concepgdes educacionais pau-
tadas na padronizagdo “ de capacidades indivi-
duaisderealizacdo” (OMOTE, 2005, p. 35), ou
sgja, do ensino verbalista ou bancério (FREI-
RE, 1982, 1987), para as abordagens que res-
peitem as diversificadas diferengas, “reconhe-
cendo nelas a oportunidade de aprendizagem
de todos’ (OMOTE, 2005, p. 35). Entretanto,
para conseguirmos essa educacdo ndo deve-
mos partir de decretos e vontade de umamino-
ria; aeducacdo inclusivasd serapossivel apartir
de umasociedadeinclusiva, sociedade essaque
muito tem atrilhar.

Saliente-se que a historia e a filosofia da
educagdo brasileira(ABREU, 2000; COTRIM,
1989; FARIA FILHO, 2000; GADOTTI, 1994;
GHIRALDELLI-JUNIOR, 2003; LOPES &
GALVAO, 2001; NAGLE, 1977; PAIVA, 2000;
XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994;
WEREBE, 1971) tém mostrado que a educa-
¢do ja foi muito mais excludente. Hoje ainda
temos diversas formas de exclusdo socia e es-
colar, mas, como aponta Omote, precisamosde
um novo homem, e esse homem novo pode ser
construido e formado na escola, preferencial-
mente numa escola que saiba conviver com as
diversidades.
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De acordo com 0 mesmo autor, essa escola
jaestd comegando a ser construidae, como tal,
alguns casos de inclusdo tém sido relatados.
Entretanto, sugere-se que sejam criadas medi-
dasavaliativas cientificas paraaverificacdo dos
processos de educagdo inclusiva, umavez que
na andlise de algumas préticas pedagdgicas
sobre a inclusdo percebeu-se a ocorréncia de:
“(1) umamerainsercéo do aluno deficienteem
classes comuns a titulo de inclusdo, (2) a mi-
gracéo de deficientes no sentido inverso do que
ocorriano passado recente, (3) ainstitucionali-
zacao da normificacdo e (4) o desvirtuamento
de objetivos precipuos da educagdo escolar”
(OMOQTE, 20044, p. 05).

Diante dessas discussdes tedricas fica-nos,
ainda, uma davida: como os futuros profissio-
nais da educacdo, que irdo lidar com inimeras
divergéncias em sala de aula, estdo perceben-
do a educacdo inclusiva? Assim, este trabalho
de pesquisa teve como objetivo detectar e en-
tender a percepcdo e compreensdo de 36 estu-
dantes do primeiro semestre do curso de
pedagogia da regido de Dracena em relagéo
aos fundamentos da educacdo inclusiva. Para
atingi-lo, aplicou-se um questionério quefoi ta-
bulado e discutido, e seus resultados estéo nos
tOpicos que virdo a seguir.

DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO
A partir dos pressupostos tedricos e das in-
dagacles feitas foi escolhida uma sala do pri-

meiro semestre do curso de Pedagogia de uma
faculdade daregi&o de Dracenano ano de 2006.

Tabela 1 - Identificacdo dos alunos

O critério de selecdo dasalafoi apossibilidade
de acesso da pesqguisadora — docente da insti-
tuicdo —, e interesse dos alunos em participar
dapesquisa.

Apoés a selecdo da sala elaborou-se um
guestionério-piloto semi-aberto comidentifica
¢do e quatro questdes sobre a temética. De-
pois de elaborado, o questionério foi aplicado
pelapropriapesquisadoraaos alunos, queleva
ram em média quinze minutos para respondé-
lo. Todos os questionarios foram respondidos e
entregues.

Mediante a coleta de dados os questionari-
os foram tabulados, refletidos e discutidos. A
tabulacdo e discussdo podem ser conferidas no
tOpico a seguir.

TABULACAO E DISCUSSAO DOS RE-
SULTADOS

Natabela 1 verificou-se que todos os ques-
tionérios aplicados foram respondidos e entre-
gues, 0 que parece demonstrar o interesse
desses estudantes com relacdo a tematica.
Apenas 3% dos estudantes possuem outragra-
duacdo e 47% possuem cursos voltados a érea
educacional, como CEFAM ou Magistério, per-
fazendo um total de 50% dos alunos. Pode-se
inferir que esses estudantes possuem subsidios
tedricos e pedaglgicos para atuarem em salas
de aula. Ainda pode-se verificar que, do total
dos participantes, 25% ja estdo trabalhando na
sala de aula, 0 que demonstra que de forma
direta ou indireta ja podem estar trabalhando
com a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais.

Identificacdo Freqiiéncia Freqiiéncia relativa %
Total 36 1,00 100
Questionarios respondidos 36 1,00 100
Possuem outra graduagao 1 0,03 3
Possuem curso de magistério ou

CEFAM 17 0,47 47
Lecionam 9 0,25 25
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Na tabela 2 verifica-se que apenas 36%
dos participantes que responderam os questi-
onérios afirmam ter tido informagfes sobre o
gue seria educacdo inclusiva, sendo que 64%
desconhecem tais informagOes. Esses levan-
tamentos demonstram que ateméticando esta
fazendo parte do cotidiano dos participantes
da pesqguisa até o momento; mas ha possibili-

dade de, ao longo do curso, essa lacuna ser
sanada, uma vez que na grade curricular do
curso de pedagogia existem disciplinas sobre
os fundamentos da educacdo inclusiva. Por
outro lado, se 25% dos estudantes ja estao atu-
ando como profissionais, é€ de extremaurgén-
ciaaatuacdo naformacéo dos professores em
exercicio.

Tabela 2 - O conhecimento sobre educacgdo inclusiva

Conhecem educacio Freqiiéncia Freqiiéncia relativa %
inclusiva

Total 36 1,00 100
Sim 13 0,36 36
Nao 23 0,64 64
Nao respondeu - - -

Tabela 3 — A aquisicdo do conhecimento sobre educacdo inclusiva

Aquisicao do conhecimento Freqiiéncia Freqiiéncia relativa %
sobre educacio inclusiva

Total 13 1,00 100
Artigos - - -
Textos ou livros - - -
Palestras - - -
Aulas 6 0,46 46
Projeto de pesquisa - - -
Nao respondeu 4 0,31 31
(Outro) Local de trabalho 3 0,23 23

Natabela 3 foi possivel verificar como es-
ses estudantes adquiriram informag&o sobre
educacdo inclusiva. Dos 36% que responderam
natabela 2 ter conhecimento sobre atemética,
46% assinaaram que essefoi adquirido em sala
de aula e 23% no local de trabalho (escola).
Podemos inferir que a sala de aula € um dos
maiores responsavei s pela transmissao dos co-
nhecimentos, reforcando assim o papel dos do-
centes que ministram aulas no ensino superior,
para que estejam preparados para discutir e
ampliar o debate sobre educagéo inclusiva. Por
outro lado, ainsercéo do local de trabalho dos
participantes como um “outro” local deforma-
¢ao de conhecimento indica que se deveincor-

porar cursos qualitativos a formacdo dos edu-
cadores em exercicio.

Ja na tabela 4 procurou-se verificar se o
conhecimento sobre a educagdo inclusiva
adquirido por esses estudantes esta em
consonancia com a literatura pesquisada. Para
iSs0, procurou-se colocar nos questionarios
alternativas com visdes do senso comum e
deixar uma questdo aberta para verificar se
algum estudante levantaria hipétese diferente
das propostas. Essas alternativas, com as
respectivas frequéncias, seriam: 1) colocar
todos os deficientes em idade escolar na sala
de aularegular (53%); 2) colocar somente 0s
surdos em idade escolar nasalade aularegular
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(11%); 3) colocar somente os cegos em idade
escolar nasaladeaularegular (5%); 4) colocar
somente os deficientes mentais em idade
escolar nasaladeaularegular (8%); 5) colocar
somente os deficientes fisicos em idade escolar
nasalade aularegular (5%); 6) colocar todas
as pessoas em idade escolar na sala de aula
regular (33%); e 7) outros (8%). Pode-se
inferir por esta questéo que mesmo os sujeitos

pesquisados com interesse em se informar
sobre a temética apresentam conhecimentos
gue estdo em dissonancia com a literatura.
Para a maioria desses estudantes, a educacéo
inclusiva seria a colocacéo do deficiente na
sala de aula regular, enquanto a literatura
especifica da area tem apontado como sendo
0 acesso a uma educacdo de qualidade atodos
os cidad&os.

Tabela 4 - O conhecimento dos discentes sobre a educagdo inclusiva

Conhecimento sobre a educacio inclusiva Freqiiéncia Freqiiéncia %
relativa

Total 36 1,23 123

Colocar todos os deficientes em idade escolar na sala 19 0,53 53

de aula regular.

Colocar somente os surdos em idade escolar na sala 4 0,11 11

de aula regular.

Colocar somente os cegos em idade escolar na salad e 2 0,05 5

aula regular.

Colocar somente os deficientes mentais em idade 3 0,08 8

escolar na sala de aula regular.

Colocar somente os deficientes fisicos em idade 2 0,05 5

escolar na sala de aula regular.

Colocar todas as pessoas em idade escolar na sala de 12 0,33 33

aula regular.

Outros 3 0,8 8

Ressalte-se que 2,64% dos estudantes pes-
quisados afirmam ndo ter tido informagdes an-
teriores sobre 0 que seria educagéo inclusiva.
Este dado nos parece preocupante, umavez que
0s meios de comunicagdo ja estdo explorando
atemaética, assm como tem havido a preocu-

pacao dos 6rgaos publicos em criar estratégias
paraampliar o debate. Ficam-nos algumas du-
vidas. Onde o processo deinclusdo estafalhan-
do? Na transmissdo de conhecimento ou no
interesse dos alunos de se apropriarem dessa
area especifica?

Tabela 5 - A opinido dos discentes sobre a preparacdo dos professores da rede regular

de ensino com relagédo a educacao inclusiva

Opinido Freqiiéncia Freqiiéncia %
relativa

Total 36 1,00 100

Preparado 2 0,05 5

Nao preparado 33 0,92 92

Nao respondeu 1 0,03 3

Na tabela 5 verificou-se que 92 % dos
estudantes pesquisados ndo acreditam que 0s
professores do ensino regular estejam pre-
parados para trabalhar com a educac&o in-

clusiva. Salienta-se que 82% dos participan-
tes da pesquisa estdo entendendo a educa-
¢do inclusiva como a colocacao de
deficientes no ensino regular.
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E, natabela 6, 86 % desses estudantes acre-
ditam n&o estarem preparados para trabalhar
com educagdo inclusiva. Para sanar essas de-
ficiéncias de formacdo 100% dos estudantes
sugeriram, em questdo aberta, ser necessario

cursos de especializagdo sobre a tematica.
Observa-se que, como os participantes da pes-
quisa estdo no primeiro semestre, esta falta de
preparacdo podera ser sanada pela grade cur-
ricular até o final do curso.

Tabela 6 - A opinido dos discentes sobre sua preparacéo para trabalhar com a educacéo

inclusiva
Opinido Freqiiéncia Freqiiéncia %
relativa
Total 36 1,00 100
Preparado 2 0,05 5
Nao preparado 33 0,92 92
Nao respondeu 1 0,03 3

CONSIDERACOES FINAIS

Naintroduc&o deste artigo discutiu-se 0 con-
ceito de educacéo inclusivade acordo com lite-
ratura especializada, que resumidamente
poderiamos dizer ser uma educagéo de quali-
dade a ser oferecida pelo sistema educacional.
Seu objetivo seria, além de of erecer os saberes
sistemati zados e acumul ados ao longo da hist6-
riada humanidade, também atender asdiversi-
ficadas esferas e substratos sociais, atraves de
metodol ogias e recursos apropriados.

Diante dessa perspectiva tedrica, tinha-se
como hipétese que os alunos em formagao do
1° semestre do curso de pedagogia, sendo 25%
deles professores em exercicio, poderiam es-
tar compreendendo a educac&o inclusivacomo
semel hante ou proximadaliteratura. Entretan-
to, as tabulacbes e analises dos dados apon-
tam uma grande lacuna entre a literatura e o
que esta sendo entendido como educacdo in-
clusiva nesse curso especifico de formag&o.
Se, por um lado, encontramos essagrande dis-
sonancia, e 46 % dos participantes da pesqui-
sa afirmam ter adquirido esse conhecimento
em sala de aula, pode-se inferir que 0s cursos
de formagao precisam de corpo docente qua-
lificado para abordar essa temética, ou que o
questionario-piloto, aplicado aos participantes,
ndo esta dando conta de apreender o que re-
amente os alunos estéo entendendo por edu-
cacdo inclusiva.

Ressalte-se, ainda, o surgimento de uma
variavel que ndo havia aparecido em traba-
Ihos anteriores (FONSECA-JANES, 2006), a
gual aponta ser 23% do conhecimento sobre
educacdo inclusiva adquirido no local detra-
balho, sendo este local a propria escola. Des-
ta forma, é possivel sugerir que a formagéo
em exercicio deve ser pensada de forma qua-
litativa por especialistas de vérios setores edu-
cacionais.

Até 0 momento esta pesguisa tem aponta-
do que, antes da discusséo sobre a educacéo
inclusiva, deve-se repensar a formacédo holis-
tica e especifica dos futuros profissionais da
educacfo. E sabido que existem particulari-
dades préprias de cada deficiéncia que somen-
te uma equipe interdisciplinar seria capaz de
trabalhar. Por outro lado, os cursos de peda-
gogiadevem of erecer subsidiostedricose pr&
ticos para formar um profissional reflexivo,
critico e transformador de suarealidade. Com
essa formagéo o educador criaria e adaptaria
recursos para se lidar com as divergéncias e
diversidades proprias da sala de aula. Esse
profissional est4 em construgdo, e nos cabe,
enquanto formadores de educadores, propici-
ar esses subsidios necessarios para que a edu-
cacdo de qualidade realmente ocorra. Dessa
forma, a necessidade de se preparar os futu-
ros profissionais da educagdo para esse gran-
de desafio do século XXI| é de extrema
urgéncia e de nossa responsabilidade.
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A INCLUSAO E SUAS RELACOES NO
COTIDIANO ESCOLAR

Graciela Fagundes Rodrigues *

RESUMO

A inclusdo enquanto paradigmaescol ar vem, gradativamente, constituindo um
modelo de escola em que € possivel acreditar na educabilidade de todos os
alunos independentemente de suas diferencas. Este trabalho analisa as
representacOes das diferencas, dando especial atengdo a surdez e a sindrome
de Down entre criancas no cotidiano escolar, e resulta de uma pesquisa
realizada pela autora em 2004 em uma escola da rede publica estadua de
Porto Alegre/RS. Por meio das préticas discursivas, das atitudes cotidianas e
relacles sociais entre os interlocutores foi possivel caminhar no sentido de
trazer para reflex@o alguns dos dados obtidos. Objetiva-se problematizar as
representacdes circulantes no cotidiano escolar; e perceber como estas
representacdes (des)constroem ol hares e formas de conviver tanto no espaco
educacional quanto no socia e familiar. Partindo de uma retomada histérica
sobre asdiferencas até al cancarmos umapossivel reconceitualizacdo de olhares
e agdes, podemos construir préticas que sgjam tentativas de desmitificar o
passado, em que a “diferenca’ deveria ser eliminada e “corrigida’. Sendo
assim, “ouvir” osaunosque sdo integrantes deste ampl o movimento deinclusgo,
entender de que maneiraelesrepresentam o “outro” possibilitaentendermosa
inclusdo como um dos elementos favorecedores para a (des)construcéo de
olharessimplificadores.

Palavras-chave: Inclusdo escolar — RepresentacOes — Diferencas

ABSTRACT

INCLUSION AND ITS RELATIONSHIPSWITH DAILY LIFE AT
SCHOOL

Inclusion, as a scholar paradigm, has gradually constituted a School Model
that makes possible to believe in schooling for al, independently of their
differences. This paper analyses the representations of differences, giving
special attention to deafness and Down syndrome among childrenin their daily
school life, which was the result from aresearch that has been carried out by
the author in one public school in Porto Alegre/RS, Brazil. Through discursive
practices, quotidian attitudes and social relationships among theinterlocutors,

* Especialistaem Educagéo Inclusivapela Pontificia Universidade Catélicado Rio Grande do Sul (PUCRS). Educadora
especial da Fundacdo de Articulacdo e Desenvolvimento de Politicas Plblicas para pessoas com deficiéncia e altas
habilidades no Rio Grande no Sul (FADERS). Enderego para correspondéncia: Rua Pedro Werlang, 1011, Bairro
Intercap —91630-110, Porto Alegre/RS. E-mail: graciela2281@yahoo.com.br
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it has been possible to go ahead in order to reflect about some data which has
been obtained from aformer investigation. Having as a goal to problematize
about representations, it was perceived how these representations (dis)construct
point of views and ways of co-existing within the educational field aswell as
the social and familiar fields. Starting from ahistorical review about differences
until reaching a possible re-conceptualization of views and actions, we could
construct some practices that could be attempts for demystifying the past,
where the “difference” should be eliminated and “corrected”. In this way,
“listening” to students who are part of this ample inclusion movement,
understanding in which way they represent the “other”, make possible to
understand inclusion as one of the elementsin favor for (dis)constructing short-

minded points of view.

Keywords: School Inclusion — Representations — Differences

Introducao

Lugar de encontros e desencontros, lugar de
encantos e desencantos. Sob este panoramacon-
figura-se o0 espaco da sala de aula. Este espaco
—em que atual mente as atencOes estéo voltadas
para questfes de acessibilidade a todos e per-
manéncia — tem a responsabilidade de ndo tra-
balhar apenas com 0 modelo ideal de aluno —
quieto, passivo e de “aspecto saudavel” — mas
também com aguel es que ndo seguem estaline-
aridadedealunoideal, ou sgja, alunosprovindos
de diferengas étnicas, sociais, fisicas, sexuais e
intel ectuais. Porém € preciso esclarecer que ndo
€ somente o ambiente escolar que ndo esta fa
miliarizado com esta descontinuidade de perfil
do ser humano, mas a sociedade como um todo.
Como conseqiiénciadisso, vivenciamos asdesi-
gual dades sociais manifestadas em diferentesti-
posdeexclusio, em diferentes segmentossociais
—sgjano lar ou naescola

O interesse por este espaco e pelos seus
principais personagens, osalunos, dao o direci-
onamento a este trabalho, constituido a partir
das representacdes infantis que perpassam o
cotidiano escolar de umaturmade sériesinici-
ais, que se encontra sob o enfoque da proposta
deinclusdo. A partir desta proposta, quem an-
teriormente era considerado portador de defi-
ciéncia, atualmenteidentifica-se sob umanova
denominagdo, que € pessoa com necessidade
educativa especial, incluindo-se aqui todos

aqueles alunos que, por diversos fatores (fisi-
cos, intelectuais, psiquicos, culturais, étnicosou
sexuais), distanciam-se dos padrdes de “nor-
malidade” construidos ao longo do tempo por
nossa sociedade.

Observamos que, circunscritos a esse meio
“inclusivo,”, se encontram varios sentimentos
(pena, assistencialismo erejeicao), que, histori-
camente, tomaram corpo na educagao especial
e que hoje percorrem os caminhos da escolae,
mais especificamente, dasalade aula. E é nes-
sa sala de aula que o0 aluno com necessidades
educativas especiais é integrado/incluido* — o
gue nos leva ainvestigar e compreender a re-
presentacdo das criangas nesse processo.

Otexto, desse modo, organiza-se daseguinte
forma: primeiramente buscamos percorrer o ca-
minho e os olhares historicamente construidos
sobre as pessoas com deficiéncia; e em seguida,
abordamos as representagcdes no cotidiano es-
colar, na tentativa de construirmos um (meta)
olhar na escola para aém das deficiéncias, to-
madas como sinénimo de“anormalidade’.

1 O termo integragdo foi o primeiro a ser utilizado nas
propostas de inclusdo, porém posteriormente o MEC pro-
pde a distincdo entre eles, que é a seguinte: “o termo
integracdo passou a ser utilizado no sentido de se ter acesso
ao sistema de ensino, e ndo exclusivamente ao ensino regu-
lar; o termo inclus8o passou a ser utilizado no sentido de ter
acesso ao ensino regular, que inicia um processo de
reestruturacéo, mantendo os servigos de apoio de Educagédo
Especial”. (BRASIL, 2000). Porém, nesse estudo, nédo faze-
mos esta diferenciacdo. Entendemos que ambos os termos
tém um anico objetivo, que é 0 acesso e a permanéncia de
TODOS os aunos na Escola
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Projetando um olhar através da his-
toria

As representacOes da deficiéncia na anti-
guidade e no presente determinaram e ainda
determinam as formas de olhar para a diferen-
¢a significative?. Para melhor entendermos o
contexto atual, é importante ressaltar alguns
aspectos historicos buscando compreender os
caminhos através dos quais olhar para a dife-
renca significativa foi sendo manifestado, na
tentativade podermos, naatualidade, reconcei-
tualiz&los.

Consideramos que a sociedade constroi for-
mas de viver, assim como constréi valores para
gue sgja possivel estavivéncia. Segundo Fou-
cault, mais importante que buscar explicar a
cultura, a ciéncia, as idéias de uma época ou
determinada sociedade, € buscar 0 que em uma
sociedade éregjeitado e excluido. Quaisasidéi-
as ou 0s comportamentos, quais as condutasou
0s principios juridicos ou morais que ndo sao
aceitos?’ (1999, p.75 - traducéo minha), sendo
para ele o louco e o prisioneiro os principais
model os de excluséo.

As imagens de deficiéncia alimentadas pe-
las soci edades ao |ongo de seu desenvolvimen-
to nada mais sdo que o produto de suas formas
de organizagdo. A historianos mostraapolari-
zacdo eficiéncia/deficiéncia a que as diferen-
¢as significativas estiveram sempre atreladas,
sendo dadas a partir desta polarizag&o as justi-
ficativas para as diferentes préticas de exclu-
S0, inclusive o exterminio nas sociedadesgrega
eromana, principa mente. Podemos considerar
guetanto as diferencas quanto as exclusdes néo
sdo temas apenas atuais, ja que sempre estive-
ram presentes no contexto historico da huma-
nidade. Assim, concordamos com Albrecht
(apud BARNES, 1998, p.65) quando afirma
gue: “A insuficiencia es tan antigua como el
cuerpo humano y las primeras sociedades co-
nocidas: es una constante humana’.

Com o desenvolvimento da ciéncia o con-
junto de saberes simplificadores, como crendi-
ces, bruxarias e misticismos, que caracterizava
os deficientes na |dade Média, foi aos poucos
sendo desconstruido, dando lugar a estudos de

ordem mais objetiva nos quais a “cura’ foi o
principal objetivo aser alcangado. Contudo, ao
ser a diferenca considerada uma doenca, 0s
individuos passaram a sofrer isolamentos em
asilos e hospitais, ja que o perigo de transmis-
s80 e contégio assusta a populacdo. No século
XVII1, na Europa, ainternacdo dessas pessoas
representou um grande movimento, um periodo
de segregacdo e categorizacdo dos individuos,
internando a loucura pela mesma raz&o que a
devassiddo e alibertinagem. Osindividuos ex-
cluidos eram alienados, separados em grupos,
entre os quais havia indigentes, vagabundos e
mendigos; prisioneiros e «pessoas ordinarias»;
«mulheres caducas», «velhas senis ou enfer-
mas»; «vel hasinfantis», pessoas epiléticas, «ino-
centes’ malformados e disformes; pobresbons
e “mogas incorrigiveis’ (FOUCAULT, 2002).

No século XIX, na Franga, Jean Itard ela
borou o primeiro programasistemético de edu-
cacao especial, sendo assim considerado o pai
da Educacdo Especial (FONSECA, 1995). A
primeira experiéncia realizada por ele foi em
1800, quando investiu natentativade recupera-
¢ao e educabilidade de Victor de Aveyron, “o
menino selvagem”. De acordo com Baptista &
Oliveira (2002, p.100), na época considerava-
se Victor deficiente, porém Itard argumentou
gue esse estado poderia estar relacionado ao
seu modo de vida anterior, em que viveu numa
floresta junto apenas de animais, sem qual quer
contato com seres humanos. Esse tipo de vida
teriaprovocado um estado completo de‘ priva-
¢do socid’.

Nesse esforco de Itard em oportunizar a
Victor uma educabilidade, nasce, poderiamos
dizer, umadas primeiras tentativas de educar e
maodificar o potencial cognitivo deumacrianca
“diferente”. Outros nomes também importan-
tes, que perduraram ao longo do século XIX,
como representantesque“ alimentavam” asidéi-
asdeltard, séo: Pinel, John L ocke e Rousseau.
Através desse breve panorama histérico pode-

2 Termo utilizado por Amaral (1998), designado para os
sujeitos, ou um grupo, por suas caracteristicas fisicas, men-
tais, sensoriais, psiquicas, ndo correspondendo a um tipo
“ideal” de sujeito. A diferenca significativa desdobra-se em
trés subconceitos: deficiéncia, incapacidade e desvantagem.
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mos dar uma caminhada pel os percursos que a
deficiéncia passou, ora como algo a ser exter-
minado e oracomo de possivel educabilidade.
Podemos pensar no presente, no qual urge a
necessidade de olharmos para as diferencas
significativas centradas nas possibilidades e ndo
mais nasimpossibilidades. Nas sabias palavras
de Amaral (2001, p.150), “um dos caminhos é
percebermos o0 que esta se passando para que
possamos ndo eliminar preconceitos (objetivo
impossivel de ser atingido), masreconhecé-los
em nos e, entdo, elaboré-los para que ndo se
interpolam em nossas rel agdes vivas e pulsan-
tes de cada dia”.

A inclusdo como possibilidade de
(des)contrucbOes de representacdes

A inclusdo, entendidacomo um processo em
permanente construcéo, vem aos poucos dimi-
nuindo as fronteiras entre a educagdo e a edu-
cacao especial, e entre escola regular e escola
especia. Ambasiniciam, dessaforma, um pro-
cesso de ressignificacdo de padrdes conceptu-
aiseorganizacionais, planejamentos, formagdo
deturmas, curriculo, avaliago, e gestdo de pro-
cesso educativo em sua totalidade. Podemos
afirmar que ainclusdo escolar sugere ainstabi-
lidade, a busca constante de alternativas peda-
gobgicas diferenciadas, que ndo estdo postas
como guias. Ensinar e aprender ndo podem ser
mais atribuidos ao professor e ao aluno respec-
tivamente, mas a rede que o processo educati-
voincita.

... a crianga que nos chega, em cada turma, a
criangacom deficiéncia, com dificuldades, o alu-
no inteligente, o menino de rua, o aluno do Su-
pletivo e, a0 mesmo tempo, séo os alunos que
nosfazem profissionai s apai xonados, inquietos,
gue precisam decifrar esses misteriosos seres,
gue nos provocam o encontro com um Outro
desconhecido, que nos colocam em perigo, que
Nos mostram 0s nossos limites, mas que nos fa-
zemir além denésmesmos (MANTOAN, 2004,
p.81).

E o que é ir além de n6s mesmos em uma
sala de aula? Observa-se que muitas vezes, na

sala de aula onde se encontra o aluno com ne-
cessidades educativas especiais, o ir aém se
torna: “ficar em....” Esse “ficar em” é nain-
completude, nafalta, no vazio. Relacionamos
esse aspecto com o ol har. De que maneiraolha-
mos para nossos alunos? E de que maneira os
préprios alunos olham para seus colegas? Um
olhar do que Ihes falta ou um olhar para possi-
bilidades? E preciso considerar, e estaéapers-
pectiva dessa reflexdo, que os olhares, assim
como as representacfes, formam-se nas rela
¢Oes sociais, no contato do Eu e o Outro. Com
relacdo ao ol har paraaém dasuperficie, Omo-
te (apud CARNEIRO, 1998, p.19) afirma que
“...epreciso olhar paraacoletividade que oiden-
tifica como deficiente, encaixando-o em uma
categoriade desviante e tratando-o distintamen-
te. Ninguém é deficiente por si sb. Alguém é
deficiente perante uma audiéncia e dentro de
determinadas circunstancias’.

As relagfes em sala de aula estéo imersas
em diferentes olhares. E, a partir da incluséo,
de queformaos educadores podem possibilitar
a construcdo de olhares acerca da diferenca?
Temos que tomar cuidado para que este aluno
nao se restrinja ao disléxico, ao surdo, ao defi-
ciente, ao Down, dentre outras tantas maneiras
simplificadoras de chamé-lo. O processo dein-
clusdo, enquanto proposta educacional, envol-
ve diferentes ambitos da escola, e um dos
principais é aprépriasalade aula. Este espaco
precisa ser investigado a fim de possibilitar a
desmitificacdo de idéias pré-concebidas acer-
cadadiferenca, da“estranheza’, ja que € nes-
te lugar que ocorre, basicamente, o aprender,
mas que também é umaestruturasocial em que
a convivéncia e as trocas socio-afetivas ocor-
rem constantemente — sendo essenciaisao cres-
cimento de cada ser humano. Eizirik (2003, p.
07) refere-se a este espaco como contendo
“...um mundo de significados, potencialidades,
descobertas e aprendizagens, mas que também
pode ser a propria representacdo do vazio, da
perda de tempo, da repeticdo, dos exercicios
de poder ede violéncia, que ocorrem em mlti-
plas vias, fazendo vitimas e algozes, entre alu-
nos e professores”.
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N&o esguegamos que incluir ndo é acabar
com as diferencas, na medida em que integra-
mos os alunos com diferencas significativasaos
“iguais’, mas, pelo contrério, € enfraquecer a
idéia de “padronizacdo” e “normalizacéo”. A
escolando é — e acreditamos que nuncafoi —o
espaco proprio de iguais. Assim, 0 questiona-
mento feito pelaescritoraVirginiaWoolf (apud
EIZIRIK, 2003, p. 02): “N&o deveria a educa-
¢do fortalecer as diferencas, e ndo as similari-
dades?’ permanece vivo no cenario atual,
apesar dela o ter escrito em 1928, ou sgja, ha
guase oitenta anos.

Ao seapresentar o panoramadasaladeaula
inclusiva, observa-se que os sujeitos geralmen-
te sdo julgados sob diferentes imagens, tais
como “doentes’, “loucos” ou “coitados’, con-
tribuindo para que estas representactes sejam
confirmadas tanto por adultos como por crian-
¢as. E, provavelmente, € deste representar que
sS40 anteci padas as expectativas sobre o aluno,
conferindo-lhe seu respectivo espago e seu res-
pectivo lugar no ambiente em que seinsere, ja
gue, conforme Omote (1994, p. 70): “Namedi-
da em que a pessoa é percebida como se per-
tencesse aessa categoriae, conseqiientemente,
portasse as caracteristicas previstas nos mem-
bros dessacategoria, criam-se expectativas para
0 desempenho dessa pessod’.

Apesar de estarmos vivenciando um con-
texto educacional onde, namedidado possivel,
se abrem as portas das escolas para a diversi-
dade de culturas, sendo estas reconhecidas e
respeitadas, por outro lado presenciamos a
grande desinformacao acerca desta diversida-
de que, em consequiéncia, se ap6iaem um con-
junto de representactes. Por essas atitudes se
obtém os pré-conceitos, as opinides ja forma
das arespeito de um determinado assunto, ob-
jeto ou pessoa, como, por exemplo, arepresen-
tac&o da crianga como um ser “puro”, “frégil”,
“ingénuo”, ou as representacdes sobre a defi-
ciéncia, queasassociama“ anormalidade’, “ine-
ficiéncia’ ou “doenca’. Com base nesses este-
reétipos, a observacéo de um deficiente, por
exemplo, nas ruas, na escola ou até mesmo no
mercado de trabalho, nos causa surpresa ou
espanto. Essas idéias, portanto, tanto do que é

ser crianga quanto do que é ser deficiente, as-
sim como indmeras outras que Nao necessitam
ser apontadas, sdo construidas nas relagoes
sociais, ha convivéncia em grupos sociais Nos
quai's se convencionam determinadas represen-
taghes, como as anteriormente citadas, sendo a
partir delas queiremos constituir outrasou rea-
firmar as mesmas.

As representagdes no cotidiano es-
colar

Parainiciarmos a descri¢éo de aspectos re-
lacionados as representacdes, uma situacdo
relevante ocorrida no primeiro dia da pesguisa
merece ser destacada. Enquanto eu procurava
pelasaladeaulaalvo do estudo, umaaunapas-
sava pelo corredor. Como ndo estava conse-
guindo encontrar o local, resolvi |he perguntar:

—Vocé sabe qual é a sala da 32 série?

Elarespondeu:

— A 3dos“normais’ ou a dos surdos?

Com curiosidade a contestei:

— Como assim, eu ndo entendi. O que sdo
“normais’?

Elaimediatamente me disse:

—Normal” é que nem a gente.

Como gostaria de ouvi-la ainda mais, lhe
perguntei novamente:

— Entdo quem é surdo ndo é “normal”, é
“anormal” ?

A menina ficou completamente sem graca
esaiu correndo, ndo querendo continuar acon-
versacomigo. Percebemos nessa situacéo, cla-
ramente, adicotomia: normal/anormal. O normal
como 0 que esta padronizado, poderiamos di zer
0s “sem deficiéncia’, e o anormal como o que
é significativamente diferente de mim, ou os
“com deficiéncia’. De acordo com Oliveira
(2004, p. 162), “...temos que ter um ol har criti-
co para esses discursos dualistas que viabili-
zam aconstrucdo do imaginério dediscriminacdo
social e buscar fundamentos tedricos que vi-
sem a “desconstrucdo” deste imaginario”.

Umaoutrafalasignificativa, remetidaaau-
nos surdos desta escola, ocorreu durante o re-
creio quando me dirigi a uma das alunas
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participantes dapesquisa, Ihe perguntando o que
ela havia feito durante este intervalo de aula.
Suarespostafoi:

— Ah! Eu estava brincando com a “ mudi-
nha” !

Essa denominac&o “mudinha’ é muito fre-
guente ndo apenas em criangas, mas também
em adultos, pois el es desconhecem que ser sur-
do ndo é ser mudo, uma vez que a mudez tem
causas que ndo estdo diretamente ligadas ao
déficit auditivo, e a surdez pode ndo ser, em
algunscasos, umimpeditivo deaguisicdo deuma
linguaoral ou ndo.

A sala de aula é configurada sobre uma
rede de relagdes que la se estabelece, seja de
pertencimento ou ndo ao grupo. Esse grupo é
de sumaimportancia para o desenvolvimento
social de todos os alunos; dai a necessidade
do professor ficar atento aos “ditos’ e “néo
ditos’das criancas na sala de aula, a fim de
procurar estratégias que favorecam as trocas
socio-afetivas no grupo e o respeito as singu-
laridades. Falas do tipo “ela é doente”, “ ela
nao é que nem nos’, “ ela tem problema na
cabecga” (expressdes das criangas remetidas
a colega com sindrome de Down) favorecem
um diél ogo produtivo com osalunos. Um di&
logo em que estas representacdes sejam des-
construidas e possam abrir espagos para um
olhar diferente, fugindo das idéias de invali-
dez, defeituosidade e incapacidade. A partir
dessas colocacfes podemos afirmar o guanto
€ necessaria a escuta do professor para o que
osaunos pensam e expressam. Oliveira (2004)
observaque: “ Esse conversar com o outro, es-
cutando o “dizer dapalavra’ do outro, consti-
tui-se numa prética ética e democrética. (...)
Ao dizerem a palavra, homens e mulheres
expressam em suas falas as suas representa-
¢Oes, seus desegjos e angustias, a sua concep-
¢do e posicdo de mundo” (p. 165). E uma
escuta que vai além do que é certo, do que é
errado ou de “licBes de moral”. Uma escuta
para as relacdes, como alicerces para a cons-
trucéo de um grupo em que todos possam se
sentir incluidos nas agfes, nas escutas e nas
conversas com o outro.

Considerac8es para recomecar....

Investigar as representagdes dos alunos so-
bre as diferencas significativas no contexto es-
colar foi o trajeto seguido e “inacabado” deste
estudo aqui apresentado. Entendemos que a
inclusdo escolar envolvediferentes aspectosque
v&o além da sala de aula, porém ainda € princi-
palmente nesse espaco que as aprendizagens
se efetivam, emergindo multiplasrelacfes tan-
to com o saber quanto com os demaisintegran-
tesdeste processo. A existénciadessasrel acles,
principalmente com os outros, se torna funda-
mental e propiciavariadasinvestigacbes naes-
cola, sendo, portanto, estetrabalho impulsionado
pelas experiéncias e situacdes vividas por alu-
nos em um espaco contido de significados. Sig-
nificados essesfavorecedores de elementos que
Se incorporam ao seu significante, criando-o e
limitando-o0 a uma determinada imagem que,
muitas vezes, ndo é possivel de ser
(re)construida, uma vez que a busca pela ho-
mogeneidade é historica, sendo um caminho
“natural” a segregacéo dos diferentes (DOR-
NELLES, 2004).

Referindo-se as diferencas significativas, o
trabalho desvelou asimagens queforam, aolon-
go da histéria, lancadas as pessoas, conferin-
do-lhes rotulos de “doentes”, “loucos”,
“anormais’, etc. Estas sdo denominagdes per-
petuadas e ainda perpassadas nos diferentes
espacos de nossa sociedade e que, se ndo fo-
rem problematizadas, correm o risco de per-
manecerem sob estes ol hares historicos. Dessa
forma, ainda vivenciamos a presenca dos alu-
nos*“ diferentes’ nas escol as comuns como sen-
do causadores da desordem, da angustia e do
medo, pois permanecemos em um modelo de
escola no qual se configuram padrdes de que
tudo deve ser “belo”, “perfeito” e “normal”.
Refletir sobre essas “falsas’ crencas envolve
desmitificar as representagdes enraizadas no
contexto social e que sdo adquiridas pelas pes-
soas, chegando até a escola.

A perspectiva tragada ndo se fundamenta
em querer negar as diferencas com a proposta
da inclusdo, mas, sim, em visuaizar, a partir
destaproposta, possibilidades de quebrar esses
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“muros’, dialogando, questionando e conhecen-
do adiferenga. Segundo Abramowicz (2001, p.
8), devemos*“...nem aceitar, muito menostole-
rar as diferengas, mas sim produzir diferencas.
Ha umaincessante forma de vida que € produ-
zida pelos diferentes; que € preciso estar aten-
to para aproveitar. (...) a educagéo sO sera
inclusiva se se prestar a exterioridade, ou sgja,
se ‘estes novos alunos envergarem a escola
com suas diferencas, e amodificarem”. Poiso
desgjo de querermostornar “natural” umasala
de aulaem que a presenca da diferenca chama
a atencdo é dar margem a producdo de atitu-
des ancoradas no desconhecimento, na pieda
de e na patologia. Consideramos que o
silenciamento ndo é produtivo, umavez que as
criangas “falam”, “ecoam vozes’ as diferentes
situagOes vividas no cotidiano —sejaelefamili-
ar ou escolar.

Devemos sempre pensar, portanto, que os ca-
minhos sdo feitos ao caminhar, pouco a pouco,
deixando paratrésaquilo queiraser “pesado”, e
ir o mais leve possivel para que, no percurso,
possamos nos alimentar de idéias e desafios, a
fim de conseguirmos cumprir nosso objetivo, que
€ a chegada. Porém, ndo uma Unica chegada,
tendo aimpresséo de que finalizamos Nosso ca-
minhar. Pelo contrério, ao chegarmos podemos
recomegar, mas com um novo jeito de caminhar
e para uma nova chegada, onde até nés ja ndo
SOomos maiso que éramosao iniciar. E, finalizan-
do pararecomegar, compartilho dessasignifica-
tiva passagem de Baptista (2003, p.30), quando
nos diz que: “ O futuro ndo é apenas a conquista
de metas estabelecidas a priori, mas, principal-
mente, a possibilidade de novas respostas a no-
vas perguntas que escapam a todo e qualquer
critériodeprevisibilidade’.
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PERCEPCOES DOS DIRETORES DE ESCOLAS-POLO
sobre a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia mental no ensino fundamental
da rede municipal de ensino de Sdo Luis-MA

Zinole Helena Martins Leite *
Silvana Maria Moura da Silva ™

RESUMO

Este artigo descreve a implantagdo da inclusdo escolar de alunos com
deficiénciamental no ensino fundamental darede municipal de ensino de S&o
Luisdo Maranhdo, segundo as percepcdes dos diretores das escol as-pélo, que
incluem os referidos alunos em salas regulares do ensino fundamental. Os
instrumentos utilizados para coleta de dados foram entrevistas estruturadas
com cinco diretores das referidas escol as situadas na zona urbana de S&o L uis,
nos bairros Centro, Cohab, Pao-de-acucar, Cidade Operaria e Alemanha. Os
resultados apontam para a implantagdo da inclusdo com a manutengdo das
modalidades de atendimento em educacdo especial. Osalunos com deficiéncia
mental sdo preparados em classes especiais e, posteriormente, encaminhados
para a sala regular. Esse procedimento, no entanto, ndo se coaduna com o
paradigma da inclusdo, e sim com o da integracdo. Conclui-se que a rede
municipal de ensino de Sdo Luis parece trabalhar nos moldes da educagéo
integrada e ndo daeducacdo inclusiva, namedidaem que o aluno com deficiéncia
mental ndo se mostra apto a freqlentar a sala regular.

Palavr as-chave: Inclusdo escolar — Deficiénciamental — Ensino fundamental

ABSTRACT

PERCEPTIONS OF SCHOOL HEADTEACHERS about school
inclusion of students with mental impairment in primary schools from
Séo LuissMA (Brazil)

This paper deals with the description of the school inclusion of students with
mental impairment at the Fundamental Teaching at the Municipal Teaching
Net of Sdo Luis of Maranh&o, according to the perception of the principals at
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the so called “Escolas-Pdlo” which include such kind of students. The tools
which were used for the collecting of data were structered interviews with
5(five) principalsfrom those “ Escolas-P6lo” situated in the urban zonein Séo
Luis, from the neighborhood Centro, Cohab, Pao-de-Acucar, Cidade Operéria
and Alemanha. Theresults point to theimpl antation of theinclusionwhilekeeping
the modalities of special education. The students with mental impairment are
prepared in specia classes and, later, taken to the regular classroom. This
procedure however does not correspond to the paradigm of inclusion but to the
one of integration. We conclude expressing that the Municipal net of schooling
in S8o Luisseemstowork inintegrated education and not ininclusive education
as student with mental impairment seems not to show himself apt of attending

the regular classroom.

Keywords: School inclusion —Mental impairment — Basic education

1. INTRODUCAO

Durante séculos, pessoas com deficiéncia
mental viveram a margem da sociedade, sendo
discriminadas e sem direito aumaeducacéo de
qualidade. Autores como Pessotti (1984) e
Mendes (1995) retratam esse aspecto no am-
bito mundial, sendo que semel hante abordagem
€ destacada por Januzzi (1985) no contexto da
educacdo brasileira.

O percurso histérico da educacéo de pesso-
as com deficiéncia mental inicia-se através da
intervencdo médica, podendo-se citar Itard
como exemplo de um dos precursores desse
processo ao educar através de uma metodolo-
gia propria Victor, “o selvagem de Aveyron”.
Outros estudos podem ser citados, a exemplo
de Seguin e Montessori, que contribuiram so-
bremaneira para a educacdo de pessoas com
deficiénciamental .

Inicialmente, 0 atendimento educacional as
pessoas com deficiénciamental realizou-seem
ambientes segregados, como as escolas espe-
cials, as classes especiais, até que, a partir da
década de 70, um novo movimento de &mbito
internacional, aintegrac&o, veio propor a edu-
cacao dessas pessoas, assim com ados demais
deficientes, em ambientes 0 menos restritivo
possivel. A integracdo fundamentava-seno prin-
cipio danormalizagao e tinhacomo perspectiva
0 model o médico dadeficiéncia, apontando para
uma série de servicos destinados a educagao

de pessoas deficientes. A idéia central desse
paradigma era de que as pessoas deficientes,
inclusive aguelas com deficiéncia mental, pu-
dessem transitar de um servico para o outro,
buscando-se sempre agueles menos segrega-
dosno ambito educacional.

Contudo, 0 movimento daintegragdo sofreu
vérias criticas, posto que essa transicao rara-
mente ocorria, na medida em que a pessoa de-
ficiente € que deveria mostrar-se apta a
mudanca no sistema de cascata ou Servicos,
ndo havendo a preocupacdo de se reestruturar
0 contexto educacional paraacolher essas pes-
soas. Desta forma, aintegragéo tornou-se ine-
ficaz em alguns casos, 0 que desencadeou varios
guestionamentos e criticas a esse movimento
no éambito educacional .

Entretanto, apartir dadécadade 90, um novo
paradigma se instaura neste contexto: ainclu-
sdo. Esta, naesferaeducacional, pressupde que
todos os alunos, sem excegdo de raga, cor, gé-
nero, sexo e deficiéncia sejam educados em
salas regulares de ensino.

A inclusdo escolar de pessoas com necessi-
dades especiaistem sido amplamente estudada
por diversos autores, entre eles Ramos (2005);
Carvaho (2004); Mantoan (2003a2003b); Sas-
saki (2003); Fonseca (2003); Mittler (2003);
Oliveira (2003); Ribeiro (2003); Stainback e
Stainback (1999). Estes autores tém oferecido
inUmeras contribui¢bes tedricas sobre 0 assun-
to, destacando-se aspectos como a conceitua-
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¢do de inclusdo escolar, os obstaculos que se
interpdem a sua efetivagdo, as medidas adota-
das para a sua execucao, assim como os bene-
ficios advindos desse processo.

Do ponto de vista filosofico, ainclusdo es-
colar fundamenta-se na Conferéncia mundial
sobre educacgdo para todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem, de
1990 (UNESCO, 1990), e na Declaracédo de
Salamanca e linhas de acédo sobre as neces-
sidades educativas especiais, de 1994 (UNES-
CO, 1994). Esses documentos internacionais
asseguram indistintamente atodos osindividu-
0s com necessidades especiais ou ndo o direito
a educacdo de qualidade na rede regular de
ensino. Conclama-se o respeito a dignidade
humana e enaltece-se a diversidade como ele-
mento indispensavel naaprendizagem.

A inclusdo escolar representa um novo pa-
radigmano &mbito educacional, ao propor que
adiversidade seja aceita como elemento cons-
tituinte do processo ensino-aprendizagem. Para
Carvaho (2004, p. 27) “o paradigmadainclu-
sdo representa um resgate histérico do igual
direito a educacdo de qualidade”.

Segundo Mantoan (2003b, p. 57)

A inclusdo é umainovagdo que implicaum es-
forco de modernizag&o e de reestruturagdo das
condi¢des da maioria de nossas escolas (espe-
cialmente asde nivel béasico), ao assumirem que
as dificuldades de alguns alunos ndo sdo ape-
nas deles, mas resultam, em grande parte, do
modo como o ensino € ministrado e de como a
aprendizagem é concebidaeavaliada

No contexto daincluso aescoladeve adap-
tar-se as necessidades educacionais dos alu-
nos, com deficiéncia ou ndo. A incluséo
preconiza, também, o respeito a dignidade hu-
mana no contexto educacional, visto que se
apodiano model o social dadeficiéncia, minimiza
aresponsabilidade do educando em relacdo ao
fracasso escolar. Convém salientar que, no am-
bito dainclusdo escolar, persistem duastendén-
cias: adainclusdo total e adainclusdo com a
manutencdo das modalidades de atendimento
em educagdo especial. Na primeira perspecti-
va esta prevista a insercdo radical e sisteméti-
ca do aluno no contexto escolar independente

de suas condicdes. Saliente-se que esta é a
abordagem defendida por Mantoan (2003a).

A inclusdo com a manutencdo das modali-
dades de atendimento em educacdo especial é
a proposta defendida por Carvalho (2004) e
Correia e Cabral (1999). Prevé-se nesta abor-
dagem a insercéo tanto em salas regulares
como nasdiferentes modalidades de atendimen-
to em educagdo especial, dependendo das ca-
racteristicas dos educandos.

No ambito internacional, o direito a educa-
¢do javem sendo assegurado desde a Declara
¢do Universal dos Direitos Humanos
(UNESCO, 1948). Entretanto, a adesdo ao pa-
radigmadainclusdo teveinicio com aDeclara
¢80 Mundial sobre Educacédo para Todos:
Satisfagdo das Necessidades Bésicas de Apren-
dizagem, de 1990, que, também, preconiza ser
a educacdo um direito fundamental de todos,
comecando desde 0 nascimento e prolongan-
do-se por toda a vida. Tratando-se especifica-
mente de pessoas com necessidades especiais,
a Declaragdo de Salamanca de 1994 (UNES-
CO, 1994) pressupde que a Educacéo Inclusi-
va é imprescindivel para a construcéo de uma
sociedade justa, democréticaeigualitaria.

No plano nacional, a Constituigéo Federal
(BRASIL, 1988) assegura que a educacdo €
um direito de todos e um dever do Estado. O
documento também prescreve que o atendimen-
to educacional a pessoas portadoras de defici-
éncia (terminologia a época) deve ocorrer
preferencialmente na rede regular de ensino.
Semelhante determinagéo é encontrada na L ei
de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional
(BRASIL, 1996). Embora anterior aestalei, a
PoliticaNacional de Educacdo Especia (BRA-
SIL, 1994) japreviaaexpansdo do atendimen-
to aqueles com necessidades especiais narede
regular de ensino.

Em nivel estadual, a Constituicéo do Estado
do MaranhZo (MARANHAO, 1989) assegura
odireito aEducagdo, e aResolucéo n° 291/2002
do Conselho Estadual de Educagéo (MARA-
NHAO, 2002) estabelece normas para a Edu-
cacdo Especial na educagéo bésica do sistema
de ensino do Estado do Maranh&o, e prevé ou-
tras providéncias. O documento em quest&o
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adverte que o atendimento educacional a alu-
nos com necessidades especiais deve aconte-
cer no sistema regular de ensino em qual quer
etapa ou modalidade da educacéo bésica.

Tratando-se do municipio de Sdo Luis do
Maranh&o, convém destacar dois documentos:
aResolucéo n° 10/2004 do Conselho Municipal
de Educacgo (SAO LUIS, 2004a) e o Plano
Decena Municipal de Educacéo de Sdo Luis—
2004/2013 (SAO LUIS, 2004b). A Resolucio
n° 10/2004 assegura em ambito municipal as
prescricdes contidas na Resol ugéo n° 291/2002
do Conselho Estadual de Educagdo. Por sua
vez, 0 Plano Decenal Municipal de Educacéo
de Sdo Luis apresenta as diretrizes norteado-
ras da Politica de Educagdo Inclusiva da rede
municipal de ensino, dando destaque a escola
inclusiva como espaco para a construcéo de
uma sociedade justa e democrética que aceite
e respeite a diversidade humana.

Embora existam determinactes de ambito
internacional, nacional, estadual e municipal,
tratando-se da sociedade brasileirapode-se ve-
rificar, no que se refere ao cumprimento das
prescricdes desses documentos, que ainda se
vive num estado de barbérie. A situacdo é téo
alarmante que, segundo dadosdo I nstituto Bra-
sileiro de Geografiae Estatistica (IBGE, 2000),
24.965.200 (vinte e quatro milhdes novecen-
tos e sessenta e cinco mil e duzentos) habitan-
tes no Brasil apresentam deficiéncial Desse
total, 8,3% apresentam deficiéncia mental e,
em 2003, apenas 251.506 recebiam atendimen-
to educacional.

No Estado do Maranh&o, segundo o Censo
Demografico de 2000, 99.307 pessoas apresen-
tam deficiénciamental . Dessetotal, apenas 601
alunos com deficiéncia mental encontram-se
matriculados em salas regul ares da rede muni-
cipal de Sdo Luis, segundo a Secretaria Muni-
cipal de Educagdo (2005), incluindo-se osniveis
de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e
Educagé@o de Jovens e Adultos. Além disso,
apenas 198 alunos com deficiéncia mental en-
contram-se matriculados em classes especiais
narede municipal de ensino.

Do exposto, verifica-se que asociedade bra-
sileira e, especificamente, a maranhense opta-

ram por um modelo de exclusio e segregacéo
escolar dessa clientela, que representa uma
grande parte dasua populacéo. Segundo Ribei-
ro (1991), desde os primérdios da colonizag&o
do Brasil a educacéo esteve voltada para uma
elite, fundamentou-se num modelo ideal dealu-
no, produziu repeténcias, analfabetismo, evases
e excluiu do contexto escolar agueles que dife-
riam desse model 0, como o0 S80 as pessoas com
deficiénciamental .

Uma andlise dos dados apresentados pelo
Censo Escolar de 2005 e pela SecretariaMuni-
cipal de Educagso (SAO LUIS, 2005) sugere
gue, dado o percentual elevado de pessoas com
deficiéncia mental no Estado do Maranh&o,
persistem ainda atitudes de segregag&o no
contexto educacional em relacdo as pessoas
com deficiéncia mental. Esses dados suscitam
guestionamentos diversos, dentre eles. como
esta ocorrendo o processo de inclusdo escolar
de alunos com deficiénciamental no ensino fun-
damental darede municipal em Sdo LuisMA?
A perspectiva que tem sido adotada na inclu-
s80 escolar de pessoas com deficiéncia mental
€ a da inclusdo total ou a da inclusdo com a
manutencdo de modalidades de atendimento em
educacdo especial? Analisar como esta ocor-
rendo o processo de inclusdo escolar de alunos
com deficiénciamental no ensino fundamental
narede municipal em S&o Luis- MA constitui
0 objeto deste trabal ho.

Para operacionalizar essa pesquisa delimi-
taram-se 0s seguintes objetivos especificos:

a) especificar asprincipaisbarreirasenfren-
tadas no processo de inclusdo escolar de pes-
soas com deficiénciamental;

b) enumerar as medidas adotadas paraain-
clusio escolar de pessoas com deficiénciamen-
td;

C) caracterizar os beneficios decorrentes da
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia
mental para a comunidade escolar e paraa so-
ciedade em geral.

A escolhadarede municipa deensino, como
centro deste estudo, deve-se ao fato de estar
prescrita, no Inciso | do Artigo 208 do Capitulo
Il (Da Educacéo, da Cultura e do Desporto)
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da Congtituicdo Federal (BRASIL, 1998) e no
Inciso | do Artigo 4° do Titulo 111 (Do Direito a
Educacéo e do Dever de Educar) daLei deDire-
trizes e Bases da Educacdo Naciona (BRASIL,
1996), aobrigatoriedade de atendimento educaci-
onal no ensino fundamental. Nesta perspectiva,
acredita-se que, neste nivel de ensino, a aprendi-
zagem entre alunos com necessidades especiais
e os ditos “normais’ levem a valorizacdo da di-
versidade, da condi¢do humana e de vaores uni-
versais. Podem proporcionar mudancasdeatitudes
desde as fases iniciais da escolarizagdo. A edu-
cacdo, em suas dimensdes humanizadora e soci-
alizante, possibilitara um novo olhar sobre os
educandos com necessidades especiais, respei-
tando-osnasdiferencgas e desenvol vendo suaspo-
tencialidades no sistema regular de ensino,
estabelecendo uma convivéncia construtiva, sa
diae sem preconceitosentre osaunosndo defici-
entes e aqueles com deficiéncia

A educagdo promove o pleno desenvolvimen-
to dapersondidade e das potencialidades dosin-
dividuos e, nos primeiros anos de vida, é
indispensavel paraevitar transtornos futuros nas
aprendizagens escolares. Além disso, apossibili-
dade de construcéo de uma sociedade paratodos
comega, também, no ensino fundamental, pressu-
pondo-se que, neste nivel deensino, preconceitos
em relacdo a pessoa com deficiénciamental pos-
sam ser dirimidos e atitudes calcadas em valores
humanosrelativos aiguadade, afraternidadeea
solidariedade possam ser cultivados.

Corroborando o exposto, convém salientar
gue, segundo o Artigo 32° do Capitulo | (Da
Composicao dos Niveis Escolares) do Titulo V
(Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e
Ensino) da atual Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
1996), estabelece-se que:

O ensino fundamental, com duragdo minimade
oito anos, obrigatorio e gratuito naescolapubli-
ca, terd por objetivo aformagéo basicado cida-
déo, mediante:

| - 0 desenvolvimento da capacidade de apren-
der, tendo como meios béasicos o pleno dominio
daleitura, daescritaedo calculo; (...)

I11 — o desenvolvimento da capaci dade de apren-
dizagem, tendo em vistaaaquisi¢do de conheci-
mentos e a formacgdo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social.

Estudos visando analisar como se tem pro-
cessado ainclusdo escolar de pessoas com de-
ficiénciamental foram realizados por diferentes
autores, como Voivodic (2004), Wise (2003),
Santos (2003) e Oliveira (2003). Esses estudos
procuraram analisar as medidas adotadas para
ainclusdo, o percentua de alunos com defici-
éncia mental matriculados no ensino regular,
além dos beneficios desse processo para pro-
fessores, alunos com deficiénciamental e para
a sociedade como um todo.

Em S0 Luis do Maranhdo encontram-se
contribuicdes cientificas de Leitdo (2001) e
Carvaho (1998), a partir de pesguisas sobre
pessoas com necessidades especiais. A pes-
quisa de Leitdo (2001) procurou estudar a re-
construcdo histérica da Educacdo Especia e
teve como objetivo “problematizar conceitos,
fundamentagdes, bases tedrico-conceituais que
compdem o planejamento publico educacional
paraos sujeitos denominados portadores de ne-
cessidades especiais.” (LEITAO, 2001, p. 9).
A autoraconcluiu que as politicas de educagédo
especial precisam ser analisadas no bojo das
politicas sociaisdo estado capitalista, destacan-
do que estas devem ser consideradas em seu
contexto social, econdmico e politico.

Carvalho (1998), por suavez, dedicou-seao
estudo da integracdo de alunos de classes es-
peciais, especificamente de pessoas deficien-
tes mentais, nas escolas publicas estaduais de
1° grau de S&o Luis do Maranh&o. A autora
optou por “analisar as oportunidades que a es-
cola publica estadual de 1° grau do municipio
de Sdo L uis oferece para a integragdo do au-
nado da classe especia — area de deficiéncia
mental.” (CARVALHO, 1998, p. 8). Os resul-
tados desse estudo demonstraram que ocorre
umaintegracdo parcial nas classes especiaisdas
escolas pesquisadas.

Verifica-se, do exposto, que hd uma carén-
cia de estudos e pesquisas em Sdo Luis do
Maranh&o em relac8o ao atendimento educa-
cional a pessoas com necessidades especiais,
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mais especificamente a educacdo de pessoas
com deficiénciamental. Mendes (2002) ressal-
ta que a literatura cientifica demonstra escas-
sez depesquisas avaiativas e propositivas sobre
a inclusdo na realidade brasileira. Segundo a
autora, sao necessarios estudos que contribu-
am paraa elucidagdo de varios aspectos rel ati-
VOS a esse processo, tais como a avaliagdo de
como setem dado ainclusdo, aperspectivados
envolvidos nacomunidade escolar, especialmen-
te professores regulares e demais alunos, e 0s
efeitos No acesso a recursos e servicos e nas
atitudes e preferéncias das familias. ParaMen-
des (2002), a auséncia de avaliagbes compro-
mete a implantagdo da educacdo inclusiva, e
faltam conhecimentos sobre os suportes neces-
sarios para se garantir ndo apenas 0 acesso,
mas também a permanénciae o0 sucesso de alu-
nos com necessidades especiais em classes
comuns de escolas regulares. Esse estudo pode
preencher lacunas relativas a realidade educa-
cional dapessoacom deficiénciamental em S&o
Luis’/Maranhdo, dada a escassez de pesquisas
nesta érea.

Por fim, salienta-se que, além de sensibili-
zar autoridades e a populacéo para a proble-
matica do atendimento educaciona a pessoas
com deficiénciamental, essa pesquisapode ofe-
recer um diagnostico da situacdo educacional
deaunos com deficiénciamental no ensino fun-
damental . Pode constituir-se, também, num pri-
meiro passo paraque medidas adequadas sejam
efetivadas narede municipal de ensino, no sen-
tido de concretizar ainclusdo escolar de pesso-
as com deficiéncia mental, atendendo as suas
reais necessidades.

2. INCLUSAO ESCOLAR DE PESSO-
AS COM NECESSIDADES ESPECIAIS

Carvalho (2004) e Mantoan (2003a, 2003b)
tém oferecido inlmeras contribuic¢des tedricas
sobre 0 assunto, destacando-se aspectos como
aconceituacgao deinclusdo escolar, os obstacu-
los que seinterpdem a sua efetivacdo, as medi-
das adotadas para a sua execucdo, assim como
0s beneficios advindos desse processo.

A inclusdo escolar representanovo paradig-
ma no &mbito educacional, ao propor que adi-
versidade sgjaaceitacomo elemento constituinte
do processo de ensino-aprendizagem. Para
Carvalho (2004, p. 27) “ o paradigma dainclu-
sd0 representa um resgate histérico do igual
direito a educacéo de qualidade”.

Segundo Mantoan (2003b, p. 57):

A inclusdo é umainovacéo que implicaum es-
forco de modernizagéo e de reestruturagdo das
condi¢des da maioria de nossas escolas (espe-
cialmente asde nivel basico), ao assumirem que
as dificuldades de alguns alunos ndo sdo ape-
nas deles, mas resultam, em grande parte, do
modo como o ensino € ministrado e de como a
aprendizagem é concebidaeavaliada.

No contexto dainclusdo aescoladeve adap-
tar-se as necessidades educacionais dos alu-
nos, com deficiéncia ou ndo. A incluséo
fundamenta-se no modelo social da deficién-
cia, minimizando, assim, aresponsabilidade do
educando em relagdo ao fracasso escolar. Sali-
ente-se que no ambito dainclusdo escolar per-
sistem duas tendéncias: a da incluséo total
(MANTOAN, 2003a), e a da inclusdo com a
manutencdo das modalidades de atendimento
em Educacéo Especial defendidapor Carvalho
(2004) e Correia e Cabral (1999).

A inclusdo pode ser entendidacomo um prin-
cipio que preconiza a convivénciadas diversi-
dades, pressupondo-se que as diferencas sao
constituintes do ser humano e caracterizam-se
como amaior riqueza davidaem sociedade. A
énfase no papel dadiversidade é ressaltada por
autores como Carvalho (2004), Mantoan
(2003a; 2003b), Marques e Marques (2003),
Fonseca (2003), Stainback e Stainback (1999)
e Correia e Cabra (1999).

ParaCarvalho (2004), ainclusdo dirige-sea
todos os educandos, contemplainimeras ofer-
tas educativas e considera a heterogeneidade e
adiversidade. No entanto, para esta autora, ao
se adotar essa proposta ndo se deve eliminar
as modalidades da educacéo especial, princi-
pa mente paraaquel es que necessitam de apoio
intenso e permanente.

Em comentario acerca do paradigmadain-
clusdo, Mantoan (2003b, p. 15) adverte:
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... aescolase entupiu do formalismo daraciona-
lidade e cindiu-se em modalidades de ensino,
tipos de servico, grades curriculares, burocra-
cia. Umarupturade base em sua estruturaorga
nizacional, como propde ainclusdo, é umasaida
para que a escola possa fluir, novamente, espa-
Ihando sua agdo formadora por todos os que
delaparticipam.

Outros aspectosrelacionados ainclusdo, ci-
tados pelaautora (2003b, p. 55), s80 0s seguin-
tes: “ A inclusdo implicaem acesso, permanén-
ciae prosseguimento daescolaridade até o nivel
que cadaauno for capaz de atingir. (...) ndo ha
inclusdo, quando ainser¢ao de um aluno é con-
dicionadaamatriculaem umaescolaou classe
especial.”

A inclusdo, ainda, envolve basicamente“uma
mudanca de atitude face ao Outro: (...) 0 outro
€ alguém que € essencial para a nossa consti-
tuicdo como pessoa e dessa Alteridade é que
subsistimos, e é dela que emana a Justica, a
garantiadavidacompartilhada.” (MANTOAN,
2004, p. 55).

Para Mantoan (2003b, p. 8), “As escolas
inclusivas so ingtitui cdes abertasincondicional -
mente a todos os alunos’. Nelas atende-se as
diferencas sem qualquer discriminagao, traba-
Ihando-se conjuntamente com todos os al unos.
Demaneirageral, paraaautora, ainclusio afe-
ta vérias categoriais: profissionais da &rea de
Salde e Educacéo (geral e especial), associa
¢ao de pais, pais de criancas normais e grupos
de pesquisa das universidades.

Segundo Margues e Marques (2003), como
principio alicercado no dado atua dadiversidade
ainclusdo contempla necessariamente todas as
formas possivels da existéncia humana. Para
esses autores a diversidade pressupde dois as-
pectos: “ 0 reconhecimento e o respeito pelo que
faz uma pessoa um ser diferente de todos os
demais e a preservacao do dado de que todas as
pessoas sd0 iguais no que se refere ao valor
méximo daexisténcia: ahumanidade do homem.”
(MARQUES; MARQUES, 2003, p. 233).

Correiae Cabral (1999) entendem que ain-
clusdo implica nainser¢do do aluno na classe
regular, onde, sempre que possivel, deve rece-
ber todos os servigos educativos adequados,

contando-se, paraesse fim, com um apoio apro-
priado as suas caracteristicas e necessidades.
Para esses autores, a inclusdo deve também
admitir um continuo educacional em queamo-
dalidade de atendimento mais adequadaparao
aluno com necessidades educacionais especi-
aisdeveraser determinadapel o Plano Educati-
vo Individuaizado (PEIl). A propostade Correia
e Cabral (1999) é de inclusdo com a manuten-
¢ao do continuum de servi¢os educativos como
respostaas necessidadesdacrianca. A seguinte
citagdo ilustraessaidéiadefendida por Correia
e Cabral (1999, p.38).

Ha casos em que as caracteristicas, as capacida-
des e as necessidades de aprendizagem de de-
terminada crianga podem requerer modalidades
deatendimento diversificadas. Acreditamos, as-
sim, como muitos dos defensores do principio
da inclusdo, que devem ser consideradas op-
¢Oes e providenciados servicos adequados para
as criangas com necessidades educacionais es-
peciais severas, sempre que possivel, na classe
regular, mas ndo excluimos a hipétese da res-
posta ndo estar sempre, 0 tempo inteiro, nessa
mesmaclasseregular.

Correiae Cabral (1999) sugerem um mode-
lo de incluso progressivo, que permita a for-
magdo deniveisdeinclusdo—delimitado atotdl,
dependendo de uma série de fatores: natureza
e severidade da problematica da crianca com
necessi dades educacionais especiais; 0s recur-
sos humanos e materiais existentes; o relacio-
namento entre o professor de ensino regular e
0 da Educacéo Especial; a participacéo paren-
tal; os apoios prestados por outros servicos; ea
formacao do professor e de outros agentes edu-
cativos.

Dessa forma, Correia e Cabral (1999) pro-
pdem trés niveis de inclusdo que devem ter por
base as atividades académicas e sociais desen-
volvidas na escola regular. Segundo esses au-
tores, a maioria dos alunos com necessidades
educacionais especiais (situacdes ligeiras e
moderadas) deve ser inseridano nivel | —inclu-
sdo total. S6 um pegueno nimero de alunos (si-
tuacOes moderadas e severas que regueiram
préticas excepcionais) deve ser considerado no
nivel Il —inclusdo moderada. E s6 um nimero
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reduzido de alunos (situagfes severas que 0
exijam) é que deve ser mantido no nivel 111 —
inclusdo limitada.

Mantoan (2004), por sua vez, mostra-se
radical em sua perspectiva, admitindo que a
inclusdo escolar pressupde ainsergdo do alu-
no com ou sem deficiéncia na classe regu-
lar. A autora admite que o atendimento
segregado, seja provisorio ou definitivo, de-
riva do paradigma que se fundamenta na
Educacéo Especial, promovendo a excluséo
parcial ou total.

No que tange as barreiras ou dificuldades
enfrentadas na concretizag&o da Educagéo In-
clusiva, aopinido dos autores é ampla. Carva-
Iho (2004) afirma ser indispensavel, para que
a Educacéo Inclusiva se concretize, a remo-
¢do de barreiras conceituais, atitudinais e poli-
tico-administrativas, cujas origens sdo multi-
plas e complexas, ndo havendo, no entanto,
necessidade de hierarquizé-las, namedidaem
gue serelacionam. Essaautoraidentificacomo
principais barreiras aimplantacdo daproposta
inclusiva os seguintes aspectos: formacgao dos
professores; as hecessidades educacionais dos
alunos; a freguéncia das reunides nas esco-
las; as atitudes negativas frente a diferenca e
a deficiéncia; os modelos classificatérios de
avaliagdo educacional; as injusticas sociais e
econdmicas produtoras da desigual dade soci-
al; a concepcdo que se tem da sociedade e
das fungdes da escola.

Uma atencdo especia € dada ao diagnosti-
€0 que, segundo Carvalho (2004), se configura
como mais umadificuldade naimplementacéo
da propostainclusiva. A cultura de diagnosti-
car, sejacom afinalidade de triagem, sejapara
escolher o melhor procedimento, ainda esta
muito arraigada, segundo a autora. Além do
resquicio em relagdo ao modelo médico, esse
aspecto €é considerado um dos maiores obst&
culos ainclusdo, na medida em que reforga os
estigmas.

Um outro aspecto significativo ressaltado por
Carvaho (2004), como empecilho a proposta
inclusiva, diz respeito ao mito de que as pesso-
as com deficiéncia apresentam diferencas, en-
tendidas como qualidades negativas. Este mito

tem alimentado aidéia de que tais pessoas ne-
cessitam de espagos proprios e especificos para
serem trabalhadas, assim como de tratamento
e profissionais especializados, o que reforca a
inseguranga, 0 medo e a resisténcia dos pro-
fessores das classes regulares em trabalharem
com alunos com deficiéncia, justificando-se a
sua queixa de despreparo profissional. Desfa-
zer esse nucleo de representactes sociais, se-
gundo Carvalho (2004), constitui-se numa das
tarefasiniciais paraaimplementacdo dainclu-
s4o, levando os educadores, em geral, aenten-
derem que a proposta de educag&o inclusiva
diz respeito atodos os que, por diversasrazoes,
tém sido excluidos, abandonando precocemen-
te a educacéo escolar.

Quanto a queixa de despreparo dos pro-
fessores paratrabal harem com alunos com de-
ficiéncias, Carvalho (2004) é enfatica,
afirmando que os professores consideram-se
despreparados para a tarefa, porque a forma-
¢ao habilitou-os a trabalhar sob a hegemonia
da normalidade. Segundo a autora, é preciso
ultrapassar a qualidade da formagé&o inicial e
continuada dos educadores, levando-os acon-
siderar a diversidade e a heterogeneidade
como elementos significativos no processo
ensino-aprendizagem.

Mantoan (2004) afirma como resisténcias
ou barreiras a inclusdo as atitudes familiares,
as dos professores da educagéo especia e do
ensino regular, e as atitudes dos proprios alu-
nos. Para essa autora a reagdo dos professo-
resainclusdo, justificando asuafatade preparo
paralidar com a diversidade dos alunos, mas-
cara na verdade o medo de enfrentar 0 novo,
umadas principais barreiras aincluso.

Outra barreira que precisa ser transposta,
paraaefetivacéo do ensino inclusivo, segundo
Mantoan (2004, p. 84), éa:

... inadequacdo de métodos e técnicas de ensino
tradicional, baseados na transmissdo de conhe-
cimentos e na individualizagdo das tarefas de
aprendizagem. Nessas condig¢des organizacio-
nais de trabalho pedagégico € impossivel criar
situacBes, a partir das quais cada aluno possa
aprender e perceber-se como sujeito ativo na
conquista do conhecimento.
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Para Mantoan (2004), nas condicdes tradi-
cionais de ensinar, reforgcam-se acompeticdo e
ahomogeneizac&o entre osalunos. Isto impede
os professores de contemplarem as diferencas
e reconhecerem o valor e a rigueza que elas
representam para o desenvolvimento dos pro-
cessos educativos, dentro e fora das escolas.

Umaoutrabarreiraainclusdo, destacada por
Mantoan (2004), é a presenca de professores
especia mente destacados paraacompanharem
0 aluno com deficiéncia nas atividades de sala
de aula, servindo como apoio Ou MesmMo res-
pondendo diretamente pelainsercéo desse alu-
Nno no meio escolar. Segundo a autora, essa
atitude exclui e segrega o aluno, aém de des-
qualificar o professor responsavel pelaturma,
gue ndo modificara a sua maneira de atuar na
saladeaula, visto que as necessidades educati-
vas do aluno com deficiéncia estéo sendo su-
pridas pel o educador especializado.

Infelizmente, segundo essa pesquisadora
(2004), muitos sistemas educacionai s entendem
gue essa solucdo é validaem fasesintermedi&
riasdeimplantagdo do sistemainclusivo, consi-
derando-se a presencados professores de apoio
e até mesmo das classes especiais sediadas em
escolas regulares como degraus necessarios
para se chegar a inclusdo.

Convém destacar, também, acontribuicéo de
Oliveira(2003, p.37), paraquemamaior dificul-
dade a inclusdo € “lidar com as diferencas de
formadiferente, garantindo o principio deigual-
dade de oportunidades a todos os educandos’.

Uma vez andlisadas as principais barreiras
para a efetivacdo da educacéo inclusiva tém-se
as principais medidas a serem adotadas nos sis-
temas educacionais para que eles se tornem in-
clusivos. Infere-se de Ramos (2005) que osprin-
Cipais requisitos para a efetivacéo da inclusdo
s80 os seguintes: filosofia educacional de base
congtrutivista, pois considera as diferencas na
aprendizagem dosindividuos; de consciénciada
comunidade (alunos, pais) de que os educandos
com necessidades especiais ndo vao atrapal har
0 processo de ensino-aprendizagem mas, sim,
gjudar, construindo sentimentos de solidariedade
e respeito as diferencas; presenca de uma equi-
pe preparada para o novo, o inusitado; matricu-

las dos alunos com necessidades especiais, con-
siderando-se sua idade cronoldgica; e combate
a prioridade de aprendizagem de contetidos em
detrimento da aprendizagem davida.

Além desses aspectos, Ramos (2005, p. 15-
16) acrescenta que, para a inclusdo efetivar-
se, faz-se necesséria a desmistificagdo de que:

... portadores de necessidades especiais
necessitam de cuidados especiais (...); aqueles
gue lidam com portadores de necessidades
especiais, principalmente os professores
precisam ser especialistas (...); portadores de
necessidades especiais tém de estar em escolas
especiais; (...) de que eles atrapalham a
aprendizagem de outras criancas.

Ramos (2005) ainda se refere a necessida-
de de mudancas no processo avaliativo, que
deve considerar o potencial do aluno e nédo as
exigéncias do sistema escolar, e respeitar o rit-
mo de aprendizagem de cada um como aspec-
tos a serem contemplados nainclus&o escolar.

Segundo Mantoan (2004), os principios edu-
cacionais humanistas norteiam aescolainclusi-
va e os professores devem ter um perfil
compativel com esses principios. A suaforma-
¢80 necessita ultrapassar a graduagao e os cur-
sos de poOs-graduagdo, constituindo-se mesmo
numa autoformagédo, na medida em que acon-
tece no interior das escolas a partir do interes-
se docente em melhorar a sua préatica escolar.

Outro aspecto salientado por Mantoan
(2004), no que tange a consecucao de projetos
educacionaisinclusivos, diz respeito a partici-
pacdo de todaacomunidade escolar (pais, pro-
fessores, diretor, alunos e todos osinteressados
em Educagdo) na organizagéo curricular, que
deve considerar as condigdes fisicas e socio-
culturais do meio em que se insere a escola.
Salienta Mantoan (2004, p. 91) que:

Nas escolas inclusivas, a progresséo no ensino
ndo é serial, linear, mas sincrénica e organizada
em ciclos de formag&o/desenvolvimento que
cobrem asfaixasetériasde6all anos, dellals
anos para o caso do ensino fundamental.

Essestempos permitem que o aluno transite num
dado nivel sem reprovagtes, sem desvios parao
ensino especial, pois ndo estabelecem quando
umacriancaou jovem deve mudar de série esco-
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lar ou se estdo ou ndo preparados hum certo
momento para uma ou outra de suas passagens.

Referindo-se a formagdo dos professores,
uma outra medida relativa a consecugdo dain-
clusdo escolar, Mantoan (2003a) sugerequesgja
feitaafusdo entre a educacdo especia e aedu-
cacao regular nos sistemas escolares, e aim-
plantacdo da formagdo Unica para todos os
educadores. A formacéo inicial dos educado-
res eliminaria, em grande parte, as reagdes ne-
gativas dos professores do ensino regular diante
dos alunos com deficiéncia. Quanto a forma-
¢do continuada, os professores teriam garanti-
do um tempo de estudo nas escolas e em seus
horarios de trabal ho.

Mantoan (2003a) discorda do carater espe-
cial edavalidade de métodos de ensino escolar
para pessoas com deficiéncias, poistais proce-
dimentos|evam aum rebaixamento do nivel de
expectativa do professor em relacdo as poten-
cialidades do aluno, a sua capacidade de cons-
truir conhecimentos. Segundo a autora, 0s
procedimentos de adaptar curriculos, facilitar
tarefas e diminuir o a cance dos objetivos edu-
cacionais devem ser substituidos pela crenca
nas potencialidades do educando e pelavalori-
zacao do quefoi produzido por ele.

A extingdo das habilitagdes dos cursos de
Pedagogia para formagdo de professores de
alunos com deficiénciaé sugeridapor Mantoan
(2004, p.93) quando afirma:

... 0S cursos de especializacdo ndo deveriam se
dedicar a especializar os educadores em algum
tipo de incapacidade, em uma categoria de alu-
nos, mas estar voltados para o aprofundamento
pedagdgico desse profissional, de modo que
pudesse entender melhor as criancas em geral,
em seu desenvolvimento.

Carvalho (2004) propde, como medidas para
aefetivacdo dainclusdo: projeto politico-peda
gogico da escola compativel com o paradigma
da inclusdo; revisdo da metodologia didatica
atualmente adotada; intensificacdo da relagéo
familia/escola; oferta de mais cursos para os
professores; reducéo do numero de alunos por
turma; presenca de outra professora em sala-
de-aulg; trabalho, separadamente, com os alu-
nos com deficiéncia; aumento do nimero de

professores especializados em cada escola e
reestruturacdo do sistema educacional escolar.

A mesma autora (2004) salienta, também,
gue as condicdes sicio-econdmicas do Brasil
devem ser revistas, principa mente no que diz
respeito as suasimplicacdes nadesval orizagao
do magistério, a fim de que as escolas se tor-
nem espagos inclusivos.

Por sua vez, Oliveira (2003) propde uma
série de modificagdes a escola quando daim-
plantacéo do paradigmadainclusio, paraaten-
der as necessidades do educando. Essas
mudancas refletem-se em vérios aspectos da
escola como organizacdo, e dizem respeito a
ofertas de apoios especificos para professores
ealunos; utilizac&o de recursos da comunidade
(de ordem clinica, pedagdgica, material oufisi-
ca); intercambio entre escolas, classes e co-
munidade; treinamento de funcionarios;
alteracOes arquitetonicas e estruturais; e capa-
citacdo do pessoal técnico-administrativo.

Infere-se de Fonseca (2003) que, para a
implantagdo de escolas inclusivas, sdo neces-
sérias as seguintes providéncias: modificacdes
nagestdo, na organi zagao, no equi pamento, Nos
suplementos multiterapéuticos e, sobretudo, nas
atitudes e atuacdo de umaequipe multidiscipli-
nar. Além desses aspectos, salienta o autor, caso
se queira promover uma educagdo inclusiva,
visando os efeitos benéficos de longo prazo,
devem-se criar servigos de suporte, realizar
modificagdes psicopedagdgicas, curriculares, e
do processo avaliativo (que deve ser dindmico
elongitudinal), reestruturar acultura, as politi-
cas e as préticas escolares, de forma a respon-
der adiversidade.

Emboraas escolas possam desenvolver ind-
meras ages em prol da inclusdo, também é
verdade que elas enfrentam inimeros limites
gue sO poderdo ser superados com mudancas
sistematicas nas politicas nacionais, com énfa-
se paraaquel as diretamente rel acionadas aedu-
cacdo. Além disso, apoliticaeducacional deve
articular-se com as politicas publicas responsa-
veis pela distribuicdo de recursos financeiros
para programas de salde, nutricdo, bem-estar
familiar, trabalho, emprego, ciéncia e tecnol o-
gia, transportes, desporto e lazer.
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De tudo que foi exposto, convém salientar
gueainclusdoimplica, emprimeirolugar, naace-
tacdo de todas as criangas como pessoas, Como
seres humanos Unicos e diferentesentre s, o que
acontecera realmente quando todas as escolas
se modificarem. A modificagdo ndo é somente
nas instal agdes fisicas, mas em todas as propos-
tas pedagdgicas, metodol 6gicas e administrati-
vas. Sassaki (2003) e Mantoan (1997) afirmam
gue é a escola que deve se adaptar as criangas,
de modo a atender todos os alunos e ndo o con-
trério. A inclusdo necessita de professores es-
pecializados para todos os alunos. Tais
professores dever&o voltar a estudar, a refletir
sobre suas préticas e abuscar metodol ogiasino-
vadoras de ensino paraesse fim. O maior desa-
fio paraimplantar-se ainclusdo diz respeito ao
fator humano, segundo Mantoan (2003b).

Depreende-se das contribuigdes de Sassaki
(2003) e de Stainback e Stainback (1999), que
alguns beneficios dainclusdo compreendem os
seguintes aspectos: desenvolvimento da apre-
ciacdo dadiversidade individual; aquisicdo de
experiéncia direta com a variagdo natural das
capacidades humanas; acesso a uma gama
ampla de modelos de papel social; atividades
de aprendizagem de redes sociais; demonstra-
¢ao crescente de responsabilidade e melhorias
na aprendizagem através do ensino entre alu-
nos, ganhos nas habilidades sociais e académi-
cas e preparacdo para a vida na comunidade,
assim como atitudes positivas.

Além desses aspectos, Karagiannis, Stain-
back e Stainback (1999) destacam que progra-
mas adequados de inclusdo tanto para alunos
com deficiéncia como para os sem deficiéncia
promovem ganhos nas habilidades sociais e
académicas, preparando-os para a vida na co-
munidade e para atitudes positivas. Madden e
Silva (apud STAINBACK; STAINBACK,
1999) corroboram esta perspectiva e acrescen-
tam que haganhos, também, nas habilidades da
vida diéria. Prosseguem os autores, afirmando
gue, em casos de graves deficiéncias cogniti-
vas, éimportante ndo se preocupar com habili-
dades académicas. Para esses alunos o que
importa é a oportunidade de adquirir habilida-
des sociais através da sua inclusao.

Para Carvalho (2004, p. 133), os professo-
res “reconhecem vantagens nainclusdo de de-
ficientes, nos aspectos sociais (54%) e nos
coghitivos (15%) namedidaem que preconcei-
tos serdo eliminados, facilitar-se-aaintegracéo
social dessesalunos, gerando solidariedade en-
tre os colegas que se estimulardo para ajudar
na aprendizagem”.

No que tange especificamente aos benefi-
Cios para os professores, salientam Karagian-
nis, Stainback e Stainback (1999) que o ensino
inclusivo requer destes novas habilidades para
trabalharem com alunos académica e social-
mente deficientes. Ha apoio cooperativo e me-
Ihoria das habilidades profissionais, e a
oportunidade de planegjarem e conduzirem a
educacdo como parte de uma equipe, manten-
do-se a cooperacdo entre professores e técni-
cos (apoio psicoldgico), e consultas a outros
colegas. Essa atitude leva os professores a
mel horarem suas habilidades profissionais.

Os mesmos autores asseveram que a razéo
maisimportante parao ensinoinclusivo éova
lor social da igualdade. Em contraste com as
experiéncias passadas de segregacdo, a inclu-
sdo reforca a prética de que as diferencas sao
aceitas e respeitadas. Quando as escolasinclu-
em todos os alunos, aigualdade é respeitada e
promovida como um valor na sociedade. Para
Karagiannis, Stainback e Stainback, (1999), em
uma sociedade cada vez mais diversificada o
ensino inclusivo ensina os alunos a aceitarem
as pessoas que sdo diferentes.

3. METODOLOGIA

Para abordar o tema sobre ainclusdo esco-
lar de alunos com deficiénciamental no ensino
fundamental, optou-se pel o método dialético, por
ele possibilitar aandlise do fenbmeno dainclu-
s80 escolar em seu contexto mais amplo, con-
siderando-se as contradicfes internas deste
fendbmeno social.

Optou-se pela pesquisa descritivatendo em
vista que, segundo Gil (1999), busca-se a des-
crigdo do fendmeno, ainclusdo escolar de alu-
nos com deficiéncia mental narede regular de
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ensino, além darelacdo entre os fatores deter-
minantes desse processo, considerando-seasua
inerente contradi¢éo. Por sua vez, as informa-
¢Oes para a realizacéo do referido estudo fo-
ram buscadas em documentos internacionais,
nacionais, estaduais e municipais, na propria
bibliografiasobre o assunto e no campo, confi-
gurando-se, assim, respectivamente, um estu-
do de cardter documental, bibliografico e de
campo, segundo Gonsalves (2003).

Quanto a natureza dos dados, a pesguisaem
guestdo é qualitativa, pois preocupa-se com a
compreensdo e a interpretacdo do fendmeno.
Entretanto, fez-se uso de medidas objetivas, de
base estatistica, 0 que também caracteriza o
estudo como quantitativo, segundo Gonsalves
(2003). Emboraaénfase tenhasido dadaa pes-
quisaqualitativa, procurou-se nesse estudo su-
perar a dualidade existente entre os modelos
qualitativos e quantitativos de pesquisa, anali-
sando-se os dados objetivos a fim de oferecer
uma melhor compreensdo do fendmeno a ser
estudado.

Foram sujeitos deste estudo cinco diretores
de escolas-pdlo darede municipal deensino de
S&o0 LuissMA, queincluem em salas regulares
alunos com deficiénciamental. Osdiretoresti-
nham, na época da pesguisa, respectivamente
56, 52, 51, 48 e 45 anos, sendo quatro do sexo
feminino e um do sexo masculino. Quanto a
formag&o profissional, um eraformado em His-
toria, outro em Matematica, e os demais em
Pedagogia, sendo que um deles com habilita-
¢do em Administracdo e Magistério de 1° e 2°
graus e outro com habilitagdo em Orientagdo
Educaciona e Magistério. Trés diretores pos-
suiam especiaizagdo, um (D1) em Administra-
¢ao Escolar, outro (D3) em Educacéo Especial,
engquanto um terceiro (D5) tinhatrés especiali-
zacOes: Coordenacdo Pedagdgica, Psicopeda
gogia e Gestao Publica.

Do total de dez escolas-polo elencadas pela
Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED)
apenas cinco corresponderam aos critérios de
selecdo adotados pela pesquisa. Estes inclui-
ram 0s seguintes aspectos:

a)presenca de alunos com deficiénciamen-
tal nasalaregular;

b)localizagcdo na zona urbana de S&o Luis,
devidamente delimitada, segundo documento da
SEMED.

Optou-se pelas escolas da zona urbana por
apresentarem percentual maior de escolas-pdlo,
segundo dados da SEMED, aém de maior fa
cilidade de acesso.

A pesquisafoi realizada portanto em cinco
escol as-pdlo darede municipal de ensino de S&o
Luis. Estas, segundo a SEMED, sdo escolas
gue apresentam classes especiais, salas de re-
cursos e aunos inclusos. As cinco situam-se
nos bairros da Alemanha, Anil, Centro, Pao-
de-Acucar, Cidade Operéria e Cohab.

O instrumento de coleta de dados utilizado
foi aentrevista estruturada, feita com os dire-
tores. Apds a sua elaboragdo, realizou-se uma
pré-testagem com diretores de uma I nstitui¢éo
Filantropicaem Séo Luis-MA.

O passo seguinte na coleta e andlise de da-
dosfoi arealizacdo de um contato junto a SE-
MED, afim de serealizar um levantamento de
guantas e quais escolas-pdlo, situadas na zona
urbana de Sdo Luis do Maranhdo, apresenta-
vam alunos com deficiéncia mental matricul a-
dos em sala regular. Num segundo momento,
foram contatados os diretores de cada uma
dessas escolas, devidamente enumeradas pela
SEMED, para verificar se nelas havia alunos
na mesma situacéo. Apds se certificar de que
as escolas-pdlo apresentavam alunos com de-
ficiénciamental matriculados, um novo contato
foi feito com as escolas para agendar entrevis-
tas com os diretores. Estas foram realizadas
individual mente no ambiente da escola, com a
autorizacdo dos entrevistados, sendo gravadas
€, posteriormente, transcritas.

As entrevistas com os diretores das esco-
las-polo foram inicialmente transcritas na inte-
gra, preservando-se os contetidos originais das
falas. Inicialmente ouviu-se 0 comego dessas
entrevistas; quando necessario sevoltou aoini-
cio das gravagdes, sendo estas ouvidas nova-
mente. A transcri¢do ocorreu deformapaul atina
e progressiva, voltando-se varias vezes as fa-
las até que se conseguisse a transcri¢ao por
completo, em termos impressionistas, confor-
me entendido.
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Natranscricdo dos contelidos das gravagtes
considerou-se a perspectivatedricade Queiroz
(1983, p. 90), demodo a“... buscar os principi-
os que presidiram a construcdo do texto e des-
vendar aorigem do mesmo, pela compreensao
em profundidade daguilo que elecontém.” Apés
ter transcrito as entrevistas, deu-se prossegui-
mento a andlise dos depoimentos, identifican-
do-se “... trechos que aparecem no discurso e
gue se relacionam com o objetivo da pesquisa,
pincando-se ou ressaltando-os paraumadiscus-
sdo do contedo.” (MANZINI, 1991, p. 81).

ApOs atranscricdo das entrevistas e andlise
dos contetidos, os dados foram agrupados em
categorias, conforme cada pergunta realizada.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Seguem-se as perguntas das entrevistas com
as respectivas respostas:

4.1. Entrevistas com os Diretores

120 que éinclusdo escolar para o Sr.(a)?

Ao referir-se a inclusdo escolar observou-
se que trés diretores a associam ao atendimen-
to educacional voltado para a diversidade,
enguanto osoutrosdoisdiretoresinterpretam a
inclusdo escolar com sendo ainsercéo de alu-
nos com necessidades especiais na escola re-
gular, o que constitui um equivoco.

Depreende-se dos depoi mentos dos direto-
res que ainda persistem entre eles equivocos
em relacdo ao entendimento do que venha a
ser inclusdo escolar, associando-a apenasain-
sercao de alunos com necessidades educacio-
nais especiais no contexto escolar, apesar de
trés dos entrevistados considera-la um proces-
so mais amplo que diz respeito atodo aluno.

22 Quiais as dificuldades enfrentadas para
a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
mental na rede municipal de ensino?

Segundo dois diretores, as atitudes familia-
res constituem a principal barreira a inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia mental.
Segundo um diretor, aresisténciados professo-

res em efetivarem a inclusdo escolar dessas
pessoas também constitui um empecilho. Res-
ta salientar que para os outros dois diretores
n&o existem dificul dades desta ordem no ensi-
no fundamental, darede municipal deensino de
S0 LuissMA.

O aspecto salientado nos depoimentos, re-
ferente a resisténcia dos professores em efeti-
varem a inclusdo, lembra Carvalho (2004),
guando esta autora destaca que os professores
se consideram despreparados, porque aforma:
¢ao habilitou-os a trabalhar sob a hegemonia
da normalidade. Além disso, parece que are-
sisténcia dos professores passa pela dificulda
de em aceitar a diversidade humana, como
salientaOliveira(2003). Convém ressaltar que,
paraMantoan (2004), o “discurso do desprepa-
ro profissional” naverdade mascarao medo de
enfrentar o novo, representado pelaincluso.

32 Quais medidas tém sido adotadas na
escola para facilitar a inclusdo de alunos
com deficiéncia mental na rede municipal
de ensino?

Os quatro diretores ressaltaram que a for-
magc&o de professores tem sido a medida mais
comumente adotada nas escolas para facilitar
ainclusdo de pessoas com deficiéncia mental .
Entretanto, um diretor apontou a sensibilizacéo
da comunidade escolar como medida para a
implantagdo dainclusdo escolar de pessoas com
deficiénciamental.

O despreparo dos professores para trabalha-
rem com alunos com defi ciéncias € apontada por
diversos autores. Carvalho (2004) explica esse
despreparo, justificando que aformagéo habili-
tou-os atraba har sob a hegemonia da normali-
dade. E necessério considerar adiversidade e a
heterogenel dade como elementos significativos
No processo de ensino-aprendizagem.

A preocupagdo com a sensibilizagéo da co-
munidade escolar serve paradirimir preconcei-
tos em rel acéo a pessoacom deficiénciamental,
fazendo surgir atitudes adequadas e favoraveis
a aceitacdo das diferencas. Proporcionam-se,
dessaforma, elementos paraminimizar umadas
mai ores dificuldades deinclusio, conforme Oli-
veira (2003), que € lidar com as diferengas,
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aceitando-se a diversidade humana, evitando-
se rétulos e comparagdes entre alunos com
deficiénciamental e os“normais’.

42 Que beneficios traz a inclusio escolar
de alunos com deficiéncia mental para a
escola, os professores, alunos em geral, para
os proprios alunos com deficiéncia mental,
pessoal administrativo e para a sociedade
em geral?

Todos os diretores afirmaram que a inclu-
s80 escolar de pessoas com deficiéncia mental
traz beneficios. Tratando-se especificamente da
escola, trés diretores admitiram que o grande
beneficio paraelaéamudancade olhar e atitu-
de em relacdo a pessoa com deficiéncia men-
tal, decorrente dadiminuicéo de preconceitose
discriminagdes. Por suavez, um diretor admitiu
como beneficio para a escola o fato dela tor-
nar-se um espaco de referéncia para a comu-
nidade. Apenas um diretor acredita que a
socializag&o da pessoa com deficiéncia mental
€ um beneficio paraaescola, decorrente dain-
clusdo deste tipo de aluno.

As mudangas gque se processaram no mun-
do, apartir dadécadade 80, com ainternaciona
lizac&o daeconomia, levou ao estreitamento das
relacOes entre as culturas e 0s povos. Essaspres-
cindem de espagos, onde se possa aprender a
conviver com as diversidades e aceitar as dife-
rencas, como as escolas inclusivas. Assm sen-
do, tornar-se umareferénciacomo escolaaberta
atodos, corresponde aumadas exigéncias para
a construcdo de uma sociedade, que também
aceite adiversidade e setorne inclusiva.

Trés diretores destacaram que aprender a
lidar e conviver com as diferencas € o principal
ganho paraos professores. Por suavez, de acor-
do com dois diretores, os docentes tendem a
mel horar suas habilidades profissionais quando
hainclusdo de pessoas com deficiéncia mental
no contexto escolar.

No gue tange aos beneficios para os alunos
em geral, todos os diretores destacaram que ha
melhora no relacionamento e na aceitacéo das
diferencas.

Em relacdo ao beneficios da incluso para
0s proprios alunos com deficiéncia mental, to-

dos os diretores declararam que, para eles, 0
principa beneficio dainclusdo escolar é o de-
senvolvimento de suas condi ¢des psicol égicas,
tais como auto-estima, potencialidades, talen-
tos, capacidades, relacionamento interpessoal
e socializagéo.

Para 0 pessoal administrativo o principal
beneficio destacado por todos os diretores foi
aprender alidar e aconviver com os especiais,
aprender a conviver com as diferengas, ou di-
minuir o preconceito.

Em relagdo aos beneficios da inclusio es-
colar de alunos com deficiéncia mental paraa
sociedade, as diminuic¢des do preconceito e da
discriminagao, levando aumavisio mais positi-
va destes sujeitos, foram descritas por quatro
diretores. Essavisdo maispositivalevaadimi-
nuic¢ao dos preconceitos em relacéo aeles que,
consequentemente, passam aacreditar maisnas
suas potencialidades. Para um diretor, os au-
nos deixam de representar um perigo para a
sociedade.

A viséo de gue pessoas com deficiéncia
mental sGo um risco para a sociedade repre-
senta um resquicio da teoria da degenerescén-
ciadeMorel, destacadapor Pessotti (1984), para
aqual adeficiénciamental representao ultimo
grau de degradag&o humana, constituindo-seem
um risco a sociedade, na medida em que pode
ser transmitida geneticamente.

Os beneficios citados pelos diretores em
relacdo ainclusdo corroboram as contribui¢oes
de Sassaki (2003), Stainback e Stainback (1999),
ja que envolvem ganhos nas habilidades soci-
ais, preparacéo paraavidanacomunidade, as-
sim como atitudes positivas.

52 Qual a sua opinido sobre a politica de
educacéo inclusiva da rede municipal de
ensino?

Todos os diretores foram favoréveis a poli-
tica de educacgdo inclusiva da rede municipal
de ensino. Entretanto, um diretor advertiu para
anecessidade de melhorias na politica de edu-
cacdoinclusivadarede municipa deensino, com
aadogao deinvestimentos naformagdo de pro-
fessores e a reestruturacéo do contexto esco-
lar. Dessa forma, a incluséo escolar exige
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mudangas estruturais na escola paraque elase
adapte as necessidades dos educandos, como
preconiza a Declaracéo de Salamanca de 1994
(UNESCO, 1994). A insercéo de alunos com
deficiénciamenta sem asdevidas modificagdes
de ordem atitudinal, conceitual, arquitetonicae
pedagdgica no ambito da escola, como salien-
tam Oliveira(2003) e Ribeiro (2003), conduzi-
riando ainclusdo, massim aintegracao, baseada
no model o médico.

6% Na sua opinido, como est4 ocorrendo
0 processo deinclusdo escolar de alunos com
deficiéncia mental na rede municipal de en-
sino?

Quatro diretores demonstraram ter apenas
conhecimento parcial sobre o processo, com ex-
cecdo deum diretor, que demonstrou saber como
este esta ocorrendo, destacando que os alunos
s8o encaminhados paraas escolaspelaSEMED,
apos serem submetidos a uma avaliagéo diag-
nostica, realizada por técnicos da secretaria.

A partir dos dados coletadosjunto aos direto-
res, depreende-se que 0 processo de incluséo
escolar de pessoas com deficiéncia mental esta
ocorrendo com a manutencdo das modalidades
de atendimento em educagéo especial, namedi-
da em que as escolas-pdlo apresentam classes
especiais e alunos com deficiénciamental nelas
matriculados, assim como professor itinerante.

Dos resultados deste estudo depreende-se
gue o processo de inclusdo escolar de pessoas
com deficiéncia mental na rede municipa de
ensino esta ocorrendo da seguinte forma: os
alunos com deficiénciamental sdo submetidos
a um processo de diagndstico e, dependendo
do resultado, sdo encaminhados paraasalare-
gular ou classe especial. Nas classes especiais
S80 preparados para 0 ingresso no ensino regu-
lar, sendo acompanhados na escolapor um pro-
fessor itinerante, funcionario daSEMED, afim
de observar se est@o aptos ou ndo para o ensi-
no regular. Por sua vez, conforme os dados
obtidos com os diretores, sujeitos da pesquisa,
0 processo de inclusdo escolar esté ocorrendo
com amanutencao das modalidades de atendi-
mento em educacdo especial, correspondendo
apropostadefendidapor Carvaho (2004), Cor-

reia e Cabral (1999), a qual prevé a inser¢éo
desses alunos tanto em salas regulares como
nas diferentes modalidades de atendimento em
educacdo especial, dependendo das caracteris-
ticas dos educandos.

7%Quanto a inclusao escolar de alunos
com deficiéncia mental na rede municipal
de ensino, o(a) Sr.(a) é favoravel a inclusdo
total ou considera necessaria a inclusao com
a manutencdo das modalidades de atendi-
mento em educacdo especial? Justifique a
sua resposta.

Todos os diretores sdo favoraveis a inclu-
sdo com a manutencdo das modalidades de
atendimento em educacéo especial. Asjustifi-
cativas dos diretores consideram que, depen-
dendo do grau de deficiéncia mental, o aluno
nao consegue resultados académi cos satisfato-
rios em classes consideradas heterogéneas e
normais. Outros motivosrel atados consistem em
gue nem todos os professores estéo prepara
dos paraaincluséo e os alunos com deficiéncia
mental deveriam ser trabalhados em salas es-
peciais, com professores especializados.

Saliente-se que os autores favoraveis ain-
clusdo com a manutengdo das modalidades de
atendimento em educacao especial, como Cor-
reia e Cabral (1999) e Carvaho (2004), néo
destacam que o0 aluno deva ser preparado para
aclasse regular nessas modalidades de atendi-
mento, pois isso seria contra o paradigma da
inclusdo. O que eles observam é que as moda-
lidades de atendimento em Educac&o Especial
devam atender as necessidades educacionais
dos alunos, e que as escolas se reestruturem, o
gue é compativel com o paradigmadainclusgo.
A idéiade que o0 auno devaser preparado para
asalaregular parece situar-se no &mbito dain-
tegracdo, e ndo da inclusdo.

5. CONCLUSAO

N&o restam duvidas de que ainclusdo esco-
lar de alunos com deficiénciamental no ensino
fundamental apresenta-se como um desafio a
ser cumprido pelas redes municipaisde ensino,
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como ade S&o Luis do Maranh&o, dada a obri-
gatoriedade de sua oferta, principal mente por
essainstanciaadministrativa. Verificou-secom
esse estudo que, no segmento do ensino funda-
mental, haum atendimento educacional reduzi-
do a alunos com deficiéncia mental, dada a
escassez de escolas que o fazem, sugerindo que
as determinacdes legais ndo estdo sendo cum-
pridas pela rede municipal de ensino. Assim,
parece gque a inclusdo escolar de alunos com
deficiénciamental aindaédescumprida, levan-
do acrer que existe um descaso do Estado para
com as prescricdes que norteiam 0 processo
educacional tanto em ambito internacional,
como estadual e municipal.

Os dados apresentados sugerem que arede
municipa de ensino tem realizado a incluséo
escolar com a manutencao das modalidades de
atendimento em educacdo especial. No entan-
to, talsmodalidades, como aclasse especid, para
onde é encaminhada a maioria dos alunos que
ndo freqlenta as salas regulares, servem de
preparo paraainsergao no ensino regular. Ob-
serva-se, pois, que o modelo adotado aproxi-
ma-se mais do da educagéo integradora do que
daeducacéo inclusiva.

Em vez de buscar a reestruturacdo tanto
pedagdgica como arquitetdnica das escolas, 0
gue é condicdo paraainclusdo, a SEMED pre-
fere encaminhar os alunos com deficiéncia
mental paramodalidades de atendimento, como
a classe especial, que os mantém segregados
do convivio escolar, ainda que essas se situem
no ambito da escolaregular. Além disso, 0 uso
de uma avaliacdo psicopedagdgica, como pré-
requisito para a inser¢éo nas classes regulares
0u nas classes especiais, sugere que ainda pre-
valecem narede municipal de ensino resquici-
osdo modelo médico, condicionando amatricula
de alunos com deficiénciamental naclassere-
gular conforme o resultado de tal avaliagéo.

Embora a inclusdo esteja associada a aten-
¢do educacional, adiversidade, persistem equi-
vocos sobre ela na medida em que alguns
entrevistados a associaram a inser¢éo de alu-
nos com necessidades especiais na escola re-
gular, e ndo arelacionaram ainclusdo de todas
as pessoas excluidas.

Tratando-se das condicOes favoraveis ain-
clusfo escolar de pessoas com deficiénciamen-
tal na rede regular de ensino, ressalta-se que,
emboraosdocumentosinternacionais, nacionais,
estaduai s e municipais sugiram aformacéo con-
tinuada e em servigo para professores, esses
ainda mantém o mito de que estdo desprepara-
dos paratrabalhar com alunos com deficiéncia
mental. Talvez o motivo desse despreparo segja
a presenca de preconceitos em relagdo a essas
pessoas, mascarados pel o discurso da necessi-
dade de cuidados especiais. Os professores
parecem ndo perceber que ha necessidade de
aceitar o aluno com deficiéncia mental como
um ser Unico, capaz, com caracteristicas e po-
tencialidades que podem ser trabal hadas. E esta
Visdo que se deveter de qualquer aprendiz, pois
adiferenca é que deve ser normal, e ndo a ho-
mogeneidade.

O discurso do despreparo dos professores,
emboraarede municipal deensino estejainves-
tindo na sua formag&o, conforme relato dos di-
retores, demonstra a suainabilidade paratraba-
Ihar com a diversidade humana em sua préatica
pedagogica. Os professores foram preparados
para conviver com uma suposta homogeneida-
de, que durante séculos tem excluido e segrega
do do contexto escolar pessoas com deficiéncia
mental.

As barreiras que dificultam a efetivacéo da
inclusdo situam-se maisno &mbito atitudinal. O
investimento naformag&o de professores como
medida principal parece ndo sanar asdificulda-
des enfrentadas, pois aformac&o pode ser ape-
nastedrica, ndo levando amudangas de atitudes
nem & compreensdo maior das necessidades,
limitacOes e potencialidades do aluno com defi-
ciénciamental. Certamente, o trabalho de cons-
cientizagdo da comunidade escolar alcangaria
mel hores objetivos e poderia ser utilizado para
explicitar que alunos com deficiénciamental sdo
pessoas diferentes como as demai's, desmistifi-
cando preconceitos e esteredtipos em relagao
aeles.

No que concerne aos obstacul os & inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia mental na
rede municipal de ensino, o grande “vil&o da
histéria” parece ser a formagdo de professo-
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res. No entanto, parece contraditorio tal discur-
SO, porgue os entrevistados enfatizaram que a
rede municipal tem realizado investimentos na
area. Resta perguntar: onde est&o os professo-
res que dizem ndo estar preparados para atuar
com alunos com deficiénciamental, apesar dos
investimentos? Nao restam duvidas de que a
implantagdo dainclusio passapel o compromisso
socia de cada um com a construcéo de uma
educacédo de qualidade paratodos, ndo somen-
te alunos com deficiénciamental, como sugere
este trabalho, mas também para todos os ex-
cluidos dos diferentes sistemas sociais.

Outras medidas detectadas nesse trabal ho,
como a sensibilizacdo da comunidade escolar,
apontam para a necessidade de se efetivarem
mudancas no ambito atitudinal em relacéo aos
alunos com deficiéncia mental. Essas mudan-
¢as devem acontecer inicialmente em relagcéo
aos proprios professores, na medida em que
estes alimentam, ainda, idéias preconceituosas
em relagdo a este alunos. E oportuno salientar
gue essas atitudes constituem um entrave ain-
clusdo escolar, considerando-se que podem con-
duzir a idéia errbnea de que pessoas com
deficiéncia mental ndo sdo capazes de acom-
panhar o curso normal de salas regulares, ne-
cessitando de espacos segregados para que
sejam educadas.

Foi dito pelamaioria dos entrevistados que
o grande beneficio dainclusdo escolar de pes-
soas com deficiénciamental, narede municipal
de ensino, é a aprendizagem da convivéncia
com adiferenca, dada a diminuigdo de precon-
ceito em relacdo a essas pessoas. Certamente,
se 0 beneficio fosse estendido a sociedade
como um todo, contribuiria paraumamudanca
deolhar emrelagdo a€elas, o quealevariaaser

uma sociedade mais equitativa, justa e menos
preconceituosa.

Quanto aos alunos com deficiéncia mental,
esses tendem a desenvolver suas condicfes
psi col 6gi cas, como auto-estima, potencialidades,
talentos, capacidades e respeito, quando inclu-
S0S No ensino regular.

Conformeo quejafoi dito, é dever do Esta-
do oferecer educacdo a populacdo. No entan-
to, 0 que se observa é a sua omissao no
cumprimento de determinagdes neste sentido,
relegando a um segundo plano os investimen-
tos na érea educacional. Mais do que de leis,
um pais, um estado ou municipio necessita de
atitudes que concretizem asprescricbesdasleis,
garantindo apopul agdo (mesmo aos alunos com
deficiéncia mental), dentre outros, o direito a
educacao.

Frente as dificuldades enfrentadas pelarede
municipal de ensino no que se refere ainclusdo
escolar de alunoscom deficiénciamental, jaenu-
meradas nesse trabalho, sugere-se que maisin-
vestimentos sejam aplicados na capacitacdo de
recursos humanos que garanta a adogdo de uma
posturainclusiva com relacéo a alunos com de-
ficiénciamental . Cursos eminentementetedricos
contribuem parao enriquecimento profissiona do
professor; entretanto, n&o sensibilizam para a
guestdo da aceitacdo das diferencas humanas
como condic&o natural e peculiar atodos.

Os professores precisam entender que ne-
cessitam rever a sua postura em relagdo aos
aprendizes, sgjam eles pessoas com deficién-
ciamental ou consideradas “normais’. Isto sO
se consegue com préticas vivenciadas, com
sensibilizagBes, em que cada um possa se colo-
car no lugar do outro e, numa verdadeira em-
patia, se compatibilizar com asuarealidade.
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DO HORROR A DIFERENCA:
uma aproximacdo com o conto ‘O alienista’
de Machado de Assis

Luciene Maria da Silva *

RESUMO

O artigo trata de uma discusséo sobre diferencgas a partir do entendimento de
ciéncia por parte de Siméo Bacamarte, personagem do conto ‘O Alienista’,
escrito por Machado de Assis e publicado pelaprimeiravez entre 1881 e 1882.
A discussdo dé&-se em torno das concepgoes cientificas de entdo a respeito de
razdo e sanidade, que evidenciaumaanormalidade historicamente construida,
tendo como base areferéncia biol 6gica e as respostas dadas nas relagcbes com
0 meio. Esse é o mote para uma reflexdo sobre diferencas, deficiéncia e a
proposta de Educagéo Inclusiva.

Palavr as-chave: Deficiéncia— Diferenca— Preconceito — I nclusdo —Educacao
Inclusiva

ABSTRACT

HORROR OF DIFFERENCE: AN APPROXIMATION WITH
MACHADO DE ASSIS SHORT STORY ‘THE ALIENIST’

This article discourses about differences from the Simdo Bacamarte's
perception, personage of the Machado de Assis short story ‘the Alienist’,
published for thefirst time between 1881 and 1882. Thereflection turnsaround
scientific conceptions of the time about reason and health that evidence a
constructed abnormality having from based biological reference and the answers
given in the relations with the context. This is the motto for a reflection on
differences, deficiency and the proposal of inclusive education.

Keywords: Disability — Difference— Discrimination — Inclusion — Inclusive
Education

A negacéo dadiferencanasociedadeéuma  p.15) relata em O Alienista, uma trama que
discussdo que tem na literatura de ficgdo uma  tem Sim&o Bacamarte como personagem prin-
ricafonte parareflexdes, dada sua possibilida-  cipal: homem de ciéncia, casado com umamu-
de de instaurar realidades ancoradas no cotidi-  |her que“reuniatodas as condi¢desfisiol 6gicas
ano e naimaginacdo. Machado de Assis (1999, e anatdmicas de primeira ordem, digeria com
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facilidade, dormiaregularmente, tinhabom pul-
SO e excelente vista; estava assim apta para
dar-lhesfilhos robustos sdos einteligentes’.

Bacamarte, tendo direcionado suas ativida-
des de pesquisador para o recanto psiquico,
entendeu que deveria construir a Casa Verde,
asilo que recolheria os deserdados do espiri-
to, os doidos e dementes da cidade, que seri-
am o objeto de andlise metddica sobre seus
habitos, palavras e gestos. Segundo ele, ains&
nia abrangia vasta superficie de cérebros e ja
havia corrompido personalidades historicas
como Socrates, porque possuia um dembénio
familiar, Pascal, que via um abismo a esquer-
da, entre outros. Desde ent&o, passou a encar-
cerar em seu prédio para alucinados todos os
gue se distanciavam do seu padrdo de sanida
de: os que emprestavam dinheiro sem juros, 0s
doidos de amor, os que tinham vocagéo paraas
cortesias, 0S mentirosos, os cultores de enig-
mas, os fabricantes de charadas, os maldizen-
tes, oscuriososdavidaalheia, os gesticuladores
e a propria esposa tida como demente.

L onge de querer empreender qualquer tipo
deandliseliterériadeste brilhante conto macha
diano, équaseirresistivel, apés|é-lo, reacar al-
guns aspectos narrados pelo autor para pensar
sobre as préti cas segregaci onistas que aindahoje
se fazem presentes na sociedade e na escola,
no que tange as pessoas com deficiéncia.

Essas atitudes sdo perceptiveis no conto, po-
rém, mais concentradas no ol har fixo do especi-
alista em que se tornou Siméo Bacamarte. Sua
volUpiacientifica, cujametaeraaargar asbases
dapsicologia, tornava-oinfatigavel: “sealguma
coisa 0 preocupava haguela ocasido, se ele dei-
xava correr pela multiddo um olhar inquieto e
policial, ndo eraoutracoisamais que aidéiade
gue algum demente podia achar-se lamisturado
com agentedejuizo” (ASSIS, 1999, p.25).

Sua fé inabalédvel naracionalidade cientifi-
ca, coerente com o contexto histérico de entdo,
reverenciava o fato sob o disfarce da neutrali-
dade na busca da corre¢cdo. E 0 experimento
puro, como esclarece Horkheimer (1983, p.163),
€ a atividade tedrica do cientista tradicional:
“Dentro dadivisdo social do trabalho, o cientis-
ta tem que conceber e classificar os fatos em

ordens conceituais e dispo-losdetal formaque
ele mesmo e todos que devem utilizé-los pos-
sam dominar os fatos o mais amplamente pos-
sivel”. A partir dessa apropriacdo dos fatos é
gue ateoriatradicional vai justificar suas pro-
postas, assim como Bacamarte, com sua cién-
ciaorganicistae higienistaquetinhaum objetivo:
“O principal nestaminhaobrada Casa Verde é
estudar profundamente a loucura, os diversos
graus, classificar-lhes os casos, descobrir en-
fim a causa do fendmeno e o remédio univer-
sal” (ASSIS, 1999, p.19). Esta abordagem é
marcada pelo entendimento de que no plano
empirico configura-se uma relacéo do objeto
Ccom seu meio, que para ser investigado deve
ser separado do contexto. E é assim que 0 mo-
delo hierérquico de conhecimento para essa
teoriatradiciona tem umadisciplinasubjacente
ou ciéncia basica que fornece os pressupostos
para a pratica.

Nesse ponto € que gostaria de iniciar algu-
mas reflexdes sobre a questdo do preconceito
em relagdo aos alunos com deficiéncia na es-
cola. Um aspecto importante para essa refle-
X80 diz respeito aos mecanismos de discrimi-
nacdo social. Sabe-se, pel os estudos realizados
por diversas ciéncias (paleontol ogia, arqueol o-
gia, sociologia, histériaetc), que asatitudes pre-
dominantes no decorrer dahistériadaciviliza-
¢do em relacdo a esses individuos tém sido as
de abandono, excluséo, rejeicdo, discriminacdo
ou preconceito.

Nos primordios, o critério de sobrevivéncia
as rudes condic¢des de vida era a plena capaci-
dade fisica. Na antiglidade, o corpo guerreiro
eraumideal legitimado por leisde Estado. Nos
tempos de emergéncia do Cristianismo incor-
porou-se ama ao corpo deficiente, impedindo
suaeliminagdo, poréminstaurando adlvidacris-
ta “Seidiota, estalivre do pecado? Tem mes-
mo ama, ja que ndo possui virtudes? Qual a
culpa pela deficiéncia e a quem atribui-la?’
(PAIXAO, 1996, p.22). Pensadores e médicos
passaram a se interessar pela questéo a partir
do século XV, com variadas explicagdes que
resultaram no surgimento dos primeiros estu-
dos sobre a escolarizacdo de pessoas com de-
ficiéncia
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Esse caldo de cultura exerce influéncia até
osdias atuais, sendo que, agora, a demarcagdo
dasfronteiras danormalidade se constitui mais
nitidamente pela segregacéo das pessoas con-
Sideradas fora dos padrdes funcionais de pro-
ducdo. Mesmo com o0s avancos tecnol gicos
guejapoderiam ter eliminado o trabal ho repeti-
tivo e o0 esforco fisico, € o ideal do corpo e da
mente Utels que predomina, demandando um
corpo rigido e funcional. Rejeita-se uma outra
referéncia de corpo que admitaaflexibilidade,
apossibilidade e as particularidades. Além do
corpo Util para o trabalho, valoriza-se também
o corpo falsamente belo, porque padronizado
em limites estéticos de peso, altura, cor e for-
ma que favorecem a negacdo dos diferentes
corpos fora dessas especificagdes.

A educacdo das pessoas com deficiéncia
tem uma trajetdéria marcadamente segregacio-
nista. O conhecimento tedrico que lhe da sus-
tentacdo tem origem na perspectiva clinica da
medicinaque classificaas patologias, e napsi-
col ogia cognitivista que concentra sua preocu-
pacdo no desenvolvimento dainteligénciae da
cognicdo. Disso resultou 0 ensino segregado,
também chamado de especial, que separa 0s
considerados deficientes, denominados alunos
especiais, dos ambientes comuns de escolari-
zagd0. Esse ensino especial é também siste-
matizado em diversas subclassificacbes, com
variadasmetodol ogias e recursos, segundo o tipo
dedeficiéncia, tal como Siméo Bacamarte pro-
cedia com os habitantes da cidade de Itaguai
ha mais de cem anos. Para cada tipo, uma es-
cola como a Casa Verde. Ocorre que grande
parte dos supostamente deficientes ndo apre-
senta disturbios que demandem servicos espe-
cializados para sua escolarizagdo. E, mesmo
para os que deles necessitam, nada os impede
de se beneficiarem da socializagdo possibilita-
da pelas atividades escolares com suporte de
recursos adicionais.

A partir dadécada de noventaum novo refe-
rencial € posto: aescolainclusiva, cujaproposta
seinsere nadinamicadasociedade atual, no sen-
tido de afirmacdo dosdireitos sociai s, entenden-
do que pessoas com deficiéncia sdo sujeitos
inteiros, independentemente de seus atributos.

A discussio sobreaescolainclusivano Bra-
sil tem gerado polémicas que se reportam a
aspectos legais, metodol 6gicos e organizacio-
nais da escola para a efetivacdo da proposta.
Consideramos, todavia, que essas sd0 questdes
fundamentais para a educacdo de todos os alu-
nos, posto que sdo diferentes, ndo cabendo for-
mulagdes e politicas educacionai sdiferenciadas,
no que se refere as condicdes para sua imple-
mentacdo. Sendo assim, a que pode se atribuir
aresisténcia a inclusdo de alunos com defici-
éncia nas escolas comuns?

Muitos dos que se posicionam contrarios a
proposta receiam que as criangas com defici-
éncia sgjam mais marginalizadas nos ambien-
tes de escolas comuns, principalmente pelos
colegas de classe. Outros consideram que as
criangas sem deficiéncia podem ter o desen-
volvimento retardado, causado pela convivén-
ciaeinfluénciados colegas que tém diferencas
fisica, mental ou sensorial.

No entanto, pesquisas empiricas desmistifi-
cam crencas sobre as interagdes desses alunos
naescola. A guisade exemplificacdo, podemos
citar a pesquisa de Odom, Deklyen e Jenkins
(1984), queinvestigou os efeitosdainsercéo de
alunos sem deficiéncia em classes de pré-es-
cola, formadas por criangas com deficiéncia,
concluindo que o ambiente assim constituido,
por tornar-se mais complexo, estimula as inte-
races, influenciando o desenvolvimento cog-
nitivo e a socializacdo das criangas. Segundo
os autores, o potencial de efeitos negativos da
imitacdo dos comportamentos singulares das
criangas com deficiéncia pelas criangas sem
deficiénciando serealiza.

O estudo de Klinger e Vaughn (1999), que
analisou a percepcéo de estudantes em classes
integradas sobre os processos de ensino e
aprendizagem, mostrou que os alunos néo per-
cebem as adaptacOesinstrucionais pararespon-
der as necessidades especiais como algo
problemético. Essas e outras pesqui sas descons-
troem concepcdes estanques nas quais a dife-
renca éindividualizada e percebidacomo inata,
sem as marcas socio-culturais. Nessas concep-
¢Oes, as diferencas ndo sdo vistas como produ-
Zidas socia mente, envolvendo relagcBesde poder.
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As atitudes de preconceito se desenvolvem
no processo de socializagdo que éfruto dacultu-
rae dasuahistoria, como afirmaCrochik (1995,
p.11): “ Como tanto o processo de setornar indi-
viduo, que envolve a sociaizagdo, quanto o do
desenvolvimento daculturatém se dado em fun-
¢do da adaptacdo a luta pela sobrevivéncia, o
preconceito surge como resposta aos conflitos
presentes nessa luta’. O preconceito depende e
independe do seu objeto, ndo admitindo umacon-
ceituacdo universal, pois tem aspectos constan-
tes e aspectos variaveis, que “remetem as
necess dades especificas do preconceituoso, sen-
do representadas nos conteidos distintos atribu-
idos aos objetos’ (CROCHIK, 1995, p.12).

A acdo irrefletida, a economia do esforco
intel ectual sdo asbases do preconceito enquanto
pré-disposicao para a agdo de discriminacso.
Essaatitude em relacéo aos alunos com defici-
éncia na escola configura-se como um meca-
nismo de negagdo social, uma vez que suas
diferengas séo ressaltadas como umafalta, ca-
réncia ou impossibilidade. Nesse ambiente, o
aluno se constitui de formadefensiva para evi-
tar mai or sofrimento, ndo conseguindo, porém,
evitar aadaptacdo dolorosa. Como afirmaAdor-
no (1995, p.145), “pelo fato de o processo de
adaptacdo ser tdo desmesuradamente forgado,
por todo o contexto em que os homens vivem,
eles precisam impor adaptacdo asi mesmos de
um modo dolorido e, nostermosde Freud, iden-
tificando-se com o agressor”.

Muitas vezes as pessoas com deficiéncia
aceitam e até defendem encaminhamentos que
negam as suas possi bilidades de escolha e atu-
acdo, reforcando acbes beneficentes e assis-
tencialistas que tém a incapacidade como
principio. Nesse sentido, se distanciam cadavez
mai s da possibilidade de autonomiae diferenci-
acao, restando apenas a adaptacdo a situagao
existente. Geralmente, na escola comum, eles
pouco solicitam, permitindo acorrecéo de suas
diferencas para ndo perder o que ja conquista-
ram, que é a convivéncia com colegas diferen-
tes. Uma espécie de “irracionalidade da
adaptacao ddocil”, que se torna mais “racional
gque a razdo” (HORKHEIMER; ADORNO,
1985, p.190).

Nesse contexto, cabe enfatizar o elemento
psicol6gico como determinante na adesdo ou
vinculagdo do individuo aosvalores que contra-
dizem seus proprios interesses. O gjustamento
a sociedade d&-se pela incompreensdo de que
podemos nos constituir como seres autbnomaos,
capazes de realizacdo dos objetivos além dos
puramente imediatos. A saidavislumbradaé o
ajustamento a sociedade tal qual nos é apre-
sentada, pelaimpossibilidade de negar oreal e,
assim, refletir sobre os condicionantes e apro-
priaconstitui¢do do individuo.

O preconceito materializaum possivel efei-
to do encontro entre pessoas, quando sdo acio-
nados mecanismos de defesadiante de algo que
deve ser combatido por congtituir-se numaame-
aca. Um mundo em que o medo prevalece, in-
dicando um perigo objetivo, e a0 mesmo tempo
nao possibilitasuaelaboracdo, é porque asfor-
mas de organizacg&o social seguem negando a
diferenca de forma renovada.

A cultura, que se converteu em mercadoria,
renunciaaser liberdade do espirito paraser um
veiculo da alienacdo e domesticacdo, bloque-
ando gradativamente o pensamento critico que
tornariaviavel desvelar os sentidos dasobrevi-
véncia constantemente ameacada, os quais de-
terminam os comportamentos hostis. O
esclarecimento como desencantamento do mun-
do seguiu umatrilha determinadapelaintencdo
explicitade rompimento danatureza, de domi-
nagéo do mundo. Tal metamorfose fez-se pela
objetividade que a tudo busca assemelhar, in-
duzindo a estranheza irracional. O cientificis-
mo dai decorrente enrijece seu objeto nabusca
de apoderar-se dele para classificar, nomear,
calcular até torna-lo nulo, a custo de suprimir
também o sujeito queintencionaconhecer, e que,
dessaforma, vé-se desprovido dapossibilidade
dediscriminar/diferenciar.

A deficiénciainscreve no individuo seu ca-
rater particular. O aluno com deficiéncia lem-
bra ao preconceituoso a prépria fragilidade
humana que se quer negar. A estrutura funcio-
nal da sociedade demanda pessoas fortes, que
tenham um corpo e mente “saos’, que sejam
eficientes para competir no mercado de traba-
Iho. O corpo fora de ordem, e a sensibilidade
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dos fracos sdo um obstéculo para a producéo.
Os considerados fortes se sentem ameacados
pelalembrancadafragilidade, factivel, conquan-
to se €éhumano. Por isso é que “aviolénciacon-
tra os fracos se dirige, principamente, contra
0s que sdo considerados fracos” (ADORNO,
1995, p.122). A agressdo € encaminhada para
o alvo errado, por ndo terem consciénciadeque
s30 os principios da sociedade impregnados nas
relagdes sociais e nas formas de trabalho que
devem ser combatidos, e ndo suas vitimas. O
preconceito &, portanto, contrario asdiferencas,
levando o preconceituoso a umaoutraidentifi-
cacao, como esclarecem Horkheimer e Ador-
no (1973, p.179): “ Para que se sintam alguém,
essas pessoas tém necessidade de se identifi-
car com a ordem estabelecida e essa identifi-
cacdo faz-se com tanto mais agrado quanto
mais inflexivel e poderosa for essa ordem”. E
dessa forma que as particularidades sdo des-
trocadas em funcgéo da totalidade.

Impedir aescol arizacdo dos al unos com defi-
ciéncia em ambientes comuns é ndo permitir a
experiéncia. A propostadeinclusdo no contexto
dademocraciaformal traz acopladaasidéiasli-
berais, porém, defendé-la é tornar possivel o
avanco das reflexdes sobre a formag&o que ad-
mitaadiferenciacdo. A politicainclusivista, por-
tanto, nadatem derevolucionéria, € umaproposta
liberal para a educacdo, como o sdo as demais
politicas compensatérias. Os principios univer-
saisformulados pelo liberalismo pdem énfase nos
direitos do homem e tém a educagdo como um
meio parao individuo fazer-seindividuo social.
Essa orientacdo ainda estd para ser cumprida,
mesmo que a sociedade ja tenha conseguido
avangar em outros aspectos.

A proposta de colocar alunos com deficién-
ciana escola regular pode favorecer a identifi-
cacdo, base para uma educacdo mais humana
gueadmitaaaproximagdo com o outro. Suaabor-
dagem se faré de diversas formas, enfatizando
Varios aspectos, considerando que a orientagdo
inclusivista segue um sentido de olhar a escola
como um todo: formag&o dos professores, apa-
relhamento das escolas e implantag&o de servi-
¢os de apoio, flexibilizacdo e adaptacéo
metodol gica, definicdo do perfil de aluno e de

suas necessidades, e possibilidades de aprendi-
zagem na escola regular, entre outras.

Este pode ser um instrumento questionador
dos preconceitos que, por dificultar o contato
com pessoas diferentes, ndo possibilitam a ex-
periéncia. E o pensamento que prescinde dela
épuramente formal. E elaque permite aidenti-
ficagdo com o outro apartir daidéiade ser igua
na diferenga. A experiéncia desafia os medos
do contato com o diferente, medo de ser discri-
minado, de experimentar algo néo habitual,
medo de arriscar-se ao erro. E € o medo que
impede o confronto com o sofrimento, que se
tornamaisresi stente se néo nos colocamosfren-
teaele. A identificagdo sb € possivel por meio
da convivéncia, na medida em que enfatiza o
gue ndo éigual e, a mesmo tempo, ressaltaa
idéia de ser igual na diferenca, desafiando os
recei os do estranhamento e do medo. A desva-
lorizac&o e distanciamento da experiéncia po-
dem se explicar, também, porque queremos ver
osresultados, subtraindo-a, tal como demandam
as relacBes contemporaneas baseadas no ime-
diatismo e automatismo.

Como nossa sociedade cultua o Util e apa-
rentemente saudavel, aqueles que portam uma
deficiéncia lembram a fragilidade que se quer
negar. N&o 0s aceitamos porque ndo queremos
gue eles sejam como nds, pois assim nos igua
lariamos. E como se eles nosremetessem auma
situacdo deinferioridade. Té-losem nosso con-
vivio funcionariacomo um espelho que noslem-
bra que também poderiamos ser como eles.
Esse potencial que é real, dadas as trégicas
mudancgas que nos podem ocorrer, € que nos
faz frageis, umavez que queremos ser sempre
completos e constantes.

O que também parece perturbar nos conta-
tos com pessoas com deficiénciaé o fato de ndo
sabermos como lidar com elas, posto que a pre-
visibilidade é uma forte caracteristica das rela-
¢Oes sociais da contemporaneidade. O estigma,
por ser uma marca, um rétulo, € o que mais se
evidencia, possibilitando aidentificagdo. Quan-
do passamos areconhecer alguém pelo rétulo, o
relacionamento passa a ser com ele, ndo com o
individuo. E assim, idealizamos umavida parti-
cular dos cegos, por exempl o, que passaaexpli-
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car todos os seus comportamentos de uma for-
mainflexivel: ele age assm porque é cego.

Nesse processo de rotulagéo o individuo
estigmatizado incorporadeterminadas represen-
tagches, passa a seidentificar com umatipifica-
¢do que o0 nega como individuo. Essas pessoas
passam a ser percebidas, a principio, por essa
diferencanegativa, o queiraindicar fortemen-
te como elas iréo se comportar.

A ideologiainduz osindividuos acomporta-
mentos “normais’ e “naturais’ tornando o mun-
do cadavez maisuniforme e homogéneo. Nesse
processo a ciéncia tem servido mais a domina
¢do do que a perspectiva de seu abrandamento,
namedida em que abstrai o sujeito e priorizaas
classificagbes, renunciando ao seu potencial de
emancipacdo em funcdo da apreensdo de fatos
isolados. Destaformaaciéncia, como atividade
racional que busca superar as limitagfes postas
pela natureza parareduzir o sofrimento dos ho-

mens, torna-seirracional. Como foi a atividade
do personagem de Machado de Assis, cujo pen-
samento objetivador o impeliu aencerrar quase
toda a populacdo da cidade na sua Casa Verde.
Apés aplicar seu raciona sistema terapéutico,
pdde concluir que haviaestabel ecido em Itaguai
“0 reinado da razéo (...) ndo havia loucos em
Itaguai, em Itaguai ndo havia um s6 mentecap-
to” (ASSIS, 1999, p.69). Foi quando ele mesmo
guestionou seu absol uto. Lampejo de humildade
cientifica? Ou aindaabuscadaperfeicdo? Tran-
cou-se na Casa Verde para entregar-se ao estu-
doecurades proprio, num gesto obstinado, pois,
achavaele, queem s proprio reuniam-se“teoria
epratica’. Fez-se assim sujeito-objeto dasuaci-
éncia como se admitindo ter sido suateoriaim-
potente e sua praxis arbitréria

Dizem os cronistas que ele morreu dali adezes-

sete meses no mesmo estado em que entrou, sem
ter podido alcancar nada. (ASSIS, 1999, p.69).
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REFLEXOES TEORICO-METODOLOGICAS
ACERCA DAS POLITICAS PARA A EDUCACAO ESPECIAL
NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO
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RESUMO

O objetivo do artigo é apresentar alguns elementos tedrico-metodol 6gicos
utilizados paracompreender as politicas educacionais e os subsidios empregados
para o desenvolvimento de pesquisas que privilegiam a andlise das que se
voltam para a educagdo especial. Ser8o destacadas reflexdes acerca das
possi bilidades de uma abordagem que busca analisar as proposi¢des politicas
no campo educacional sem perder de vista suas vinculagdes e seu papel de
significac@o nos processos de implementacdo de acfes educacionais. Nesse
caso, salienta-se 0 procedimento de analise documental frente as proposi¢des
politicas no campo educacional, observando al guns elementos que as constituem,
tais como os discursos especificos que dao vida aos pensamentos de natureza
politica e a sustentacéo dos mesmos nos conceitos que veiculam. Ressalta-se
aimportanciade expor aconcepgao de politica que sustenta nossos estudos. O
trabalho culmina com um enfoque sobre as politicas para a educacdo especial
e algumas referéncias para a pesquisa neste campo.

Palavras-chave: Politica Educacional — Educacéo Especial — Andlise
Documental — Pesquisa

ABSTRACT

THEORETICAL-METHODOLOGICAL REFLECTIONS ABOUT
THE POLICIES FOR SPECIAL EDUCATION IN THE BRAZILIAN
EDUCATIONAL CONTEXT

The objective of the paper is to present some theoretical-methodol ogical
elementsused to understand the educational policiesand the subsidiesemployed
for the devel opment of researches which offer advantages for the analysis of
those engaged in special education. Reflections about the possibilities of an
approach which seeks to analyze the policy propositions in the educational
fieldwill behighlighted, without loosing sight of their linksand role of significance
in the implementation of educational actions. In this case, one underlines the
procedure of adocumental analysisin view of the political propositionsinthe
educational field, observing some elementswhich constitute them, likethe specific
speeches which give life to thoughts of a political nature and the support of
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these speeches within the concepts they convey. The importance of exposing
the palitical conception, which sustains our studies, is highlighted. The work
culminateswith afocuson the policiesfor specia education and somereferences

for research in thisfield.

K eywor ds: Educational Policy — Special Education — Documental Analysis

— Research

Introducéao

Aspoliticas paraaeducacéo especia no con-
texto educacional brasileiro recente tém causa-
do impactos no ambito da educacdo bésica no
gue se refere a organizagdo escolar, as questdes
curriculares, a formagdo de professores, entre
outros aspectos. Por outrolado, taispoliticastam-
bém atingem as intitui¢des de atendimento es-
pecializado, gerando reflexdes acerca de seu
papel educacional. A chamada perspectiva“in-
clusiva’ veminterpelando asredesdeensino no
sentido de uma reorganizag&o, propondo novas
demandas e definindo competéncias e respon-
sabilidades. Com oiintuito de contribuir com este
debate, apresentamos nesse artigo alguns ele-
mentostedri co-metodol Ggi cos paraacompreen-
sd0 das politicas para a educagdo especia e os
subsidios empregados para 0 desenvolvimento
de pesquisas neste campo.

O enfoque a ser privilegiado refere-se as
reflexdes acerca das possibilidades de uma
abordagem que busca analisar as proposi¢oes
politicas no campo educacional sem perder de
vista suas vinculagdes e seu papel de significa-
¢80 nos processos de implementacdo de actes
educacionais. Para tanto, serdo apresentados
alguns elementos que o0 constituem, tais como
os discursos especificos que dao vida aos pen-
samentos de natureza politica e a sua sustenta-
¢80 nos conceitos que veiculam.

Uma concepc¢ado para trabalhar com
as politicas educacionais

O exercicio de aproximacao que vimos fa-
zendo em relacdo as politicas educacionais, to-
mando como objeto de estudo as politicas de

inclusdo educacional e nesse universo manifes-
tando claro interesse pela educacéo de alunos
com deficiéncia, estd apoiado numaconcepgao
de politicas e préticas. A compreensao que nu-
tre nossos estudos toma como pressuposto que
pensar a politica educacional implica pensar
préticas sociais vividas por sujeitos concretos
gue representam forcas sociais diferenciadas e
em luta constante. Tal compreensdo pode ser a
base para estudos que enfoquem as proposi-
¢Oes e concepcdes de politicas, assim como
paraasuaimplementacdo e mesmo paraandli-
ses da efetividade de propostas.

Gramsci apresenta uma compreensdo de
politicacomo “ acdo permanente” (1989, p. 14),
gue supde movimento, dinamismo, contradicdo
e antagonismo. O autor trabalha com a nogéo
de que aqual a politica é constituida por “for-
gas sociais em luta”. (1989, p. 17).

Percebe-se, na contribui¢do desse autor, uma
idéiade politicacomo umaapreensdo da“von-
tade coletiva’ (GRAMSCI, 1989), aqual éde-
volvidaa populagdo naformade umasintese e
por uma figura que possa exercer a conducao
politica, quetenhao poder politico de conduzir
asidéias, ou sgja, apoliticase relacionacom a
disputa hegemdni cadasidéias, das concepcdes
edaspraticas. A conducdo davontade coletiva
implica estar a frente desse processo de divul-
gacdo de idéias para transformé-las em “ban-
deiras’ e, com isso, organizar uma reforma
intelectual e moral. Tal processo esta relacio-
nado a producdo de consenso operada por um
grupo social frente aos demais grupos sociais,
impondo seu projeto de sociedade (STACCO-
NE, 1991).

Este papel de condottiero consagrou histo-
ricamente os partidos politicos, mastambém foi
exercido por sindicatos e outras organi zagoes.
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Apbs a segunda guerra mundial, vimos surgir
estruturas gue aos poucos foram ganhando es-
paco politico no cendrio internacional, apreen-
dendo avontade coletiva e transformando-aem
diretrizes, metas e propostas de agdes para 0
mundo todo, com estratégias organizadas para
cada continente. Estamos falando dos organis-
mosinternacionais.t

Os organismos internacionai s tém exercido
0 papel de condutores das a¢Bes no campo da
politicaecondmicaetambém das politicasrela
cionadas adistribuicéo dosdireitossociais, pro-
movendo ai ressignificactesimportantesapartir
de fundamentos neoliberais e neoconservado-
res. Tais mudancas no campo dos sentidos e
das préticas marcam as politicas sociais, onde
selocalizam as politicas educacionais, objeto de
nossas reflexdes.

Podemos apoiar nossas ponderacdes acerca
das transformagdes nos significados que acom-
panham as bases de sustentacdo das politicas
educacionaisno pensamento de Gramsci (1978),
também quando o autor tece consideragdes so-
bre arelacdo entre linguagem e politica, e refe-
re-se ao conceito de “transformismo”. Segundo
ele, no processo historico-politico daltdia, cam-
po empirico de suaandlise, foi possivel observar
um tipo deinteliggentzia que concebiaasi mes-
macomo “ continuagdo ininterrupta na historia’
e independente da luta dos grupos sociais. Tais
intelectuai s, representantes de umacorrente po-
| iticae defensores de umaconcepcdo de mundo,
estariam adivulgar aexisténciade umarealida
de que se instalava pela forca de suas concep-
¢0es, 0 que ndo significa, na compreensdo gra-
msciana, transformacfes sociais, massim o que
0 autor denomina de “revolucéo passiva’, ou
“conservadorismo-reformista’.

E importante ressaltar, portanto, que o es-
paco de disputa no campo da politica esta per-
meado por uma intelectualidade que disputa
terreno, nesse caso, No campo tedrico. Assim
sendo, o processo de desenvolvimento politico
esta ligado a uma dial ética intelectuais-massa
(GRAMSCI, 1978), qualquer que sgjao projeto
social em questdo. Grupos sociais pouco arti-
culadostomam parasi umaconcepcao demundo
estranha, por meio de relagdes de submissdo e

subordinacdo (GRAMSCI, 1978). Portanto,
estamos falando darelagdo dapoliticaedalin-
guagem dapoliticacom aproducao das consci-
éncias.

Com isso, estamos afirmando uma compre-
ensdo segundo aqual as politicas educacionais
Se constituem em meio a processos cujos con-
tornos sdo dados pel os discursos, pelasteorias,
pelas acdes e estratégias, pelos recursos finan-
ceiros, pel 0s compromissos e interesses pesso-
ais e institucionais, enfim, por uma trama de
relacoes e significados que podem ser apreen-
didos, analisados e discutidos.

Dentre o0s autores contemporaneos que tém
contribuido para o desenvolvimento das andli-
ses gque estamos desenvol vendo sobre politicas
educacionais, destacaremos 0s que seguem
abaixo, procurando apresentar algumas de suas
idéas.

Michael Apple (2000) tem explicitado acon-
dicdo de " modernizac&o conservadora” presen-
te nas politi cas educaci onais recentes propostas
pel os organismosinternacionais.

Roger Dale (2004) chama nossa atencéo
paraa“ agenda globalmente estruturada paraa
educacdo”: a producéo de uma reforma edu-
cacional em diferentes regites do mundo com
elementos em comum, com um discurso uni-
forme, mas que conduz aresultados diferentes
em paises distintos, mediados pela divisdo in-
ternacional do trabalho. Esse autor destaca a
importanciade seanalisar o vocabuléario dapo-
litica como estratégia para perceber suas mu-
dancas, apartir dos significados que ganhaem
diferentes contextos. Nesse caso, joga luz so-
bre o poder dos discursos politicos e, por con-
seguinte, sobre a importancia atribuida aos
conceitos: as palavras fazem diferenca.

Stephen Ball (1999) indica que, embora as
pol iti cas educacionais sgjam produzidas em con-
textos particulares e de forma datada, néo de-

! Destacamos aqueles que consideramos serem 0s principais
organismos internacionais e as respectivas datas de funda-
¢80: Organizagdo das NagOes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura - UNESCO (1945); Banco Mundial - BM
(1944); Comissdo Econbmica para a América Latina -
CEPAL (1948); Organizagao para a Cooperacéo e Desen-
volvimento Econémico - OCDE (1960); Organizagao das
Nagbes Unidas (1945).
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vemos esquecer que ha sempre uma interagéo
com as politicas de outros campos. Com base
nessa percepcao, podemos concluir que osdis-
cursos politicos devem ser confrontados.

Jenny Ozga (2000) aprofunda a discusséo
numaabordagem mesoanalitica, compreenden-
do que o processo de apropriacdo da politica é
também de formulag&o, uma vez que os sujei-
tos da educacdo operam uma contestacéo ou
negociagcdo em relacdo aos textos e discursos
amedidaque refletem sobre manter ou modifi-
car suas préticas. As diretrizes politicas che-
gam aos sistemas de ensino e as escolas pelas
maisdiversasviasdedivulgacdo. Cadadiretriz
sofre um processo de interpretagdo por parte
dos profissionais, e muitas compreensoes dis-
tintas s8o elaboradas. Todavia, algunstemas sdo
mais enfatizados, com o intuito de que sejam
incorporados pel os professores. Estes, por sua
vez, estabelecem umarelagéo ativaediretacom
a politica, concordam com alguns pontos do
debate, discordam de outros, num processo de
reelaboracdo de sentidos que tem repercussdes
sobre seus discursos e préticas. Além disso, as
diferentes compreensdes presentes na escola
também entram em negociacdo ou confronto,
no conjunto de relagdes de poder que ali estéo
estabelecidas. Aquilo que ja esté presente nas
escolas, que sdo suas préticas e as formas de
realizar o trabalho pedagdgico, constituem as
politicas educacionais, e acabam também im-
primindo suas marcas nos textos documentais.

Ao desenvolver uma andlise das politicas
educacionais no ambito de sua proposicao, é
importante que se digaqual acompreenséo que
norteia esta abordagem. Neste caso, a politica
ndo esta sendo considerada como um pacote
de medidas que é entregue para a popul agéo,
mas como um objeto de “contestacdo”, como
algo aser discutido, maiscomo um processo do
gue um produto (OZGA, 2000).

As propostas politicas sdo elaboradas, re-
formuladas pelo debate publico, apresentadas
para serem implementadas, rediscutidas assis-
temati camente no processo de implementag&o.
Aquilo que é proposto politicamente é imple-
mentado em termos, a partir dos sentidos que
essa proposi¢ao imprime nos diferentes sujei-

tos e grupos envolvidos. Ha uma relacdo de
sentidos uma vez que cada sujeito ou grupo
ocupaum lugar que também constitui aquilo que
ele diz e compreende do que é dito.

Deste modo, a andlise de proposi ¢oes politi-
C€as N Se circunscreve aumavisao que oponha
discurso e prética, uma vez que estes s80 dois
elementos congtitutivos darealidade socia e que
se formam mutuamente. Além disso, compreen-
demos que o discurso é préticapalitica, é expres-
s80 e condtitui¢ao daredlidade social, ndo o Unico,
mas um elemento fundamenta no conjunto de
relagdes sociais (FAIRCLOUGH, 2001).

Nesse caso, a maxima de que o discurso
politico ndo se materializa na prética esta sen-
do considerada aqui como superada pela com-
preensdo de que os discursos politicos ja sao
préticas (FAIRCLOUGH, 2001), que se pdem
sob suas proprias concepgoes.

Contudo, pensar aimportanciadosdiscursos
e dos conceitos que 0s constituem NO Processo
de significagdes ndo implica considerar areali-
dade social e educaciona apenas como textos.

O estudo das proposicdes politicas:
uma abordagem de pesquisa edu-
cacional

Ao investigar a politica educacional por
meio daandlise dadocumentacdo oficial, éim-
portante ter como referéncia a compreensao
de gque as escolas nem ficam inertes nem ado-
tam absolutamente todas as suas prescricoes.
Diferentes movimentos das e nas escolas, em
relacdo as proposi¢oes politicas, remetem no-
vamente a nogdo de “contestacdo” (OZGA,
2000). Os discursos politicos veiculam, muitas
vezes, nocdes de responsabilidade e exigén-
cia que colocam em cheque a “ competéncia’
dos professores e professoras. Reacfesde dis-
cordancia e resisténcia convivem com apro-
vacOes e mesmo seducdo em torno das
politicas paraaeducagdo. Tais posicionamen-
tos tém expressdo nas praticas desenvolvidas
nas escolas, de modo que os educadores tam-
bém podem ser considerados, nesse caso, como
formuladores de politicas (OZGA, 2000). Pes-
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quisar as proposi¢des politicas ndo significa
descuidar das apropriactes que sdo feitas acer-
cade seus contetidos e sentidos no interior das
escolas. Ao contrario, nessa abordagem valo-
rizam-se também os estudos sobre esses pro-
cessos em relacdo aos discursos em foco,
contribuindo parasuarealizagdo em umades-
sas esferas.

Ao se trabalhar com essa abordagem, por-
tanto, é prudente tomar cuidado com duas ques-
tBes: em primeiro lugar, ndo considerar discurso
e pratica como antagOnicos, mas como consti-
tutivosdarealidade social, portanto contradité-
rios; em segundo, ndo tomar o proposto como
realizado, mas como o conjunto de principiose
intencionalidades em relacdo a uma politica.
Considerando que a sociedade atual é hierar-
quizadaedivididaem classesefragdesdeclas-
se, épreciso levar em contaasrelacbes deforca
gue se explicitam e sdo silenciadas no discurso,
de modo a perceber quais as formagtes dis-
cursivas que ganham mais forga na sua rela-
cao com as condic¢des histérico-sociais de
producdo de um discurso que sustentaas politi-
cas educacionais.

As proposic¢fes politicas sdo cons-
tituidas por discursos especificos

Ao analisar as politicas educacionais toma-
mos como ponto de partida que os discursos
gue sustentam suas proposi ¢des sdo de um tipo
especifico. Tais discursos sdo produzidos aluz
de um embate de interesses: sdo gestados, sao
expressdo, e sdo apreendidos em relacOes de
conflito. Sdo assimilados por grupos diferentes
de maneira seletiva, apartir de seus crivos, se-
gundo aquilo que é julgado como mais impor-
tante nos enunciados.

Os discursos podem ser apreendidos, por-
tanto, sob basesefiltros diferentes daguelescom
os quais foram formulados. Mas, até que isso
sejapercebido, os slogansjaforam divulgados
e as palavras-chave ja dominaram o discurso
do cotidiano escolar. Alguns conceitos passam
aintegrar alinguagem cotidiana dos profissio-
nais da educacdo, de modo que, em alguns ca-

sos, os discursos sobre politicaeducacional (ou
seus fragmentos) absorvidos e reproduzidos
acriticamente substituem ateorianaorientagdo
do trabalho educacional e pedagdgico.?

A agdo de reproduzir um discurso repetida-
mente pode basear-se na premissa segundo a
gual “o que funciona numa sociedade, na pers-
pectivadalinguagem, ndo é acoisamasosefei-
tos imaginérios que ela produz” (ORLANDI,
1996, p. 96). Com esta compreensdo, pode-se
afirmar que os textos ndo sdo a politica propri-
amente, mas sua representaco.

O discurso € um objeto simbdlico e historico
gue pode ser analisado. Ao expressar e consti-
tuir sentidos, o discurso é também a materiali-
dade especifica daideologia, que ndo € apenas
a “representacdo imaginaria do real”, relacio-
nada a processos de dominagéo e de substitui-
cdo das “acdes histéricas reais” (CHAUI,
1990). A ideologiaéaformapelaqual ossujei-
tos representam “ o aparecer social, econdmi-
co epolitico” queconstitui 0 “ocultamento ou a
dissimulagzo do real”. E, portanto, “um corpo
sistematico de representacées e de normas que
nos ‘ensinam’ a conhecer e a agir’ (CHAUI,
1990, p. 3—grifono original).

A ideologiaé criadaerecriadaininterrupta-
mente naquilo que os sujeitos falam e naquilo
gue calam, entre o dito e 0 ndo-dito. Esse movi-
mento implica no uso dos signos, de modo a
evitar a coincidéncia entre aparéncia e essén-
cia (BAKTHIN, 1997).2 E claro que esse pro-
cesso ndo € tramado previamente e executado
deformaaresultar em um discurso ideol 6gico,
pelo contrério, o discurso resultaideol 6gico em
condicdes de ndo coincidéncia entre aparéncia
e esséncia. Segundo Chaui (1990, p. 3):

... 0 discurso ideoldgico é aquele que pretende
coincidir comas coisas, anular adiferencaentreo
pensar, o dizer e 0 ser e, destarte, engendrar uma
| 6gicadaidentificacdo que unifique pensamento,
linguagem erealidade para, através dessalogica,
obter aidentificacdo de todos os sujeitos sociais
com umaimagem particular universalizada, it0 €,
aimagem daclasse dominante.

2 A este respeito ver: Duarte (2001), Moraes (2003).

8 Para uma discussdo mais ampla sobre ideologia, ver Konder
(2002).
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Bakhtin (1997) colabora com este debate
afirmando os aspectosideol 6gicos do discurso,
mas destacando suadinamicidade, o fato de ser
uno e plural ao mesmo tempo. A pluralidadede
sentidos que pode ser atribuida a um discurso
estarelacionadaadindmicasocial, aos diferen-
tesmodos de significar que podem coexistir na
presenca de emissores e receptores com com-
preensdes distintas de mundo. Ao mesmo tem-
po, cada discurso € Unico, pois expressa um
pensamento pessoal e social, representante da
cultura de um grupo, de uma época, de uma
classe, de um posicionamento politico.

Contudo, asignificac&o de um discurso ndo
pode ser — e ndo € — acessada apenas pelalida
com palavras, conceitos e textos. A especifici-
dade dos discursos que divulgam as proposi-
¢Oes politicas sugere abusca de formastambém
especificas para apreendé-los. O salto de qua-
lidade naandlise pode ser dado pelacompreen-
s80 do discurso em sua tridimensionalidade:
como texto, como pratica discursiva e como
préticasocia (FAIRCLOGH, 2001).

A concepgdo tridimensional do discurso res-
gata trés tradicOes analiticas: andlise textual e
linguistica, atradicdo macrossociol égicade ana
lise da prética social e atradigdo microssocio-
|6gica, que percebe a pratica social como algo
gue as pessoas produzem e entendem com base
em procedimentos de senso comum partilhado
(FAIRCLOUGH, 2001).

O discurso é expressao da realidade social,
mas ao mesmo tempo causa impressoes sobre
ela, é congtituido e constituidor em relagdo a
vidasocial.

Os discursos néo apenas refletem ou represen-
tam entidades e relagBes sociais, eles as cons-
troem ou as ‘constituem’; diferentes discursos
constituem entidades-chave (...) de diferentes
modos e posicionam as pessoas de diversas
maneiras como sujeitos sociais (...), e sdo esses
efeitos sociais do discurso que séo focalizados
naandlise dediscurso (FAIRCLOUGH, 2001, p.
22 —palavraentre aspas no original).

Para tanto, destaca-se a importancia dos
conceitos de “interdiscurso”, de Michel
Pécheux, e de “ordem de discurso”, de Micha-
el Foucault (FAIRCLOUGH, 2001). Porém,

mais que concentrar a atencdo no discurso, €
preciso observar a mudanca discursiva, procu-
rando perceber a reconfiguragdo ou mutagao
dos elementos da ordem de discurso pela agéo
gue se realiza sobre as préticas discursivas e
sobre os sujeitos e suas identidades, as rela-
¢Oes sociais e os sistemas de conhecimentos
(FAIRCLOUGH, 2001).

Nessa perspectiva analitica, pensar as pro-
posi¢Oes politicas pode ser possivel pelo aces-
S0 @0s discursos, mas ndo SO, Pois € necessario
também identificar e analisar quem s&0 0s su-
jeitos histéricos que estéo sintetizando posi¢cdes
politicas em lugares concretos nalutasocial. O
discurso valoriza alguns pontos mais que ou-
tros, desconsidera algumas questdes, cala so-
bre outras, mostra e esconde elementos
conforme 0s sentidos a serem divulgados. A
producéo de discurso depende sempre das con-
di¢Bes histéricas: sujeitos, situacdo, memoriade
sentidos, que constituem arealidade social. A
identificacdo destes elementos pode possibili-
tar ao pesquisador apreender a esséncia de um
discurso que é especifico no seu modo de tra-
tar a politica educacional, uma vez que ele é
veiculado com atarefa de divulgar e sedimen-
tar propostas e diretrizes para o setor, além de
principios, objetivosevalores.

Tal discurso, como qualquer outro, temfilia-
¢oes e, em conjunturas diferentes, langca méo
de enunciados ja ditos, que jaforam significa-
dos historicamente e que sdo inseridos em no-
vas conjunturas, nas quais ganham outros
significados.

Os textos sdo feitos de formas as quais a
préticadiscursivapassada, condensadaem con-
vencoes, dotade significado potencial. O signi-
ficado potencial de uma forma é geralmente
heterogéneo, um complexo de significados di-
versos, sobrepostos e algumas vezes contradi-
torios, de forma que os textos sdo em gera
altamente ambivalentes e abertos a multiplas
interpretaces (FAIRCLOUGH, 2001, p.103).

Esse redizer é tratado pelos autores da an&
lise do discurso como intertextualidade, que é
“apropriedade que tém os textos de ser cheios
de fragmentos de outros textos, que podem ser
delimitados explicitamente ou mesclados e que
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0 texto pode assimilar, contradizer, ecoar ironi-
camente, eassim por diante” (FAIRCLOUGH,
2001, p. 114).

Compreender os discursos contidos nos do-
cumentos educacionaisimplica saber como, na
condicdo de objetos simbdlicos, eles produzem
sentidos: quais os sentidos que eles produzem
em um dado momento histérico? Em que ba-
ses se sustentam? Essa compreensdo implica
na “explicitacdo dos processos de significa-
¢ao presentes no texto e permite que se pos-
sam ‘escutar’ outros sentidos que ali estéo,
compreendendo como eles se constituem” (OR-
LANDI, 2001, p. 26 — palavra entre aspas no
origina).

Na diregdo de fazer uma leitura dos ele-
mentos presentes e em disputa nos discursos
sobre politicaeducacional, umadas estratégi-
as aqui sugerida é a tentativa de perceber a
intertextualidade manifesta e a constitutiva
(FAIRCLOUGH, 2001). A intertextualidade
manifesta é aquelanaqual outrostextos estao
explicitamente presentes no texto analisado;
jdnaintertextualidade constitutiva so perce-
bidos por marcas na superficie do texto em
andlise (FAIRCLOUGH, 2001). Desse modo,
na leitura de um discurso, € possivel tentar
apreender suas filiagOes, as matrizes de pen-
samento com as quaistem proximidade, assim
como perceber outros discursos nos quais po-
dem ser encontradas passagens, conceitos e
concepcoes semelhantes.

A intertextualidade também é reafirmada
nos estudos de Ozga (2000, p. 24), segundo 0s
quais “ndo h& linhas perfeitamente claras de
demarcagdo entre politicas educacionais e ou-
tras areas de politica social”. Essas esferas
mantém limites muito ténues, sendo procedente
buscar em uma referéncias para compreen-
der a outra.

A andlise das politicas educacionais por
meio de uma abordagem de pesquisa que pri-
vilegie as proposi¢oes tem como contetdo de
suas discussdes as concepcdes, 0s conceitos,
asfiliagdes tedricas, 0s pressupostos e aideo-
logiade umapropostapolitica, e possibilitacom-
preender as bases de sustentacdo de um
projeto politico.

O procedimento da analise docu-
mental frente as proposi¢cdes po-
liticas no campo educacional

A andlise documental é um procedimento
metodol 6gico possivel frente ao acesso adocu-
mentos que contém proposi ¢des em termos das
politicas educacionais. Ao longo dosanos 1990
observou-se uma prética das agéncias multila-
terais (Banco Mundia, OCDE, Unesco, Cepal,
entre outras) de disponibilizar nainternet seus
documentos, muitos dos quai s abordando ques-
tOes referentes a politica educacional nos pai-
ses da América Latina, incluindo o Brasil.
Temas como “educacdo para todos’, descen-
tralizac&o dagestdo educacional, flexibilizacéo
na formac&o de professores passaram a ser
discutidos também em nosso pais, ganhando
visibilidade em documentos nacionais. Dames-
ma forma, a partir de um documento nacional
sobre uma temética especifica, passaram a ser
produzi dos documentos no ambito dos estados
da federacdo. A grande quantidade de docu-
mentos produzidos e divulgados por diferentes
sujeitos sugere a elaboracéo de uma hipoétese,
com base em Orlandi (2001), em torno da ne-
cessidade de se repetir um discurso para que
ele e os sentidos que carreia se sedimentem.
Observou-se uma certa “ catequizacao” politi-
ca, umavez que algumas afirmagdes arespeito
darealidade social, em especial no que serefe-
re a educacdo, sdo insistentemente repetidas.

E preciso, portanto, dedicar as fontes uma
importancia fundamental. As fontes também
sdo histéricas, constituidas sob um conjunto de
condicoes e, portanto, deve-se extrair delas os
elementos rel acionados a cada objeto deinves-
tigacdo. No tratamento com as fontes, € preci-
SO que se estabelegcam estratégias para abor-
da-las de maneirasistematizada, elaborando as
perguntas apropriadas ao objeto de pesguisaem
questdo (THOMPSON, 1981; GINZBURG,
1993). Asidéias e nogdes vei culadas pel osdis-
cursos politicos sdo expressdo da realidade, e
como tal podem ser apropriadas, maso real ndo
épassivel de ser prontamente apreendido, o que
torna necessario proceder a um escrutinio que
favorega ao pesquisador captar a significagéo
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dos dados fornecidos pelas fontes no ambito de
seu estudo. E preciso interrogé-las, “fazé-lasfa-
lar” sob critérios definidos, para ndo se cair no
risco de elevé-las ao status de objeto (THOMP-
SON, 1981). E importante salientar dentre as
possiveisarmadilhas metodol dgicas que se apre-
sentam, a de que documentos elaborados e di-
vulgadosem &mbito internacional e nacional se-
jam tratados como “demiurgos’ da politica
educaciona e das propostas que veiculam.

Osdocumentos expressam o resultado, num
tempo e espago historicos, do embate vivido por
diferentes forcas sociais, eles representam a
apropriacdo, por parte de seus formuladores,
de conjuntos de idéias, pensamentos, politicas,
acOesvividas pelas diferentes popul agdes. Den-
treaguilo quejaestapresente navidasocial, os
formuladores dessa documentacdo enfatizam,
sublinham, focam algumas préticas e pensamen-
tos; desgualificam, obscurecem, desprezam
outros. Pensamentos e praticas mais conveni-
entes a um projeto socia ganham corpo, for-
mas, conceitos, concepcdes que 0s sustentem
epassem aser considerados como “ propostas’,
“diretrizes’ e “parmetros’. E como se esses
materiais ganhassem a forga de “redlizar”, a
magiade“reinventar” oreal, o fascinio de“de-
terminar” ahistéria. Com muito mais cuidado e
atencdo podem-se tomar essas fontes docu-
mentais como material a ser pesquisado e a
concorrer para a compreensao da realidade,
mas que, a0 mesmo tempo, ganhalegitimidade
paradifundir suasidéias ao maior nimero pos-
sivel de pessoas.

Oinicio do procedimento metodol 6gico nes-
sa abordagem é a definicdo das fontes, a esco-
Iha dos documentos que tratam da temética a
ser pesquisada, mas que também tem uma de-
limitac&o temporal, espacial e do ambito das
politicas que estdo em estudo (internacional,
nacional, estadual, municipal, privado). Feito
isso, pode-se principiar com umaleituraexplo-
ratoria, orientada sempre pelapercepcdo e bus-
ca de um ou mais conceitos tratados como
referénciaparaaleitura, os quais sdo definidos
na propria lida com os documentos e pela te-
mética a ser pesquisada. A partir da localiza-
¢ao dos conceitos definidos nos textos

analisados, éimportante perceber ostratamen-
tosconferidos aestes, as defini¢des, 0s sujeitos
envolvidos, as redes de influéncia, o contexto
de elaboracdo dos discursos, e a que outros
conceitos estéo relacionados.

A leitura das fontes permitira perceber as
redes conceituais que ddo substancia aos dis-
Cursos, as quais podem ser rastreadas pelabus-
cados conceitos rel acionados ao(s) conceito(s)
de referéncia. Identificar quais os conceitos
veiculados e com que significados s&o apreen-
didos pode possibilitar compreender a organi-
zacao dos documentos e quais as bases em que
se sustentam para explicar a realidade social.
Assim, acessando as nuances de um discurso,
aquilo que se pode chamar de linhas ou matizes
discursivos, vislumbra-se apreender suasfilia-
¢Oes tedricas e sua racionalidade.

O conjunto dos materiais a serem examina-
dos vai ganhando qualificacdo a medida que,
pelasualeitura, percebem-se aquel es que cons-
tituem o “corpus documental” (FAIRCLOU-
GH, 2001), ou sgja, asfontesprincipais, eaqueles
gue sdo importantes, porém, complementares
ao debate pretendido. Outra qualificacéo que
pode ocorrer na pesguisa das proposi ¢des poli-
ticas refere-se ao caréter dos documentos. ha
aqueles com status de lei, que podem ser cha-
mados de normativos, e outrosdocumentos, tam-
bém fundamentais, que podem ser tratados
como orientadores por serem produzidos com
afuncdo de estabelecer umainterlocugéo com
a sociedade a respeito de idéias, de concep-
¢des, principios, visando propor consensos so-
bre as questdes educacionais.

E razodvel supor que 0s documentos norma-
tivos também divulguem concepcdes arespeito
da educacéo e da sociedade como um todo, da
mesma forma que o contetido dos documentos
orientadores pode ser apreendido como norma.
Contudo, esta categorizagdo cumpre a fungdo
de destacar caracteristicas proprias de cadagru-
po segundo asfinalidades mais explicitasde sua
producdo. Apesar de apresentarem argumentos
efundamentos comuns, 0squaisexpressam uma
certa unidade na proposi¢éo de politicas para a
educacdo, cada documento precisa ser exami-
nado em suasingularidade.
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Ainda um ultimo aspecto que cumpre sali-
entar é que os discursos que sustentam as poli-
ticas sdo constituidos por uma rede ou teia de
conceitos e slogans.* Tratar dos conceitos que
constituem umapropostapoliticasignificalidar
com palavras que estdo “ganhando” sentidos
numa determinada situacéo, qual sgja, aenun-
ciacdo oficial deavaliacOes, diagndsticose pres-
cricOes a respeito da educacdo mundial,
atingindo o Brasil em seus diversos niveis e
modalidades educacionais.

Cada conceito, individualmente, funciona
como um ingrediente que ganha novos contor-
nos mediados pel o caldo ideol 6gico etedrico no
gual esta embebido. Nesse processo, 0s con-
ceitos estdo relacionados a representacoes, a
imagens formadas a partir de fatos, objetos,
pessoas, situacdes. S8o histéricos e suas signi-
ficacOes sdo datadas; portanto, os sentidos atri-
buidos as palavras estéo relacionados ahistoria,
aideologia, a0 simbdlico, ao politico, ao cultu-
ral, podendo-se afirmar que “os sentidos néo
estdo nas palavras elas mesmas. Estédo aquém
e além delas’ (ORLANDI, 2001, p. 42).

Compreender um conceito implicatrabal har
sobre sua histéria, sua origem e apreensdo. As
palavras sofrem mudancas em seus sentidos,
devido ao contexto lingUistico e histérico em que
se gpresentam (KONDER, 1984). Paraaém da
importancia das palavras, interessa sua signifi-
cacdo como conceitos que constituem os pro-
cessos de atribuico e sedimentagéo de sentidos
as préaticas sociais. Portanto, é necessario aten-
tar ndo somente para sua apreensdo, mas tam-
bém paraos modos como sdo rel acionados pel os
sujeitos nos debates politi cos, como antagbni cos
ou convergentes, servindo de base de sustenta-
¢ao para explicacdes sobre arealidade social.

Um enfoque sobre as politicas para
a educacdo especial e algumas re-
feréncias para a pesquisa neste
campo

As propostas aqui em discussdo ndo apenas
apresentam conexdes, mas constituem organi-
camente politicas numa linha de “moderniza-

¢do conservadora’ para a educacéo e, num
sentido mais amplo, para as politicas sociais.
Isso, em principio, ja colocauma série de defi-
ni¢cdes sobre as politicas para a educacdo es-
pecial. Em sintese, ndo podemos pensar tais
politicas numa perspectiva de autonomia. Em-
bora elas possuam caracteristicas muito pro-
prias, ndo podem ser pensadas a parte. Estamos
compreendendo as politicas de educagéo espe-
cial como constituintes das politicas educacio-
nais e, portanto, expressdo do modelo vigente
para as politicas sociais. E, nesse caso, pode-
mos elaborar a seguinte pergunta: Qual a con-
ducéo hegeménica para as politicas sociais e
como podemos perceber sua expressdo nas
politicas voltadas para a educacdo especia ?

O atual momento das politicas educacionais
tem-se caracterizado pela busca de uma nova
governabilidade da educagéo publica (KRA-
WCZYK, 2002) e de novas formas de gestéo
do sistema educacional, dos professores, dos
alunos, dos curriculos e das unidades escola-
res. Tais evidéncias sdo expressdo daquilo que
no debate das politicas sociaistem sido chama-
do de“gestdo dapobreza’ (ANDRADE, 2000),
ou sgja, uma abordagem da questéo socia a
partir de mecanismos de “regulacdo focaliza-
da’ que visam prioritariamente o aivio a po-
breza (ANDRADE e DUARTE, 2005). A
educacédo especial e as propostasinclusivas no
campo educacional estéo sendo aqui tomadas
como expressao das politicasde alivio apobre-
za. Tal pressuposto apdia-se no caréter de ad-
ministracdo, justificacdo e legitimacdo das
desigual dades sociais e educacionais que assu-
mem as politicas de inclusdo sob a légica do
mercado (GARCIA, 2004).

4 Alguns conceitos e slogans que marcam a politica educa-
cional atual: pobreza, equidade, desenvolvimento sustenté-
vel, capital humano, emprego, responsabilidade, autono-
mia, participacdo, organizag¢d@o social, coesdo social,
pertencimento, toleréncia, diversidade, governabilidade,
competitividade, protecdo social, vulnerabilidade,
neoinstitucionalismo estatal, transformacéo da escola, for-
mac&o de professores, mudangas curriculares, informacéo,
gestdo, empregabilidade, necessidades basicas de aprendiza-
gem, voluntariado, riscos sociais, capital social, sociedade
do conhecimento, empowerment, exclusdo, comunidade,
terceiro setor, cidadania, inclusdo, competéncias, flexibili-
dade, entre outros.
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As proposicOes de politicas para a educa-
¢a0 especia vém sendo capitaneadas por agén-
ciasinternacionais, em especial a UNESCO, a
qual enfatiza, por meio de diversos documen-
tos, propostas de desenvol vimento de umaedu-
cacdoinclusiva.® Contudo, o Banco Mundial e
aOCDE disponibilizaram nainternet, nos ulti-
MOS anos, uma série de materiais por meio dos
quais difundem idéias relacionadas a politicas
de inclusdo voltadas para diferentes grupos de
sujeitos, dentre os quais agueles identificados
como com necessidades especiais.®

As proposi¢des agui mencionadas ap6iam-
seem um diagndstico de“exclusdo socia”, tra-
duzido para o campo educacional como néo
acesso a educagdo formal. A solucédo indicada
refere-se a garantir para os sujeitos com ne-
cessidades especiais 0 acesso a escolaridade.
A educagdo, numa perspectivainclusiva, esta
sendo pensada, portanto, como redentora das
guestdes sociais.

Outraidéiafundamental asustentar aspoli-
ticas atuais para a educacao especial é a ques-
t8o do atendimento adiversidade e do respeito
adiferenca. A perspectiva“inclusiva’ vem se
materializando desde a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos (Tailandia, 1990)
por meio da universalizagdo do ensino funda-
mental e, conseqlientemente, da ampliacéo da
coberturade matricul as. Percebe-se nesse con-
texto uma mudancga na composi ¢do dos alunos
e um acento no discurso do reconhecimento da
heterogeneidade na escola. Deriva dessas me-
didas uma nova proposi¢éo de organizacéo ra-
cional do trabalho pedagdgico, agoracom base
na diversidade e na heterogeneidade, que pde
para a escola a hecessidade de mudancas cur-
riculares. No caso especifico dos alunos com
necessidades especiais, observa-se uma énfa-
se no respeito as diferencas e uma abordagem
das capacidades individuais atualmente reno-
meada pelaexpressdo ‘ diferencasindividuais'.

Assim sendo, as politicas curriculares que
acompanham a perspectiva “inclusiva’ para a
educacdo estdo assumindo um caréter de dife-
renciacéo que pode ter como consequéncia a
desigualdade no acesso a cultura, justificada
pelaqualidade multicultural dasociedade.

Considerando as bases nas quai s estéo apoi-
adas as proposi¢oes para a educacgdo especial
no ambito internacional, € possivel analisar o
nivel de sua apreensdo no contexto educacio-
nal brasileiro. Essatarefapode ser desenvolvi-
dapelo escrutinio de alguns documentos nacio-
nais, dentre os quais destaca-se aqui, por sua
importancia, a Resolugdo CNE/CEB 2/2001,
gueinstitui asDiretrizes Nacionais paraa Edu-
cacdo Especia na Educacdo Bésica, e 0 Pare-
cer CNE/CEB 17/2001, o qual contém defini-
¢cOes e abordagens relativas aos conceitos
referenciais que sustentam o discurso da edu-
cacdo inclusivano Brasil.”

Ja em relacdo aos conceitos mais citados
nos discursos politicos que sustentam as propo-
sicOes para a educacdo especial, cumpre des-
tacar: “servicos de educacdo especial”;
“atendimento educaciona especializado”; “ edu-
candos com necessidades educacionais espe-
ciais’; “professores capacitados’; “ professores
especiaizados’; “flexibilizacOes e adaptactes
curriculares’; e “servigos de apoio pedagogi-
co” (BRASIL, 2001a). A compreensdo dos
conceitos principais, suaarticulagdo, ossignifi-
cados que |he sdo atribuidos podem contribuir
sobremaneira para uma leitura critica de pro-
postas que sdo apresentadas como permeadas
por uma aura de inovagdo e de um sentido de-
mocrético.

ConsideracOes finais

As politicas paraaeducagdo especial brasi-
leira, numa perspectiva inclusiva, tém gerado
impactos para as redes de ensino, propondo
mudancas na organizagao escolar, no curriculo,
na formagdo de professores, entre outros as-

5 O documento mais recente & UNESCO (2004). Muitos
estudos ja analisaram o documento BRASIL (1994), o qual
€ a versdo traduzida do documento origina produzido para
a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade, realizada em Salamanca,
Espanha, em 1994. Destacamos, também, Laplane (2004).

s BANCO MUNDIAL (2000) e Ranson (2001).

7 Dentre os estudos que estabelecem andlises a partir da
instituicdo dessas diretrizes, destacamos: Bueno; Ferreira et
al. (2002) e Prieto (2003).
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pectos. A complexidade de tais proposicoes
frente as condic¢des sociais de producéo da es-
colabrasileiracolocaparaas pesguisasno cam-
po daeducacdo especia anecessidade de uma
reflexdo tedrico-metodol 6gicaque contribuapara
a compreensdo e explicitagdo da questéo.

As referéncias aqui socializadas tém por
base 0 estudo de proposi ¢des politicas ampara-
das na analise documental e dos discursos, vi-
sando perceber as mudancgas sociais propostas.
Nesse caso, entende-se a politicacomo prética
social constituida pela disputa hegemonica de
idéias fundamentais para que se exerca a con-
ducéo politica. A formapelaqual tais proposi-
¢0Oes sdo difundidas e apreendidas envolve a
elaboracdo de discursos politicos, entendidos
como préaticas sociais constituidas por redes
conceituais que lhes atribuem substancia. Nos
Gltimos anos, os sujeitos politicos que vém as-
sumindo, de maneira privilegiada, a condugéo
das orientacOes e diretrizes para a educagao e,
damesmaforma, paraaeducacao especial, sdo
0s organismosinternacionais, os quaistém nos
documentos disponibilizados pelainternet o seu
principal instrumento de difusdo. Porém, asidéi-
as contidas nessa documentacdo ndo se pren-
dem apenas a esta forma uma vez que cada
situacdo de apreensdo €, ao mesmo tempo, um
momento de reformul agdo das propostas, apar-
tir de novas interpretagdes que vao sendo de-
senvolvidas. Os documentos expressam o
resultado, num tempo e espaco histéricos, do
embatevivido por diferentesforgas sociais, mas

osdiscursosali contidostém sido apreendidos,
em grande medida, como substitutos da teoria
na orientacdo do trabalho educacional e peda-
gobgico. Uma constatacdo como esta sugere a
necessidade de que as andlises busguem alcan-
car asfiliagOes tedricas de tais discursos e per-
mitam compreender qual a suaracionalidade.

A partir dos aportes tedrico-metodol gicos
agui apresentados, podemos afirmar que as
politicas para a educagdo especial numa pers-
pectivainclusiva estdo sendo analisadas como
promotoras de uma nova organizagao racional
do trabal ho educacional e pedagdgico, com base
na diversidade e na heterogeneidade.

O estudo da documentaco referente a este
campo tem permitido perceber que se por um
lado propde-se uma diferenciacéo educacional
justificada pel o reconhecimento dadiversidade,
por outro o respeito as diferencas sustenta uma
propostadeindividualizacgo do ensino. Conside-
rando as condi¢des sociais de producdo da es-
colabrasileira, aspossibilidades de ampliacéo da
desigualdade se fazem presentes.

As fontes documentais nacionais e interna-
cionaisforam apresentadas ndo com o objetivo
de serem aqui analisadas, mas muito maiscomo
referéncias para a pesquisa nesse campo, com
base numa abordagem de investigacdo de pro-
posi¢des politicas.

Pretendeu-se, assim, contribuir com os de-
bates acercadas politicasinclusivas paraaedu-
cacdo especial, com consciénciadanecessidade
de explicitar suas relacdes constitutivas.
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EDUCACAO PROFISSIONAL:

um desafio para pessoas com necessidades
educacionais especiais

Isa Regina Santos dos Anjos *

RESUMO

Presencia-se, atualmente, no cenério mundial enacional o debate sobreapolitica
deinclusdo escolar e socid de pessoas com necessi dades educacionaisespeciais,
enguanto estratégia paraagarantiado direito aumaeducagéo de qualidade, de
acordo com os principios de educagéo paratodos presentes na Constituicdo de
1988. No Brasil, a educacdo profissional para pessoas com necessidades
educacionai s especiai s vem sendo amplamente di scutida no ambito daEducacéo
Especial, apartir do pressuposto de que o trabalho constitui-se em umaviade
inclusdo social dessapopulacdo e, conseqiientemente, em umaformade propiciar
aaquisi¢do de conhecimentos tedri cos, técnicos e operacionais, relacionados a
producdo de bens e servicos, sejam estes desenvolvidostanto naescolaquanto
nas empresas. Concluindo, é evidente que uma proposta de educagdo para o
trabalho para as pessoas com necessidades educacionais especiais representa
um avango na conquista dos direitos dessas pessoas. Porém, as questfes
discutidas neste artigo mostram que aindahamuito por sefazer paraque essas
pessoas real mente possam ser incluidas no trabalho, pois o desafio € exatamente
encontrar possibilidades de construgdo de um sistema educaciona inclusivo
nas diferentes formas de conceber e praticar o processo educacional.

Palavras-chave: Educagéo especial — Educacdo profissional — Inclusio
escolar

ABSTRACT

PROFESSIONAL EDUCATION: a challenge for people with special
educational needs

It's observed nowadays, in the worldwide and national setting, a discussion
about the socia and school inclusion politicsfor peoplewith special educational
needs as a strategy for the guarantee of the right for a quality education, in
accordance with the principles of education for all, included in the 1988
Constitution. In Brazil, the professional education for people with special
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educational needsis being widely discussed in the Special Education setting,
considering that work constitutes away of social inclusion for this population
and, consequently, away of propitiating the acquisition of theoretical, technical
and operational knowledge related to the production of assets and services,
devel oped both in the school and in the companies. It followsthat it isclear that
a proposal of education for work for people with special educational needs
means a progress in the conquest of the rights for these people. However, the
questions discussed in this article show that there’s still much to do so that
these people can, infact, beincluded in thework market, sincethe challengeis
exactly tofind possibilitiesfor the construction of aninclusive educational system
in different manners of conceiving and practicing the educational process.

Keywords: Special education — Professional education — School inclusion

A insercdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais no contexto da educa-
¢do profissional €um temaque vem sendo bas-
tante discutido na Educacdo Especial. No
entanto, essa questdo comegou a ser aprofun-
dada a partir do surgimento de leis especificas
gue vém tentando assegurar o direito dessas
pessoas obterem umaqualificagéo profissional
para o ingresso no mercado de trabal ho.

Entretanto, percebe-se que a crise provo-
cada pelo capitalismo vem ampliando e apro-
fundando asdesigualdades sociais, contribuindo
para areducdo de postos de trabalho e acentu-
ando o desemprego estrutural. Nesse contexto,
Marx (1968) aponta que o ponto de partidalo-
gico e histérico do capitalismo éadisponibilida
de de uma mercadoria especial, a forca de
trabalho. Tal disponibilidade decorredeumlon-
go processo de expropriagao que transfere para
alguns a posse dos meios de produc&o, impon-
do agrande maioriaacondi¢ao de despossuido
e, logo, vendedor daforca de trabalho.

E possivel observar que, apds terem decor-
rido quase trés décadas de mudancas nas for-
mas de racionalizac8o do capitalismo, que o
desenvolvimento econdmico ndo maissignifica
desenvolvimento social, como ocorreu por um
longo periodo em paises hoje considerados de-
senvolvidos. (CASTEL, 1998). Portanto, o de-
semprego ja ndo € resultado da auséncia de
Ccrescimento econdmico, mas se tornou ineren-
te ao proprio crescimento econémico. No Bra-
sil, essarelagcdo nunca havia se dado de forma

intensiva; talvez amelhor expressdo do avanco
do capitalismo no Brasil sgja justamente o re-
gistro de profunda heterogeneidade produtivae
desigualdade das relacbes de trabal ho.

E nesse contexto que vamos refletir sobre a
educacdo profissional para pessoas com neces-
sidades educacionais especiais, poisentendemos
gue asuainclusdo esta pautada em um contexto
hi storico-socia permeado por umapréaticacom-
plexa, mas que se estabel ece nadiregdo de ques-
tionar e superar préticas sociais baseadas na
desigualdade. No que se refere a educagéo pro-
fissional para pessoas com necessidades educa-
cionaisespeciais, entendemosqueasdificuldades
s80 ainda maiores, pois muitas vezes estas sG0
vistas como merecedores dacaridade publicaem
fungdo de suas limitagbes.

Alguns autores consideram que, no contex-
to atual das discussdes sobre 0 acesso de pes-
soas com necessidades educacionais a educa-
¢do profissional, devemos considerar que o
caréter educativo do processo profissionalizan-
te precisa predominar sobre 0s outros aspec-
tos, porque ndo se trata apenas de inserir-se no
mercado, mas de envolver o educando no con-
texto dacidadania. Nesse sentido, Viegas (2000)
afirmaque o compromisso daeducagéo profis-
sional vai além deensinar um oficio. Profissio-
nalizar étambém elevar o nivel de escolaridade
dos educandos, pois se trata da formacéo da
pessoa, e ndo de treinamento.

Para se compreender de forma mais abran-
gente a questdo da educagdo profissiona para
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pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais, explicitaremos as concepcdes de alguns
estudiosos da area sobre esse tema.

Silva(2000) afirmaque aquestdo daprofis-
sionalizac&o se colocano centro de umaarticu-
lac&o entre trabalho e inclusdo social. Nesse
sentido, considera que a educagéo profissional
das pessoas com deficiéncia enfrenta varios
desafios colocados tanto pelas politicas gover-
namentais, no que diz respeito a educagado pro-
fissional como sindénimo de desenvolvimento
social, quanto pelasiniciativas dasinstitui¢des
privadas e/ou assistenciais, que priorizam nes-
se momento os projetos de profissionalizagdo e
insercéo dessas pessoas no mercado de traba-
[ho. Jannuzzi (1994) afirma que exercer uma
atividade produtiva, uma atividade que resulta
em um bem concreto, ou segja, um trabalho, é
de grande importancia para a vida de todos os
seres humanos. E de grande importancia n&o
apenas financeira, mas também se refere a
possibilidade de levar as pessoas a serem inde-
pendentes em termos sociais e pessoais. A au-
tora ainda diz que a profissionalizacdo é
considerada uma atividade produtivaamedida
gue possibilita as pessoas desenvolverem um
traba ho no meio em que vivem, considerando
suas condigdes culturais e diferencasindividu-
ais; sendo assim, “se a possibilidade de traba-
Iho n&o Ihe é aberta, acentua-se a sua exclusdo,
acentuando ent&o a sua subordinagdo aos ou-
tros, esmaecendo-se a prépria identidade”.
(1994, p.22)

Goyos e Manzini (1989) entendem a pro-
fissionalizag&do como alternativa para ainte-
gracdo social do deficiente, ou seja, acreditam
gue a concepcgdo profissional e o desempe-
nho de uma atividade produtiva constituem
direito da pessoa com deficiéncia, e seria a
estratégia principal, sendo a Unica, para sua
integragéo social. Segundo esses autores, na
medida em que o deficiente se integra como
forca de trabalho, passa a vivenciar a suaci-
dadania. Percebe-se que os aspectos mais
ressaltados se referem a educacgao profissio-
nal enquanto um fator importante que contri-
bui para que apessoa com deficiénciareceba
uma formacg&o social adequada para a sua

insercéo no tecido social e no mundo do tra-
balho, como também uma quest&o de cidada-
nia. No entanto, podemos inferir que a
educacdo e o conhecimento, particularmente
naformag&o profissional, vém subordinados
alégica da producgédo e do mercado. Portan-
to, a cidadania, nesta perspectiva, ndo deve-
ria ser regulada pelas leis do mercado, afim
de propiciar processos educativos de forma-
cao profissional que privilegiem condicdes
para os cidaddos lutarem pelos seus direitos.

O termo Formag&o Profissional, em seu sig-
nificado mais amplo, refere-se aos processos
educativos capazes de possibilitar ao individuo
a aquisicao de conhecimentos tedricos, técni-
COS e operacionais relacionados a producéo de
bens e servicos, sejam estesdesenvolvidostanto
na escola quanto nas empresas.

Analisando-se a literatura sobre profissio-
nalizacdo para pessoas com necessidades
educacionaisespeciais, verifica-se que suaori-
gem encontra-se em iniciativas promovidas por
institui cBes ndo-governamentais, queindicam as
oficinas pedagdgicas e as of icinas abrigadas ou
protegidas como modelos de formagéo profis-
sional, os quais vém sendo utilizados por estas
pessoas. Essas oficinas eram situadas em insti-
tui cOes especiai s e proporcionavam atividades
consideradas profissionalizantes, remuneradas
0u ndo, com o objetivo deincluir socialmente 0s
sujeitos através do trabal ho. E 0s servicos pro-
fissionalizantes eram considerados uma parte
do processo de formagéo do individuo com de-
ficiéncia, representando umaescalaamaisem
sua trgjetoria educativa.

Entretanto, as oficinas pedagdgicas ou pro-
tegidas, ainda em funcionamento em diversas
instituicdes brasileiras, apresentam uma reali-
dade pouco animadora, haja vista que propici-
am o isolamento do traba hador com deficién-
cia do mundo externo e do préprio mundo do
trabalho. Além disso, o trabal ho nesse contexto
€ exercido por meio de subcontratos, 0s quais
n&o representam os direitos dos aprendizes/tra-
balhadores sendo, portanto, desfavoraveis a
eles, e é promovido por intermédio de progra-
mas que possuem umactessiturarigida e inade-
guada, diante de objetivos que se pretendam de
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inclusdo social. Verifica-se, assim, a presenca
de contradi¢des resultantes do desafio de com-
patibilizar as atividades do ensino com as da
producéo, de conciliar as necessidades pesso-
ais do aprendiz/trabalhador com as do merca-
do, reduzindo o trabalho, categoriafundante de
realizagdo do ser social, amero meio de sobre-
vivéncia (GOYOS, 1989; MANZINI, 1989;
SILVA, 2000).

Em primeirainstancia, nas denominadas ofi-
cinas pedagdgicas, o curriculo deveriavisar o
desenvolvimento de atitudes e habitos para o
trabalho, e ndo deveriahaver remuneracéo, nem
COMpPromissos contratuais. Posteriormente, os
aprendizes poderiam ser encaminhados paraas
oficinas protegidas ou abrigadas que funciona-
riam como uma micro-empresas, e o status do
individuo deveria ser de um trabalhador, com
osseusdireitosgarantidos (FERREIRA, MEN-
DES, NUNES, 2003).

A literaturabrasileiramostraque essas ofi-
cinas tém sido alvo de vérias criticas com re-
lagdo aos procedimentos que utilizam para
profissionalizar seus aprendizes. Ascriticas se
referem aos tipos de atividades ensinadas aos
aprendizes, caracterizadas como profissiona-
lizantes mas que pouco contribuem paraasua
formag&o profissional, e ao processo de tran-
sicdo oficina-mercado de trabalho, pois mui-
tas vezes a instituicdo deixa de encaminhar
aqueles individuos que tém possibilidade de
exercer um trabalho pela necessidade da sua
mao-de-obra (GOY OS, 1995). Outra critica
recorrente aos programasinstitucionaisde pre-
paracéo para o trabalho € de que estes se dao
em condi¢des deisolamento, muito distancia-
dos do mundo do trabal ho.

Ostedricos apontam essas modalidades de
atendimento como predominantes para a po-
pulacdo com deficiéncia mental. As oficinas
pedagdgicas constituiram-se como propostas
de “educacdo para o trabalho” e, a partir de-
las, as oficinas protegidas, ou seja, 0 chamado
trabalho em regime especial, foi considerado
produtivo, sendo entdo remunerado. Outrasva-
riedades de formag&o incluiriam desde osin-
ternatos até os trabalhos em domicilio. (SIL-
VA, 2000).

Rodrigues e Tanaka (2001) afirmam que
nessas oficinas o ensino sisteméatico das ha-
bilidades e dos comportamentos necessarios
parao exercicio daatividade profissional aca-
ba ficando para um segundo plano, compro-
metendo o alcance dos objetivos propostos,
tanto em termos de preparacéo para o traba-
Iho em si quanto de colocacdo no mercado
de trabalho.

Nesse contexto de educacéo profissional
inclusiva, varios autores concluem que os ser-
vicos de formacao oferecidos em oficinas abri-
gadas ou protegidas, situados em instituicoes
especiais ou em apéndices destas, proporcio-
nam, segundo seus proj etos pedagdgi cos, ativi-
dades consideradas profissionalizantes, remu-
neradas ou ndo, com o objetivo de incluir
socialmente essas pessoas por meio do traba-
Iho. Percebe-se, entretanto, em um contexto
social marcado pelacompetitividade, queafor-
mag&o profissional promovidaem oficinas as-
sume um caréter restrito de adestramento da
mao-de-abra, 0 que pode ser identificado como
uma via de estigmatizag&o. Dessa forma, néo
setem clareza dos beneficios ou dos beneficia-
rios daformag&o profissional, umavez que ser
egresso de uma instituicdo profissionalizante
dificultaainclusdo social, objetivofina dasins-
tituicBes que promovem aformagéo profissio-
nal. (AMARAL, 1994).

E importante atentar que a simples trans-
missdo de conhecimentos adquiridos n&o possi-
bilita & pessoa com necessidades educacionais
especiais apropriar-se de novos conhecimen-
tos necessarios a suainteracdo com a realida-
de; ao contrario, pode servir até para a
manutencdo da situacdo vigente, e contribuir
paraalijélacadavez mais do processo social,
culminando na sua segregacdo. Assim, o tra-
balho nas oficinas ndo pode ser considerado
como fator de equalizacéo entre as pessoas di-
tas“normais’ e/ou pessoas com deficiéncia, pois
a educacao brasileira é marcada pela exclusao
e por politicas paliativas que privilegiam nafor-
mac&o profissional atividades baseadas, muitas
vezes, em interessesinstitucionais.

A literatura vem apontando o sucesso de
programas desenvolvidos em ambiente regular
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de trabalho, que € o supported employment ou
“emprego apoiado”, que consisteem realizar o
treinamento diretamente no local regular detra-
balho. Segundo alguns autores, esta é amanei-
ramais promissorade capacitacao e integracao
da pessoa com deficiéncia no trabalho compe-
titivo. Porém, afirmam que estes programas
apresentam um custo alto, emborasejam finan-
ceiramente compensadores alongo prazo, pois
possibilitam autonomiado individuo erepresen-
tam custo zero para o Estado.

Diante desse cenario, a op¢cdo do emprego
€om apoio surge hoje como opgdo no contexto
daformago profissional, relacionadaa educa-
¢do e a profissionalizacdo de pessoas com ne-
cessidades educacionais especiais. H4, no
entanto, que se considerar que o conceito de
educagéo compreende o de formago integral
do sujeito, devendo contemplar as dimensdes:
humanas, culturais, afetivas, estéticas, fisicase
biol 6gicas—voltadas para o desenvolvimento e
emancipacao do sujeito.

Portanto, acreditamos que programas de
educacdo profissional paraindividuos com ne-
cessidades educacionais especiais devem con-
templar o trabal ho navidado individuo enquanto
traducéo de um significado de satisfacéo e de
participacdo social, como também de possibili-
dade de mostrar suas potencialidades, habilida-
dese competéncias paraconstruir umavidamais
auténoma e independente.

Entretanto, é preciso compreender que se,
por um lado, as pessoas com necessi dades edu-
cacionai s especiai s possuem capacidades, por
outro, elas também possuem especificidades
gue ndo podem ser ignoradas ou escamotea-
das. Isto é, suaslimitacdes e possibilidades | hes
s80 proprias, como sao proprias as limitagdes
e possibilidades de cada sujeito social. No en-
tanto, isso ndo significaque possam concorrer
de maneiraigual entre si; tampouco significa
gue o possam fazé-1o em igual dade com todos
0s demais sujeitos sociais. Portanto, a inclu-
s80 no mercado de trabalho, na sociedade do
capital, é por si s0 excludente, pois mantém
critérios de aceitabilidade ou de rejeicao per-
manentes que independem de caracteristicas
pessoais.

Concluséao

Defendemos nesse artigo que, ao se fazer
uma politica publicaem prol de umasociedade
inclusiva, € necessario prover 0s servigos, su-
portes e medidas que garantam as pessoas com
necessidades educacionais especiais 0 acesso
eapossibilidade de participacéo nasdiferentes
instanciasdavidacoletiva, daformamaisinde-
pendente possivel. Essas adequagdes e apoios,
gue representam a colaboracdo da educacédo
especia paraumaeducacdo profissional inclu-
siva, devem efetivar-se por meio de:

a) flexibilizagOes e adaptagdes dos recursos
instrucionais: material pedagogico, equipamen-
to, curriculo e outros,

b) capacitacdo de recursos humanos. pro-
fessores, instrutores e profissionais especiali-
zados,

¢) eliminacéo de barreirasatitudinais, arqui-
tetonicas, curriculares, de comunicagéo e sina-
lizagdo, entre outras.

Para Mendes (2006), o debate sobre o prin-
cipio da inclusdo escolar no Brasil € hoje um
fendmeno. E necessério que se reivindique o
comprometimento dos gestores das politicas
educacionais, para que a educagdo inclusiva
receba as condi¢oes e 0S recursos necessarios
para o atendimento adequado aos alunos espe-
ciais, conforme determinam os documentos
normativosvigentes.

Portanto, ainclusdo de pessoas com neces-
sidades educacionais especiais ha Educacéo
Profissional visa transformar essas posturas
observadas ao longo da histéria das socieda
des, a partir de uma educagdo inclusiva, opor-
tunizando a essas pessoas disputar com
dignidade e capacidade sua inser¢éo no mer-
cado detrabalho. A idéiacentral dainclusdo no
ensino profissional éade umamudancanafor-
made entender a pessoa com necessi dades edu-
cacionaisespeciais, propiciando uma“ sociedade
paratodos’.

Assim, é necessario vislumbrar alternativas
de processos educativos e de formacao técni-
co-profissional que se articulem para uma ci-
dadania que se constréi no processo de
transformactes das relagdes sociais vigentes.
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Talvez esta seja uma das lacunas ou um dos
desafios a enfrentar; portanto, € necesséria a
criacdo de politicas deinclusdo escolar no con-
texto das escol as de educacéo profissional, fato
gue poderia implicar em mudancas mais pro-
MiSsoras nessa area para o cenario brasileiro.

Dessaforma, as politicas publicas nestaérea
devem atender aosinteresses sociais, oferecen-
do a essas pessoas a sua inser¢do e permanén-
ciano mercado de trabalho, enquanto parte da
forcaprodutivado pais, apartir daconquistado
direitoigualitario e dasuacidadania.

Este artigo contribui para evidenciar que,
para oferecer educacéo profissional a pessoas
com necessidades educacionais especiais, é

preciso investimentos substantivos em educa-
¢d0. Para que o ambiente de aprendizagem na
escolase efetive, ele necessitaexistir enquanto
ambiente e condicOes objetivas na sociedade
em todas as suas dimensdes, pois ndo ha esco-
la democrética em uma sociedade autocrética,
injusta e excludente.

Enfim, o futuro dainclusdo escolar em nosso
pais dependera de um esforgo coletivo, que nos
obrigard a uma revisao na postura de pesquisa-
dores, politicos, prestadores de servicos, familia
reseindividuos com necessidades educacionais
especiais, para se traba har numa meta comum,
gue seriaa de garantir umaeducacéo de melhor
qualidade paratodos (MENDES, 2006).
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PODE-SE FALAR EM UM
‘MOVIMENTO DE DEFICIENTES’ NO BRASIL ?

Alessandra Santana Soares e Barros *

RESUMO

Este artigo explorou a questéo da possivel configuragdo das entidades
organizadas pel osinteresses de pessoas defi ci entes naformade um movimento
social. Para caracterizar o que se tem como um “movimento” de deficientes
no Brasil, optou-se por descrever a atividade das entidades de atencdo aos
deficientes no tocante a qualidade da assisténcia prestada. Para tanto, optou-
se pelo recorte junto as APAEs - Associacdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais e as AssociacOes de Sindrome de Down, alcancadas através
de suas respectivas federacfes, em documentos, pesquisas e relatorios de
trabal hos produzidos por elas, ou arespeito delas. Do ponto de vistametodol 6gico
foi empreendida, entdo, uma pesquisa de cunho documental. As conclusbes
alcangadas sugerem que ndo se pode falar da existéncia de um movimento
social de deficientes, a0 menos ndo na perspectiva socioldgica estrita. Este
trabal hou representou, ainda, uma tentativa de proposi¢ao de marcos tedrico-
conceituais, a partir dos quais se deve discutir o ativismo e a militancia das
entidades de pessoas com deficiéncias.

Palavr as-chave: Movimentos sociais— Entidades de pessoas com deficiéncias
— Sociedade civil organizada— APAE

ABSTRACT

ISIT POSSIBLE TO SPEAK OF “MOVEMENT OF PEOPLE WITH
DISABILITIES” IN BRAZIL?

This paper explores the question of the possible configuration of the entities
organized for the interests of people with disabilities in the form of a social
movement. To characterize what is called a “movement of people with
disabilities” in Brazil, we opted to describe the activity of the entities who
cared for the disabled regarding the quality of the given assistance. To carry
thisout, the author choose the A ssociation of parentsand friends of exceptional
children (in Brazilian APAE) - and the Associations of Down Syndrome, reached
through its respective associ ations, documents, research and reportsrelated to
them or produce by them. Our paper isthus based upon documentary analyses.
We conclude that we cannot speak of the existence of a social movement of
people with disabilities, at least not in a strict sociological perspective. This
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paper represented, still, an attempt of atheoretical-conceptual landmark proposal,
from which should be discussed the political activity of the entities of people

with disabilitiesin Brazil.

K eywor ds: Social movements— Entities of peoplewith disabilities—Organized

civil society —APAE

Introducao

Este artigo questionou em que medidaaati-
vidade de entidades organizadas pelos interes-
ses de pessoas deficientes, e a mobilizacéo de
outros sujeitos coletivos em torno da mesma
causa, configuram um movimento social. Mui-
to emboraadesignacdo ‘ movimento socia’ sgja
de uso corrente, a apropriacéo atual da expres-
s80 é bastante imprecisa— mesmo naliteratura
profissional — 0 que pode ser devido a grande
variedade de fenbmenos empiricos aos quais
essanogao potenciamente seaplica. Assim, ndo
por acaso, entidades filantropi cas como aAPAE
e aAssociagdo de S. de Down fazem referén-
ciasasi mesmas como parte de um movimento
(*“'movimento apaeano” ou “movimento associ-
ativo das pessoas Down no Brasil”) em docu-
mentosoficiaisou literaturaproduzidano ambito
destas instituigdes (TIBOLA, 2001, p. 22-25;
BARBOSA, 2001, p. 283-290; FEDERACAO
BRASILEIRA DAS ASSOCIA(;C)ES DE
SINDROME DE DOWN,1999, p. 126-127).
Sendo, contudo, um conceito caro ateoria soci-
olgica, nem todo modo de acéo col etiva per-
mitiria a denominagdo de movimento social,
ainda que consideradas especificidades analiti-
cas que possivelmente conformariam acfes
destaordem como ‘ novos movimentos sociais .

Para tentar caracterizar o modo como a
categoria pessoas com deficiéncia estaria or-
ganicamente mobilizada em torno desta causa
comum, ou em outros termos, o que haveriade
tipico no modo como se configurou um “movi-
mento” de deficientes no Brasil, optou-se por
descrever a atividade das entidades de atengdo
aos deficientesno tocante aqualidade daassis-
ténciasocial prestada. N&o sendo possivel ava-
liar o conjunto dasentidades que atuam no Brasil
em favor das pessoas deficientes, optou-se pelo
recorte junto as APAES - AssociagOes de Pais

e Amigos dos Excepcionais e as Associacies
de Sindrome de Down, alcangadas através de
suas respectivas federacOes a partir de alguns
documentos, pesquisas e rel atorios de trabalhos
produzidos por €elas, ou a respeito delas. Do
ponto de vistametodol 6gi co, diz-se, entdo, que
as conclustes alcancadas sdo fruto de uma
pesquisa de cunho documental .

A atividade das entidades de defici-
entes ndo configura um Movimento
Social

Ressalvadas as devidas consideracfes e
peculiaridades existentes em meio as tantas
entidades brasileiras voltadas para a atencéo
ao deficiente, pode-se dizer que, em geral, o
gue as caracteriza € o fato de manterem um
perfil tradicionalmente assistencialista, que se
sobressai em relagdo a fungéo promotora de
cidadania, por elas anunciada. Por um perfil
assistencialistaentende-se o fato delas se limi-
tarem a0 cumprimento da prestacéo de servi-
COS e serem representativas apenas dos
interesses particul ares e coorporativos de seus
associados. Logo, avocagdo solidariaealtruis-
ta na qual se afirma estarem baseados seus
servicos é acionada apenas para atender as
familias diretamente afetadas. A esse respeito
valedestacar que, no quetange especificamente
aatividade das entidades do tipo APAE, estan-
do afiliacdo da clientela beneficiada circuns-
crita pela condicéo de deficiéncia, esta, que ja
Se mostra circunstanciada a oferta dos servi-
¢os assi stenciai sterapéuticos e/ou educacionais,
€ limitada no tempo pela faixa etéaria em que
esses beneficiados seréo atendidos pel os servi-
¢os. Para exemplificar este aspecto, uma pes-
quisa realizada pela propria Federacao
Brasileira das Associacdes de Sindrome de
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Down, em um universo composto por aguelas
associacdes, por APAESs e por unidades Pesta-
lozzi, traz referéncias el ucidativas:. “ Observou-
se que, napercepcao de grande nimero de pais,
a participagdo em associacOes sO se justifica
enquanto seus filhos séo criangas ou adoles-
centes. Com efeito, umaparcelaexpressivadis-
Se que ndo seinteressava em participar porque
seus filhos j& eram adultos’ (FEDERACAO
BRASILEIRA DAS ASSOCIA(;OES DE
SINDROME DE DOWN, 1999, p.125). Estas
afirmacfes sdo corroboradas por estudos acer-
cadasituacdo organizaciona dacategoria, que
tém concluido que “As pessoas portadoras de
deficiéncias ndo estéo propensas, ha suamaio-
ria, amobilizacdo pelaformacao propriado pa
ternalismo.” (VIVOT, 1994, p.30).

A poucaexpressividade do ativismo politico
€ também uma caracteristica diferencial des-
tas entidades. Justificativas historicas estariam
calcadas no fato de que, em sua génese, as
entidades beneficentes, como as do tipo volta
das para a atengdo aos deficientes, ndo foram
marcadas pela critica ao Estado, por operarem
amargem do sistema, ou por terem poucavisi-
bilidade publica e reservas ideol dgicas as fon-
tesdefinanciamento. Assim, numa perspectiva
historica, suas atuagdes no Brasil ndo contribu-
iram para a mudanca da relagdo entre a socie-
dade e 0 Estado, configurando-se apenas como
de complementariedade a presenca deste ou de
suplementacéo de suas auséncias.

Estainércia do ponto de vista da mobiliza-
¢do politica pode ser explicada ainda pelo fato
de que os quadros de pessoa das entidades
beneficentestradicionais, como asAPAES, séo
compostos por funcionariosou voluntériossem
formagdo universitaria. Quando existe forma-
¢ao superior, esta em grande medida refere-se
as areas de saude e educacdo, 0 que em geral
n&o operacionalizapoliticamente estes profissi-
onais. Uma pesquisa demonstrou que:

Dos 211 profissionais que reportaram ter con-
cluido um curso superior e/ou pés-superior e
responderam adeterminadaquestéo, 113 (53,5%)
tiveram formagdo na area de Educacéo; outros
89 (42,2%) naéreade salide; cinco profissionais
formaram-se em Servico Social e os quatro res-

tantesem outradrea. (...) Entre os que obtiveram
formacdo em Salide, os campos maisreferidos—
pelaordem —foram Fonoaudiol ogia, Psicologia,
Fisioterapiae TerapiaOcupaciond ... (FEDERA-
CAOBRASILEIRA DASASSOCIACOESDE
SINDROME DE DOWN, 1999, p.97- 98).

Por outro lado, arespeito da formagdo ma-
joritariamente universitariados quadros de pes-
soal das ONGs, a seguinte referéncia é
esclarecedora:

Por ocasido do evento que culminou com afun-
dacdo daABONG (Associacdo Brasileirade Or-
ganizacdes N&o Governamentais), pesquisa
ef etuada com entidades presentes(...) trouxein-
formagdesinteressantes. No item dirigentes, foi
constatado que 87% tinham diplomauniversité
rio e 39% pos-graduacdo (dos quais 19% com-
pletaram cursos no exterior). Um quadro das
disciplinas cursadas na graduagdo indicava que
a mais frequentada foi a filosofia, seguida da
sociologia, economia, teologia, advocacia e ou-
tras. Napés-graduacdo, um terco fez sociologia.
(WANDERLEY, 2002, p. 121).

Muito embora seja possivel apreciar refe-
réncias as APAEs e as Associagdes de Sin-
drome de Down, principal mente quando prove-
nientesdebibliografiapor elasproduzidas, como
sendo as mesmas caracterizaveis na forma de
organi zacGes ndo governamentais, umaanalise
dos pressupostos tedricos que distinguem os
vérios tipos de entidades de assisténcia social
mostrara que tais entidades beneficentes ndo
podem ser descritas nem mesmo como ONGs.
Distinguir as ONGs de outras entidades de as-
sisténciasocial aindatem sido tarefa persegui-
dacom afinco por académicos que dividem es-
pacos com auniversidade e com amilitancia, e
gue reclamam por umadistingdo que protejaas
entdo reconhecidas ONGs do confundimento
com a chancela de entidades beneficentes que,
no decorrer de seus remetimentos ao senso
comum, ficaram notérias pela atuagdo pouco
idonea que, por vezes, as marcou com a alcu-
nhade“pilantrépicas’. (LANDIM, 2002, p. 17-
50). (Acerca da caracterizacdo das ONGs, es-
trito senso, ver DURAO, 2001, p.55-74).

Se as entidades de deficientes ndo tém bus-
cado auniversidade, pode-se dizer que, do mes-
mo modo, a universidade n&o tem buscado as
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entidades de deficientes. Pois, em investigacdo
acerca das acOes realizadas pelas instituicoes
de ensino superior brasileiras, no que diz res-
peito ao ensino, a pesquisa e as atividades de
extensdo no campo daeducacio especial, cons-
tatou-se que:

Por outro lado, asiniciativas [relativas a ativi-
dades de extensdo] junto a sociedade civil pri-
vilegiaram tanto entidades assistenciais como
escolas privadas, o que também se constitui
num paradoxo: muito tem sefalado e discutido
nas universidades sobre a construgdo da cida-
dania das pessoas deficientes, mas as entida-
des de defesa dos deficientes, bem como os
conselhos gover namentaisemunicipais, tém
sidoalvodepouquissmasiniciativas. (BUENO,
2002, p.109). (Grifo meu - palavras entre col che-
tes séo minhas)

A questdo da formacdo profissional e da ca-
pacitacdo do quadro de funcionarios das entida
desdotipo APAE € aproposito, denunciadorade
suas condigbesadminigtrativo-funcionals. Em pes-
quisa encomendada pela Federagcdo das APAES
aconsultoresorgani zacionaisexternos, paraava
liar o que entdo denominaram Eixo Referencial
de Atuacdo destas entidades, concluiu-se, ares-
peito de seus dirigentes, que “A fatade prepara-
¢do gerencial dessas liderancgas, no entanto, tem
gerado conseqliéncias na gestéo de recursos hu-
manos, mesmo porque um grande nimero dediri-
gentes ndo tem experiéncia em coordenacdo de
equipe, foradaAPAE.” (FEDERACAO NACI-
ONAL DASAPAES, 1997, p. 29).

Além das caracteristicas jaapontadas, pode-
sedizer que, enquanto herdeiras do modelo ca-
ritativo dafilantropiareligiosa, asentidades de
assisténcia a deficientes apresentam dificulda-
des em imprimir, nas gestGes administrativas,
maior profissionalismo na captacéo de recur-
S0s e tratamento empresarial N0 comMpPromisso
com a transparéncia e com a publicizagdo de
seus resultados. Este amadorismo as aproxima
dainformalidade com aqual se administram os
espacos domésticos — espacos por exceléncia
privados — e aponta ainda para as mesmas pos-
turas proprias daquele dominio, o qual seacre-
dita imune as interferéncias ou exigéncias da
ordem publica.

Em trabalho realizado acerca da indisponi-
bilidade das entidades beneficentes a presta-
¢do de contas, abertura a auditoria e transpa-
réncia de procedimentos, fica claro que esta
condicao se da, em parte, devido a heranca
advinda da relacéo destas entidades com a fi-
lantropiadetradicdo caritativaereligiosa. Nas
palavras daquele autor: “ De um lado ainfluén-
ciada lgreja, e em consequéncia das regalias
guealgrejatinhade ndo ser fiscalizadaem ter-
mos organi zativos, nem pelo Estado, nem pelo
Vaticano, pois o0s padres sempre (e apenas)
prestaram contas diretamente ao Criador.” (LO-
PES, 2002).

As ONGs propriamente ditas também con-
taram, em sua génese, com a participacdo da
Igreja, ainda que a vertente religiosa a qual se
filiaram as entidades hoje tidas como ONGsde
tradicdo civicafosse maisproximaamilitancia
de esguerda, como a Teologia da Libertac&o,
diferentemente dos ramos da Igreja parceiros
das entidades assistencialistas tradicionais. De
todo modo, pode-se argumentar que estas ONGs
estariam sujeitas aos mesmos riscos de infor-
malidade excessiva no trato institucional e or-
ganizativo. Mas o referido estudo destacou
também ainfluéncia da clandestinidade, como
forma de sobrevivéncia a ditadura, na histéria
das ONGs. Segundo LOPES, as ONGs passa
ram, entdo, arejeitar aorganizacdo einstitucio-
nalizag&o formal, como um modo deresisténcia
alogicacapitalista, que erafortementeidentifi-
cada com toda uma sisteméti ca organizacional
voltada para a sustentacéo lucrativa de uma
empresa. Contudo, essa premissa ndo procede
para o caso das APAES, tendo em vista que
elas ndo operaram na clandestinidade, ou a
margem do regime militar; muito pelo contr&
rio, tiveram inclusive postos ocupados por ofi-
ciais do Exército. (ANTUNES, 2000).

No Brasil, a primeira iniciativa de congre-
gar pais de pessoas portadoras de deficiénciae
outras pessoas i nteressadas em apoi a-las ocor-
reu no estado do Rio de Janeiro, por demanda
de uma mée de crianga com deficiéncia men-
tal. Segundo Tibola (2001, p.22-25), em dezem-
bro de 1954 foi ent&o fundadaaprimeiraAPAE
do Brasil. Desde o0 seuinicio, adespeito daini-
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ciativalaica, elacontou comapresencadalgrea
Catdlica, tanto que estaprimeiraassembléiafoi
presidida por um padre. Além disso, ha de se
considerar que os primeiros embrides dafilan-
tropiacaritativareligiosano Brasil, queremon-
tam ao Periodo Imperial, jaelegiam no conjunto
dos assim chamados “ desassistidos’ as pesso-
ascomdeficiéncia. (MESTRINER, 2001, p.45).
O olhar voltado a esta categoria haveria de se
estender no tempo por meio dafilantropiahigi-
énica, propria da Primeira Republica, e da fi-
lantropiadisciplinadora, propriado Estado Novo.
Contudo, entidades criadas com a finalidade
exclusiva de atender pessoas deficientes, e tdo
somente €elas, surgiriam no Brasil, de fato, sO
na década de cinqlienta.

As suposic¢Oes aqui sugeridas devem ser
apreciadas, ainda, aluz do fato de que as enti-
dades beneficentes consideradas para os fins
deste trabalho est&o consubstanciadas em ins-
titui gBes com uma caracteristica muito especi-
fica. Pois as instituicbes de amparo aos
deficientes mentais — a diferenca daguelas que
atendem deficientesfisicos, visuais e auditivos
— s80 institui¢gdes tipicamente formadas e diri-
gidas por mées e pais que se organizaram para
assistir as necessidades de seus filhos. Ocorre
gue estasinstituicdes, entdo geridas por paren-
tes dos deficientes mentais, reproduzem nas
gestOes institucionais os model os de relactes
familiares conflituosas, tensionadas pel o proces-
so de luto do filho idealizado. Nas palavras de
Dantino:

Toda gama de sentimentos (cul pa, negagéo, re-
jeicao, autopiedade) que acompanha o proces-
so pelo qual passam os pais quando do
nascimento ou da descoberta que o filho ideali-
zado ndo nasceu, tendo vindo outro em seu lu-
gar, parece reapresentar-se naingtitui¢cdo, ou sgja,
acredita-se que este conteldo emociona faca
parte do cenério institucional e, comotal, silen-
ciaacena.” (DANTINO, 1998, p.34).

Deste modo, as manifestacbes emocionais
peculiares, e por que ndo dizer, osvalores com
frequéncia emanados por estas méaes e pais
acabam por se constituir em elemento signifi-
cativo dasrelacBes profissionais mantidas com
0 pessoal técnico contratado, e mesmo das re-

lacOes extra-ingtitucionais que promovem 0s
ideais das entidades.

Expressoes de confundimento e promiscui-
dade entre as esferas publica e privada, como
as assinaladas acima, podem ser ainda descri-
tas pel o fendmeno do clientelismo, tipo derela-
¢do, contudo, cuja natureza corrompida nem
sempre é assim identificada pela tradi¢éo cul-
tural brasileira. O clientelismo pode ser descri-
to como uma relagdo de troca de favores, em
gera politicos, por beneficios econdmicos de
variado escopo. Havendo o clientelismo sedis-
seminado na tradicdo politica brasileira, este
acaba por transitar para além dos momentos
de manifestacdo representativa da demaocracia
— como a eleicdo de governantes — contami-
nando igualmente a dindmica das trocas esta-
belecidas ao nivel da participacdo cidada na
sociedade civil organizada.

Logo, aperspectivade andlise da cultura po-
[itica também identificaria expressdes de clien-
telismo quando, por exemplo, o publico-alvo de
uma entidade beneficente a busca apenas para
aprestacéo de servigosimediatos, como um mero
cliente buscaumaempresa, desobrigado de con-
tribuir para o fortalecimento identitério da cate-
goriapor aguelaentidade assistida. Clientelismo
e assistencialismo se complementariam na me-
didaem que o primeiro corresponde ao modo de
resposta dos usuérios daguel es servigos, oferta-
dos de uma forma puramente assistencia pelas
entidades de atencéo.

Desde a emergéncia do Terceiro Setor, nas
décadas de redemocratizacéo do regime e de
fortalecimento da sociedade civil, as entidades
de deficientes vém tentando transpor este ca-
rater assistencialista de suas atividades. Supe-
rar esta marca paternalista de sua atuacdo se
fez necessario para que ndo destoassem do
conjunto das organizagBes ndo governamentais,
caracteristicamente definidas pela qualidade
emancipatoria de suas intervengdes junto aos
grupos e parcelas da populacdo sob seus cui-
dados.

Essa tendéncia de reordenamento identité-
rio das entidades de deficientes, a exemplo da
Federacdo das APAES, esteve expressamente
visivel no processo de discussdo dareformado
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Estado e do enquadramento legal dasorganiza-
¢Oes da sociedade civil (denominado Marco
Legal para o Terceiro Setor/Lei das OSCIPs -
Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse
Publico), que disciplinou o uso dos fundos pu-
blicos de financiamento pelasinstituicdes per-
tencentes ao universo do associativismo. A Lei
das OSCIPs, n. 9790/99, discriminou ainda, dis-
tintivamente, o pertencimento de ONGs, fun-
dacbes empresariais e outras entidades de
assisténcia social ao universo do associativis-
mo. Segundo Landim:

Pode-se entdo dizer que aquelas entidades ten-
dem a se publicizar, ou se politizar, em sentido
lato, ou sgja, hd, nessas dindmicas, a0 mesmo
tempo e deformacontraditériae combinada, uma
‘filantropizagcdo’ e uma ‘politizacdo’ no campo
da assisténcia social através das instituicoes
privadas. Exemplos: organizagdes nas areas de
criancas e adolescentes ou dos portadores de
deficiéncia, ou aindadeidosos, em queumatra
dic8o de assistencialismo comegou a se quebra-
dapelasuaentradano campo dalutapor direitos.
Muitas ‘viram' ONGs, no sentido em que pas-
sam a se enquadrar em determinadas redes, dis-
Cursos, espacos institucionais.” (LANDIM,
2002, p. 33). (grifosmeus)

Deste modo, passaram a fazer parte das
agendas destas entidades beneficentes pautas
como inclusdo socia do deficiente a partir do
acesso ao ensino regular, empregabilidade, de-
fesaamplade direitos e promocéo avidainde-
pendente, em substituicdo aos consagrados
temas da assisténcia médica e terapéutica e da
escolarizagdo no ensino especial. Caracteristi-
cas deste momento sdo as Associacgdes de Sin-
drome de Down que, nascidas na década de
80, pareceram buscar seidentificar menoscom
0 amparo meramente protetor e paliativo—muito
préprio dasAPAES—emaiscom o investimen-
to no empoderamento das pessoas com sindro-
me de Down e de suas familias.

Este incremento civico das agdes da filan-
tropia foi especialmente apreciavel pela esco-
Iha da representacdo paritéria que passou a
compor, em 1993, o ent&o instituido Conselho
Nacional de Assisténcia Social —CNAS. Uma
vez que este conselho visavaimplantar anova
politica de seguridade socia de forma partici-

pativa e marcada pelo controle social, a com-
posicao deste 6rgdo estava dada tanto por re-
presentantes governamentais quanto por
representantes da sociedade civil —como asen-
tidades de assisténcia socia. Foi neste contex-
to, ent&o, que se deu aformalizagdo dapresenca
das entidades de deficientes no processo de
‘democratizacdo da filantropia® no Brasil, na
medida em que parte da representacéo do
CNAS foi ocupada por organismos como a
Organizacdo Nacional de Entidades de Defici-
entes Fisicos e a Federacdo Brasileirade Insti-
tuicOesde Excepcionais. (MESTRINER, 2001,
p. 220).

Entretanto, foi justamente no cenario daim-
plantacéo deste conselho que se puderam ob-
servar sintomas de uma postura pouco
progressista por parte das entidades beneficen-
tes, dentre as quais, as entidades de deficien-
tes. Nos anos iniciais de vigéncia da LOAS —
Lei Orgénica de Assisténcia Social, a politica
nacional recentemente abal ada pelo escandalo
da LBA buscava, entdo, através do CNAS,
novas e mais exigentes formas de recadastra-
mento de entidades e de renovacéo de certifi-
cados de filantropia.

Assim, ocorreu que algumas entidades fi-
lantropicas, temerosas com o curso das nego-
ciacOes e deliberaces que partissem do CNAS,
cujas normasimplementadas poderiam levéa-las
a perder recursos e subvencdes, buscaram for-
mas de obstruir esse processo de ‘ moralizag&o’
da politica de assisténcia social. Em relato da
presidente do CNAS, em 1988, pode-se ler:
“Logo tivemos clareza sobre as forcas contré-
rias a redefinicdo do sistema de regulacéo da
filantropia. Sofremos lobbies fortissimos.(...)
Fomos atropel ados por medidas provisorias ge-
radas por pressoes de APAEs, Santas Casas,
reabrindo prazos, mudando formas de recadas-
tramento.” (MESTRINER, 2001, p. 235).

O nivel de engajamento participativo das
entidades de deficientes, ou sgja, da referida
“politizacéo” da assisténcia prestada, pode ser
ainda explicitado pela apreciacdo de suas pre-
sencas e manifestacdo junto aos canais de par-
ticipagdo cidadd, bem como pela utilizagéo de
mecaniSmosinstitucionais e sociaiscom o mes-
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mo fim. Quanto a estes mecanismos, “aguns
foram institucionalizados a partir de propostas
dasociedadecivil (...), outrosresultam das pr&
ticas dos movimentos e seu uso depende da
conjuntura, da interlocucdo entre as diversas
forcas sociais, e da relacdo com o Estado.”
(TEIXEIRA, 2001, p.173).

Estes mecanismos de participacdo sdo ba-
sicamente mecanismos de expressdo do con-
trole social nastomadas de decisio. Podem ser
dotipo administrativo, parlamentar ou judicial.
S80 usados para cobrar a responsabilidade de
autoridades, identificar erros, omissoes e frau-
des, ou opinar napropositurade projetosdele.
No tocante a esta Ultima, por exemplo, a via
imediata de intervencdo se daria na forma de
acompanhamento, por parte de representantes
de entidades de deficientes, de sessdes parla
mentares ou audiéncias publicas, nasquais, nes-
ses casos, bastariaainscricado préviaparaacesso
as tribunas das camaras (de vereadores, ou do
Congresso Nacional).

Para além destes mecani smos formal mente
instituidos, consideram-se aindaoutrostiposde
instrumentos politico-sociai s de participagéo ci-
dadd, como, por exemplo, a publicizacdo de
mocOes, cartas-abertas e manifestos, através
do uso da midia, ou 0 advocacy dos ideais da
entidade pela insercdo de noticias na grande
imprensa. (TEIXEIRA, 2001, p. 191). A res-
peito dos fatores criticos para o sucesso do
advocacy de um entidade (onde se entenda por
advocacy a pregacdo de mensagens, campa:
nhas ou lobbies em favor de uma causa), Ro-
chedestaca: “... excelente trabalho com amidia,
fundamentado em bons contatos com osjorna-
listas.” (ROCHE, 2000, p.244).

N&o obstante, segundo Wanderley Guilher-
me dos Santos (SANTOS, 1993), para o con-
texto brasileiro como umtodo, sgjam deficitarios
osindicesde participacao politicaeinvestimento
colaborativo, bem como se apresentem taxas
baixas de resolucéo de conflitos mediados pela
justica ou normas legais, o caso especifico do
associ ativismo de pessoas deficientes €ilustra-
tivo da condico de fragilidade desta categoria
frente as possibilidades de mobilizacdo cidada
e participacao politica.

No tocante a subutilizag&o dos mecanismos
de engajamento participativo por parte das en-
tidades de deficientes, em especia os mecanis-
mos parlamentares, deve-se sublinhar o episodio
darevisdo do Cddigo Penal Brasileiro, o qual,
Nos aspectos que tangiam apossibilidade dele-
galizagdo do aborto por anomaliafetal, concla-
mou aamplaparticipacéo dasociedadecivil para
gue esta opinasse, como forma de expressao
democratica.

Contudo, consta que, por ocasido daquele
periodo de espera de sugestdes, a parte do an-
teprojeto relativa ao aborto por anomaliafetal
n&o chegou a receber nenhuma consideragdo
por parte das entidades de deficientes. Alguma
presséo pela suspensdo desta possibilidade de
aborto teria partido de setores daigreja catoli-
ca. Bispos e arcebispos anteciparam ao presi-
dente da comissdo de revisao do Codigo Penal,
apossivel insatisfacdo da comunidade de defi-
cientes com uma redacéo que pudesse incluir
véarios quadros de deficiéncias Deve-se desta-
car ainda a auséncia notdria de representantes
destas entidades ao longo do processo de vota
¢ao, redacdo e sugestdo ao Projeto de Lei do
Aborto Legal, o qual também implicavanosin-
teresses de pessoas deficientes dada a proxi-
midade da quest&o com o aborto por anomalia
fetal. (VASCONCELOS, 2000.)

A presencainsignificante de vozes de auto-
ridade destas entidades no espaco que a midia
ofereceu para debater esta questdo deve ser
apreciada a partir da consideracéo de que “Os
Novos Movimentos Sociais(...) usamamidiae
as atividades de protesto para mobilizar a opi-
nido publicaaseu favor (...). Criar fatos novos
gue gerem impactos e virem noticianamidiaé
uma preocupacao permanente da maioria dos
movimentos sociais.”(GHON, 2002, p.238).
Entretanto, segundo a ANDI — Agéncia de
Noticias dos Direitos da Infancia (2000, p.17)
em relatorios de pesquisas publicados, o tema
da deficiénciatem recebido coberturajornalis-
tica muito pouco significativa. Tendo em vista
gue as pautas jornalisticas surgem, em grande
medida, a partir de demandas geradas por fon-
tes do poder publico e da sociedade civil, a
omissdo por parte da comunidade de deficien-
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tes parece responsavel pelo fraco noticiamento
de questbes acerca da deficiéncia.

Essas constatacfes, que a principio se refe-
rem especialmente as entidades de pessoas
deficientesndo parecem, contudo, surpreenden-
tes, se tomadas as palavras de Teixeira (2001,
p. 189), paraquem “qual quer processo ndo esta
imune as mazel as enraizadas em nossa cultura
politica’. Logo, esteviés personalista, por exem-
plo — que confunde a ordem doméstica com a
ordem publica— na gest&o interna das entida-
des beneficentes de assisténcia ao deficiente
mental, parece, ao fim eacabo, reflexo deuma
contaminagéo sofrida a partir das interacoes
andmicas mais amplasiniciadas entre os cida-
déos e o Estado.

O circuito detrocas, fragilizado no que tan-
ge acirculagdo dareciprocidade e ao fluxo re-
forcador da confianca, fica expresso pela
incapacidade destas entidadesem alargar 0 am-
bito de suas atuagdes e preocupacdes paraaém
do plano familiar, ou de considerar o tratamen-
to empresarial necessario a sobrevivéncia de
longo prazo ou aauto-sustentabilidade financei-
ra. Do mesmo modo, Reis (1995), em andlise
do fendmeno do comunitarismo restrito con-
textualizado paraaconjunturabrasileirae para
as circunstancias vigentes de escassez de re-
cursos materiais e culturais, destacou o caréter
estéril de ideais filantrépicos que ndo logram
umainstitucionalizacdo efetivade seusresulta-
dos, dada ainsuficiéncia organizacional daso-
ciedade civil. Assim, o caso das entidades de
deficientes mentais, aqui tomado como emble-
maético, pode apenas estar sinalizando a abran-
géncia dos déficits em acumulagdo de capital
social nasociedade brasileira.

ConsideracOes finais

N&o obstante as consideracfes generalistas
gue isentam as entidades de deficientes de ex-
clusividade neste cenério de uma sociedade ci-
vil fracamente organizada, 0 que setem, diante
do exposto até aqui, € que, a despeito de um
discurso que reclama a superagdo de um mo-
delo de atencéo tipico da prestacéo de servi-

¢os, estas entidades pouco sucesso tém alcan-
cado na efetivagdo de praticas que, pelo card
ter politico, contribuiriam paraeste fim.

O recurso adotado pela argumentacéo até
agui desenvolvida, de perseguir o enquadra-
mento das entidades de deficientes na forma
de entidades filantrépicastradicionais, tipica-
mente assistenciais, para entdo distancié-las
daconfiguracéo de um movimento social, pode
ser questionado. Pois, a depender do paradig-
ma explicativo que se adote para descri¢éo e
analise dos movimentos sociais, esta preocu-
pacdo de enquadramento de entidades que aos
movimentos corresponderiam ndo € absol uta-
mente relevante. Assim, segundo aposi¢do de
Melluci (apud GHON, 2002. p.129), osnovos
movimentos sociais, por serem mais fluidos,
mais flexiveis, sdo menos forma e mais con-
junto de representacdes significativas, expres-
sdes culturais.

Logo, aforma dada pelas estruturas associ-
ativas assume menor importancia, umavez que
aconcepcao de movimento social que setem é
aguela pertinente com o conjunto de represen-
tagbes que se cria ao longo de sua existéncia,
nado se devendo, assim, buscar objetos empiri-
cos concretamente observaveis, consubstanci-
ados, por exemplo, naorganicidade de entidades
beneficentes representativas dosinteresses dos
deficientes. Neste sentido, movimentos sociais
sdo construcdes analiticas, e ndo entidades que
se movem com a unidade de objetivos a eles
atribuidos.

Todavia, mesmo essa forma de categoriza-
¢ao de um movimento social mostra-se proble-
maticano caso daatividade e damilitanciados
deficientes. Os movimentos sociaistém se con-
centrado em lutas em torno daidentidade, sen-
do que a afirmacdo politica destas identidades
exige alguma forma de autenticacdo (WOO-
DWARD, 2000). Esta se d&, dentre outros fa-
tores, através da coesdo relativade valores que
unificam um discurso que gjuda a construir as
representacfes simbodlicas em torno daguela
categoriadiferenciada. No contexto brasileiro,
0 processo de conformagao do ideario acerca
dadeficiéncia se debateu ainda com a circuns-
tanciadeter absorvido acriticamente discursos
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acerca daigualdade e da diferenca— dentre os
guais, o do modelo socia de descric¢ao da defi-
ciéncia — maturados na tradicdo democrética
da sociedade norte-americana, caracterizada
pel 0 associ ativismo comunitério, do qual o Bra-
sil ndo compartilhahistoricidade.
Acrescenta-se que no Brasil, ao longo das
décadas de oitenta e noventa, 0 emergir de po-
liticas de identidade — e a consequiente forma-
tacdo de imagens de especificidade acopladas
amovimentos reinvidicatérios — se deu na es-
teira das pautas de exigéncias de agéncias de
cooperagao, como o BID e o BIRD, que con-
tingenciavam empréstimos a alavancagem de
uma cultura comunitaria. Discorrendo acerca
das ONGs do Terceiro Setor, Boaventura de
Souza Santos destaca que:
Nos paises periféricos e semiperiféricos os pa-
drdes normativos de organizacdo sdo decisiva
mente af ectados pelas fontes de financiamento
das suas actividades, quase sempre doadores
estrangeiros, e pelas condi¢Bes por estes pos-
tas quanto a orientacdo, gestdo e responsabili-
zagdo daactividade das organizaces (SANTOS,
1998, p. 11).

Esta influéncia se deu, entdo, basicamente
através das agéncias de cooperacdo internacio-
nal que financiavam recursos indispensaves a
sobrevivénciadasentidadescivissemfinslucra
tivos. Mesmo as ONGs, tidas como mais repre-
sentativas de uma atuagdo civica — e neste
sentido diferenciadas das entidades assistencia-
listas, seriam objeto de criticas, como, por exem-
plo, ade Elenaldo Teixeira, paraquem “Apesar
do debate provocado pela ABONG em relacdo

a questdes estratégicas (acesso a fundos publi-
cos, relagbes com o Estado, etc) e de algumas
iniciativas de poucas ONGs, a maioria tem se
ocupado com arealizacdo de microprojetos, se-
gundo as teméticas priorizadas pelas agéncias
internacionais.” (TEIXEIRA, 2001, p.172)

Conclui-se, pois, que a marca emancipaté-
ria, propria deste fenébmeno, estaria ausente
nesta forma de organizacdo que sdo as entida-
des, autodenominadas ou n&o de “entidade de
pais, mées e familiares de deficientes’. Esta
posicdo pode ser corroborada pelas reflexdes
de Andrew Arato (apud GHON, 2002), para
guem, em paises periféricoscomo o Brasil, dada
aauséncia de formas expressivas de participa
¢do democrdtica, aexisténcia de capital social
deficitério e culturacivicapredatéria, eaquali-
dade especificadaculturapolitica(notériapelo
clientelismo e promiscuidade na relacdo com
os bens publicos), ndo teriamos uma sociedade
civil organizada. E sendo os M ovimentos Soci-
ais uma expressdo de mobilizag&o organizada
dasociedade civil, ndo seria, talvez, cabivel fa-
lar na atuag@o de movimentos sociais no con-
texto brasileiro.

Finalizando, valem aqui as consideracfesde
Melucci (apud SCHERER-WARREN, 2002,
p.68), para quem as redes de organizacfes
da sociedade civil — categorizagdo mais apro-
priada ao agrupamento das entidades assisten-
ciais, como as que prestam atencdo aos
deficientes—somente constituirdo um movimen-
to social a medida que forem reativas as con-
tradicbes sistémicas e estruturais e buscarem
superar estes limites.
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O TEATRO NA EDUCACAO DO DEFICIENTE VISUAL
E A TEORIA DA PECA DIDATICA DE BRECHT

Roberto Sanches Rabello*

RESUMO

Este artigo tem como base um estudo de caso, realizado na Faculdade de
Educacdo da USP, que investigou as possibilidades, limites e significado da
utilizagdo dalinguateatral por um grupo de adol escentes deficientesvisuais. O
nosso intuito é o derefletir arespeito da utilizagdo do texto dramético Romeu
eJulietacomo “modelo deacdo” brechtiano, no experimento deteatro-educacéo
realizado no Instituto de Cegos da Bahia. Para isso, procuramos refletir a
respeito daparticul aridade dadeficiénciavisua edaeducacdo do cego, tomando
como referéncia empirica o processo de trabalho desenvolvido junto aos
adolescentes. Além das informacdes colhidas na literatura especializada em
deficiénciavisua, tomamos ateoriadapecadidéticade Brecht como referéncia
basicaparailustracéo do processo desenvolvido. O presente artigo mostraque
o0 teatro contribuiu para a reflexdo de problemas de uma determinada
comunidade, atualizando o contexto de umaobraliteréria, mediante aimitacao
de atitudes e acbes corporais advindas do cotidiano dos participantes.

Palavras-chave: Arte-educagdo — Teatro-educacdo — Deficiéncia visual —
Cegueira — Peca didatica

ABSTRACT

THEATER IN EDUCATION OF VISUALLY IMPAIRED PERSONS
AND BRECHT'S THEORY OF DIDACTIC PLAY

This article is based on a case study research realized at the USP (University
of Sao Paolo) School of Education. Weinvestigated the possihilities, limitsand
meaning of the use of the theatrical language with a group of visual deficient
adolescents. We intend to look upon the use of the dramatic text Romeo and
Juliet as a brechtian “model of action”, in the theater-education experiment
accomplished at the Bahialnstitute for Blinds. Then, wetried to know in details
the particularities of the visual deficiency and blind person’s education, taking
asempirical reference the work process devel oped a ongside the adol escents.
Besidestheinformationsfoundedin the specidized literaturein visual deficiency,
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E-mail: bob@ufba.br

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 159-168, jan./jun., 2007 159



O teatro na educacdo do deficiente visual e a teoria da peca didatica de Brecht

we took Brecht’s theory of didactic play as a basic reference to illustrate the
process. The present article shows that theater stimulate reflection about
problemswithin the community, updating the context of aliterary work, through
imitation of attitudesand corporal actionsfromthedaily life of the participants.

K eywor ds: Art-education — Theater-education —Visual deficiency —Blindness

— Didactic play

As reflexfes deste artigo tém como base
uma pesquisa de maior abrangéncia, desenvol-
vida originamente na Faculdade de Educag&o
da Universidade de S&0 Paulo — USP*. O es-
tudo foi feito a partir do relato das oficinas de
teatro realizadas no Ingtituto de CegosdaBahia
- 1CB, no periodo de mar¢o adezembro de 1997.
As preocupagdes surgidas no decorrer dessa
atividade provocaram areflex&o sobre os dife-
rentes elementos constitutivos dalinguagem te-
atral experimentados por meio do jogo teatral e
da apropriagcao de um texto dramaético.

No presente momento, o intuito € o deilus-
trar, com base na teoria da peca didética de
Brecht, o momento em que os alunos do Insti-
tuto de Cegos daBahiatrabal haram com apeca
Romeu e Julieta de Shakespeare e refletiram
sobre a afetividade entre adolescentes que vi-
vem em regime de semi-internato em institui-
¢cOes mistas.

O texto dramético foi tomado como “mode-
lodeagdo” brechtiano, ou seja, como formade
imitacdo critica e de reflexdo a respeito das
relagbes entre os participantes da montagem
teatral. As improvisagOes criadas a partir da
pecateatral exercitaram maneiras de agir, pos-
turas e falas cuja imitacdo consciente através
do jogo teatral, como lembra Steinweg (1992,
p. 48), podem provocar “reflexdo e critica so-
bre a sociedade e/ou sociabilidade, comunica-
¢do interrompida, possibilidades atrofiadas de
socializagdo, de associagdo”.

A intencdo ao divulgar essa experiéncia €,
sobretudo, refletir sobre o significado do teatro
na educacdo da pessoa com deficiénciavisual .
Um dos aspectos relevantes deste trabalho € o
registro de uma prética pedagégica de ensino
de arte, em que o autor, mesmo ndo sabendo
inicial mente nada arespeito de alunos com de-
ficiéncia visual, se propds a alfabetizar esteti-

camente adolescentes que viviam em regime
deinternato, avidos por expressarem o explosi-
vo momento do despertar da sexualidade.

Estudos e pesquisas vém mostrando a difi-
culdade dos professores em lidar com alunos
com necessidades educacionais especiais
(COLL, 1995), inseridos, muitas vezes por for-
cadalei, em classeregular. Por outro lado, sdo
praticamente inexistentes trabal hos que apon-
tem paraformas ef etivamente empregadas pelo
professor de arte no desenvolvimento de pro-
cessos ludicos, afetivos, sensoriais e estéticos,
sobretudo com alunos deficientes visuais.

O que gostariamos de discutir nesse proces-
so éaapropriacdo do texto teatral e o significa
do da experiéncia, para um grupo de adoles-
centes, alguns sem nenhuma escolarizagdo e
gue pouco conheciam sobre teatro. Eles mes-
mos afirmavam que nunca tinham participado
de dramatizagOes e nuncatinham apreciado um
espetaculo teatral. Seriapossivel umaalfabeti-
zagdo estéticaefetiva, no sentido do aprendiza-
do de umalinguagem especificamente teatral ?
As aulas de teatro deveriam ficar apenas no
nivel daintegracéo e sensibilizagdo ou o traba-
Iho poderia ser encaminhado em diregéo ao
aprendizado dessalinguagem, por meio damon-
tagem teatral ?

O posicionamento tedrico do estudo, procu-
rando valorizar o contelido deteatro e ostemas
emergentes, tomou a teoria da peca didética
como forma de espelhar e analisar a experién-
ciarealizada. Embora ndo negando os benefi-
ciosterapéuticos do teatro enquanto expressao,
levantamos a hipdtese do teatro enquanto lin-

! Trata-se de um estudo de caso, orientado pela professora
Dra. Elcie Fortes Salzano Masini, que investiga as possibili-
dades, limites e significado da utilizagdo da lingua teatral
por um grupo de adolescentes deficientes visuais (RABELLO,
2003).
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guagem comuni cativa entre adol escentes defi-
cientes visuais, que pudesse ser aprendida por
meio do fazer e da apreciacgéo teatral. Procu-
ravamos ressaltar, dessamaneira, tanto o card
ter intuitivo, subjetivo, emocional ecoletivo do
fazer teatral, como também o seu valor enquanto
forma de conhecimento que tem um contetido
préprio, relacionado com amanipul agdo expres-
siva de seus elementos estruturais, cujo apren-
dizado ajuda na compreensédo da realidade
cotidiana, no jogo dial ético do ser humano com
0 mundo.

Foi esse posicionamento tedrico e politico a
respeito do ensino de teatro como objeto de
estudo que nos levou ao problema da aprendi-
zagem dalinguagem teatral pel os adolescentes
deficientesvisuais, que participaram das ofici-
nas deteatro, e ao significado desse aprendiza-
do para o seu desenvolvimento.

O estudo dos processos de aprendizagem
do teatro por pessoas deficientes visuais sele-
gitimaem funcado do préprio significado daarte
parao conhecimento humano. A arterepresenta
uma das formas de captacéo da realidade, que
se complementa com a ciéncia, na compreen-
sdo do ser humano e do mundo em que vive
(LANGER, 1962). Se ndo desenvolver o co-
nhecimento em arte, a pessoa ndo estara apta
auma compreensdo totalizadora da realidade.

Sabemos que a dimensdo estética e artisti-
ca, entretanto, ndo vem sendo valorizada na
nossa educacdo cartesiana, racionalista e ver-
borréagica. No caso do deficiente visual os pro-
blemas se agravam, na medida em que o seu
desenvolvimento e aprendizagem s0 definidos,
em geral, a partir de padrdes adotados para 0os
videntes, tendo a visdo como pressuposto do
conhecimento, ndo se levando em conta a sua
maneira diferente de perceber e relacionar-se
no mundo, sendo o seu corpo concebido e utili-
zado como um mecanismo sem interioridade
(MASINI, 1994).

Diante do que ocorre no cotidiano das esco-
lasbrasileiras, com umaeducacdo em que, con-
forme Masini (1994), o conhecer tem como
pressuposto o ver, ndo se levando em conta a
totalidade do individuo, os processos corporais,
emocionais e as diferencas de percepcédo, é

fundamental a exploragéo de novas formas de
expressdo e comunicagdo que transcendam o
discurso articulado, valorizem a dimensdo ex-
periencial do conhecimento e a percepcdo do
fendmeno estético, por meio daintrodugdo do
jogo teatral e do texto dramatico entre pessoas
com deficiénciavisual.

Devido a sualocalizacdo na fronteira entre
diferentes éreas, este artigo tem, grosso modo,
dois polosreferenciais; um relativo a deficién-
ciavisua e outro ao teatro como arte-educa-
¢do. Para as nossas reflexdes utilizamos
referéncias sobre deficiéncia visual e sobre a
educacdo do cego, pois trabalhamos com seis
adolescentes, quase todos cegos congénitos, e
gueriamos entender melhor essa particularida
de. Além disso, com o sentido de mostrar o sig-
nificado da apropriagcédo textual para os
participantes, buscamos aguns conceitose prin-
cipios, tomados, sobretudo, da teoria da peca
didaticade Brecht, muito exploradano Brasil a
partir do trabalho de Koudela (1991, 1996).

A deficiéncia visual e a cegueira

A vivénciadesenvolvidano Instituto de Ce-
gos da Bahia estimulou a curiosidade de co-
nhecer melhor as caracteristicas peculiares das
pessoas que hdo enxergam, ou que tém visdo
reduzida. Procuramos saber mais sobre a ce-
gueira, sobretudo a respeito do que é estar no
mundo sem dispor da visdo como sentido pre-
dominante, as desvantagensinerentesapropria
deficiéncia, e as limitagdes causadas também
pelos estigmas sociais que se manifestam em
esteredtipos culturais e que terminam atingindo
efetivamente as pessoas cegas.

A falta de informagéo das pessoas normal-
mente levaaumaincompreensdo arespeito da
cegueira. Essa falta de compreensdo faz com
gue as capacidades sejam muitas vezes exage-
radas ou subestimadas. A literatura especifica
procura desvelar os equivocos de uma falsa
concepcdo de cegueira, desfazendo mitos e
esteredtipos e situando o problema no campo
educacional, relacionando-o com as diferengas
individuais. Dessa maneira, essa literatura
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comprova que 0s sujeitos que nunca enxerga-
ram ndo sentem falta da visdo, ndo se sentem
compadecidos de st mesmos, ndo anseiam pela
luz, eacegueirando tem um significado terri-
vel para eles como tem para o vidente. A sua
relacdo com osvidentes € que vai denotar para
eles a cegueira como terrivel. Os cegos com-
preendem afalta que avista representa, devi-
do as possibilidades dos que estéo enxergando
asuavolta.

Quando nos debrucamos sobre a literatura
percebemos que ndo existe um conceito uni-
versalmente aceito sobre cegueira, ou sobre
deficiéncia visual, e que muitos sdo os critéri-
os adotados para sua defini¢cdo. Essas expres-
sbesgeralmente s&o utilizadas para caracterizar
asituacdo dos sujeitos privados davistaou com
visdo reduzida (também denominados pesso-
as com “baixa visdo” ou com “visdo subnor-
mal”).

Segundo o enfoque médico-oftalmol 6gico, a
cegueira significa “uma reducdo da acuidade
visual central desde cegueira total (nenhuma
percepcdo de luz) até acuidade visual menor
gue 20/400 P (ou sgja 0,05) em um ou ambos
osolhos, ou reducéo do campo visual ao limite
inferior a 10°”; e visdo subnormal (visdo re-
duzida) significa “a acuidade visual central
maior que 20/400 até 20/70 (ou sga0,3)” (BRA-
SIL, 1995, p. 17). Entretanto, algunsautores con-
sideram pouco apropriadaessadelimitacéo pela
acuidade visual parafins educacionais, consi-
derando que 0 modo pelo qual uma pessoa uti-
lizaavisao é maisimportante que amedidade
suaacuidade visual .

Masini (1994), por exemplo, prefere adotar
a definicdo, referente a deficiéncia visual, da
American Foundation for the Blind, na qual
crianca cega é aquela que ndo pode ser educa
daatravés davisdo e que necessita, consequien-
temente, de um programaeducaciond queutilize
o sistema braile, aparelhos de audio e demais
equipamentos especiais necessarios para que
al cance seus objetivos educacionais. A pessoa
com visdo subnormal é a que ainda conserva
visdo Util como via de aprendizagem, ndo ne-
cessita do sistema braile, mas cuja deficiéncia
visual reduz o progresso escolar em extensdo

tal que aleva a necessitar de recursos 6pticos
e educativos especiais.

Amiraian (1997) observa que, do ponto de
vistamédico e educacional, cego ndo € apenas
aquele que nada enxerga, geralmente em nu-
mero reduzido, mastambém os que conseguem
distinguir o claro do escuro, percebem vultose
contam dedos a uma determinada distancia.
ParaL owenfeld (1957), psicol ogicamente cego
€quem semprefoi totalmente sem vista, ou que
perdeu avisdo antes dos cinco anosdeidade e,
conseglientemente, ndo conservaou utilizalem-
brangas visuai s naaguisi¢do de novos conheci-
mentos ou, em outras palavras, hdo consegue
por em termos de visdo as suas impressoes t&
teis, cinestésicas, olfativas e auditivas, como os
videntes o fazem.

Como acentuaOrmelezi (2000), osavancos
dapropriapraticaeducaciona e clinicanosanos
setenta provocaram a mudanca no enfoque da
deficiénciavisual, determinando umanovade-
finicdo e classificagdo funcional, ndo maiscom
base na acuidade visual, e sim naeficiénciada
Visdo. Assim, as pessoas com baixavisao utili-
zam a Vvisdo residual para aleitura e a escrita,
com ou sem recursos Opticos de ampliagcdo e
para situagdes préticas da vida diaria.

Na contemporaneidade, esses conceitos sGo
discutidos com vistas auma mudanca de atitu-
de da sociedade frente a pessoa com deficién-
cia. O estabelecimento das especificidades
ganha uma conotacdo de respeito as diferen-
casindividuaise o sentido dainclusdo deindivi-
duos com deficiéncia nas escolas e nas
atividadesdetrabalho e delazer. ParaVygotsky:

... @ necessério liquidar o isolamento a partir de
uma educacdo do cego e apagar a demarcagdo
entre aescola especia eaescolanormal. A edu-
cacdo deumacriancaceganaatualidade deve ser
organizada nos mesmos termos da educacdo de
todas as criancas capazes de um desenvolvimen-
tonormal (...) aCiénciaM odernadeve dar ao cego
otrabalho socid certo, ndo degradante, ndofilan-
trépico (como tem sido a prética padréo até ago-
ra), masem formasque correspondam averdadeira
essénciadotrabalho (VY GOTSKY, 1989, p. 108).

Essaatitude, entretanto, parece ndo contem-
plar atotalidade do individuo nos estudosreali-
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zados na érea de deficiéncia visual. Masini
(1994) e Amiralian (1997) afirmam que amai-
oriadas pesquisas sobre o deficiente visual esta
preocupada com a questdo do desenvolvimen-
to cognitivo ou com adefasagem dacomunica-
¢ao do deficiente visual em relagéo ao vidente.

Sabemos queacegueiralimitavariadasfor-
mas de informagdo sobre o ambiente externo,
ocasionando danos para o sujeito cego, quefica
impossibilitado de conhecer as caracteristicas
do ambiente de formarapida e eficaz. Confor-
me Amirialian (1997), acegueira, ao limitar as
possibilidades de apreensdo do mundo externo
eimpor um peculiar processo perceptivo aoin-
dividuo, interfere no seu préprio desenvolvimento
e gjustamento as situagdes comuns davida, pro-
vocando umamudancasignificativanaestrutu-
racdo cognitivae naorganizagao e constituicao
do sujeito psicol égico.

Além do mais, avisdo, no cotidiano social,
geralmente aparece como pressuposto do co-
nhecimento. Masini trata da quest&o epistemo-
I6gica da mistura confusa do conhecer e do
ver e revela que,

... histdrica e etimologicamente, na civilizagdo
ocidental, o “conhecer” se faz com o “ver”; o
“ver” é condicdo para o “conhecer” e em certas
interpretagdes os dois significados se confun-
dem. Dai se desvelaasituacdo do deficiente vi-
sual de pertencer a uma cultura na qual o
“conhecer” se confunde com umaformade per-
cepcdo de que ele ndo dispde; condicdo intensi-
ficada na sociedade de massa do século XX,
onde tudo se mostra ao olhar e é produzido para
ser visto (MASINI, 1994, p. 25-26).

Numa cultura onde o saber se origina e de-
pende basicamente da vis&o, cabe o questiona-
mento da autora: “Como € o pensar daquele
gue ai esta e ndo é vidente?(...) Como sedao
conhecimento na auséncia davisdo? (MASI-
NI, 1994, p. 81).

A educacdo do deficiente visual

Por muito tempo acreditou-se que a pessoa
privada da visdo era providencialmente com-
pensada pela maior acuidade dos sentidos res-
tantes. A teoriada compensacdo sensorial, que

teve muitainfluéncia nos trabal hos cientificos
sobre a cegueira, afirmava que a auséncia de
um dos sentidos aumentava o grau de acuidade
dos sentidos restantes. Assim, uma pessoacega
teria em compensacao 0s outros sentidos mais
apurados e uma consequiente superioridade sen-
sorial em relacdo aos videntes. Hoje, sabemos
gue as pessoas cegas ndo possuem melhor au-
dicéo, tato, olfato ou paladar, somente pelo fato
de serem cegas. Na verdade, elas utilizam os
recursos a seu alcance para buscar a estimula-
¢do0 em vias alternativas, o que exige umaedu-
cacdo adequada (COBO; RODRIGUEZ;
TORO BUENO, 1994, p.130).

Nem aaudicdo, nem as sensacdes tatei s sao
em nada superiores, apesar dasfantasias e len-
das que tentam justificar feitos extraordinérios
atribuidos aos cegos. A capacidade paradistin-
guir variagdes de peso, para determinar varia-
¢Oes de pressdo em diferentes pontos da pele,
aacuidade do paladar e do olfato, acapacidade
para determinar pequenas mudancas de tem-
peratura também ndo mostram superioridade
dos cegos em relacéo aos videntes.

A educacdo tem que ser adaptada, pois o
poder dos sentidos é influenciado pelaatencao
educada. Isso implica em atividade, aplicacdo
cuidadosa da mente, concentragdo. Ademais,
a percepcao ocorre em um corpo “visto numa
totalidade, na sua estrutura de relagdo com as
coisas ao redor” (MASINI, 1994, p.85). As
sim, as impressdes sensoriais ndo ocorrem de
formaisolada, emborapossahaver predominan-
ciade um dos sentidos sobre os outros. A visao
parece sobrepor-se aos demai s sentidos no caso
do vidente, mas, para o cego, a complementa
¢ao dasfontes parece ser fundamental. Por isso,
geralmente as pessoas ficam intrigadas tentan-
do entender como eles conseguem compreen-
der o mundo sem o sentido da visdo, conside-
rando-se gque grande parte da compreensdo do
vidente provém davisao.

Ao procurarmos informagdes sobre a defi-
ciénciavisual tivemosinicialmente dificuldade
de encontrar naliteratura conceitos ou propos-
tas que compreendessem o sujeito nasuaintei-
reza. Neste sentido, encontramos em Masini
(1994) questionamentos e informagdes impor-
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tantes arespeito do que € estar no mundo sem
depender davisdo como sentido predominante.
Isso nos gjudou arefletir melhor sobre o que os
deficientes visuais do grupo de teatro eram ca-
pazes de fazer teatralmente e o que n&o cor-
respondia as suas caracteristicas.

Masini (1994) defende a busca das caracte-
risticas do sujeito para se poder definir umaori-
entacdo apropriada para a sua educacao,
mostrando que o corpo éuminstrumento de com-
preensdo e um caminho possivel para conhecer
a pessoa. A autora acentua a necessidade de
“buscar as raizes do conhecimento no mundo
vivido, no contato com a experiéncia origina —
na situacdo em que o sujeito, através do proprio
corpo (que sabe, que sente, que compreende)
encontra o objeto” (MASINI, 1994, p. 94).

Compreender o sujeito nasuainteirezasig-
nifica entender a diversidade e heterogeneida-
de dapopulagdo. Umapessoaque perde avisio
tardiamente possui referéncias visuais que fa-
cilitam o trabalho de expressdo corpora. O
momento do surgimento dos problemasvisuais,
0 grau de diminuic&o da visdo, a forma como
aconteceu, a circunstancia social, familiar e
psicol 6gica, apropriaaceitacéo dadeficiéncia,
tudo isso pode exercer um efeito sobre o de-
senvolvimento do individuo, o que terminapor
interferir no trabalho das oficinas de teatro.

No trabalho desenvolvido, verificamos a
importancia da percepcdo do modo como cada
pessoa utilizava os sentidos de que dispunha,
inclusive osresquicios devisdo. A visdo deluz
eapercepcao devulto, por exemplo, ajudavam
muito nalocomogdo, nainteracdo com o outro
ecom o espago, facilitando aagilidade no jogo
teatral. Como lembra Masini (1994), a ausén-
ciado sentido davisao mudao modo préprio de
estar no mundo e de relacionar-se, imprimindo
estilos de movimento e atitudes diferenciadas.

Além do mais, estamos nos reportando a
um grupo de adolescentes em particular, que
tinha uma potencialidade afetiva muito gran-
de. Pessoas cada vez mais unidas pela vonta-
de de fazer teatro, de serem amigas umas das
outras, de refletir e de batalhar pel os seus so-
nhos, dividindo suas emocdes e idéias com
outros adolescentes. Os processosteatrais que

passaremos a relatar ajudaram muito nesse
sentido, terminando por integrar o jeito de ser
de cadaum com o direito de sonhar conjunta-
mente, projetando um mundo maisfeliz, agra-
davel e prazeroso.

O texto dramatico como “modelo
de acdo” brechtiniano

O processo de improvisacao teatral teve
como baseapropostade Spolin (1979), que parte
do pressuposto de que todas as pessoas sao
capazes de atuar no palco e aprender através
da experiéncia criativa, desenvolvendo habili-
dades através do jogo teatral e transpondo o
processo de aprendizagem paraapropriavida.

Sabemos que o teatro € umalinguagem que
se manifestapor meio de um sistemade signos
de enorme riqueza, variedade e densidade, en-
volvendo ndo apenas o texto falado, masincor-
porando a atitude corporal, a expressdo fisica
do ator (a acdo, o movimento, 0 gesto, a ex-
pressdo facial), a sua localizagdo no espaco,
entre outros sistemas (KOWZAN, 1978, p.
117). Este sistema de signos foi explorado nas
oficinasdeteatro apartir dejogostradicionais,
de jogos corporais e de improvisacéo teatral,
na perspectiva do aparecimento de temas do
interesse dos alunos.

Parafacilitar aaprendizagem dos participan-
tes das oficinas de teatro, seguimos um esgue-
ma pautado nos seguintes pontos: no fator de
interacdo, envolvendo jogos com dinamicas|U-
dico-afetivas de unido grupal, de cooperacéo e
de pesquisa sensorial; na exploracéo dos ele-
mentos dalinguagem teatral apartir daexpres-
sdo corpora (movimento, acdo, gesto, som),
antes mesmo daintrodugdo da linguagem ver-
bal; no aprofundamento de temas sugeridos nas
improvisagdes, quando os atores combinavam,
em pequenos grupos, a agdo, 0s personagens e
0 ambiente que desejavam representa; e na
avaliacdo das cenas produzidas cotidianamen-
te, refletindo a respeito dos temas e da forma
criada coletivamente.

Nasimprovisagdes e nas rodas de conversa
gue realizavamos para refletir sobre as vivén-
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ciasdiariasfoi quesurgiu o temado “amor proi-
bido”, sugerido pelos participantes. Eles ndo
gueriam falar sobre doengas, hem sobre pre-
conceitos e esteredtipos arespeito dacegueira,
gueriam falar do “amor proibido” pelas barrei-
ras institucionais, queriam tratar de situacoes
romanticas, da dificuldade de afeto entre ado-
lescentes, sobretudo entre os que viviam em
regime de semi-internato, como era o caso de-
les na época.

Além de falar de amor, os alunos queriam
mostrar para as pessoas que eram capazes de
atuar teatralmente e de encenar uma pecga.
Esse desgjo nos levou a uma montagem base-
ada no “Romeu e Julieta“ de Shakespeare.
Um texto cléssico universal foi utilizado como
“modelo de acdo”, colocando em pautaaproi-
bic&o do namoro.?

O processo de criagéo do espetécul o acon-
teceu de maneiraludica, envolvendo situactes
da peca teatral Romeu e Julieta, misturadas
com situacOes representadas nasimprovisacoes
teatrais. Nas oficinas de teatro o texto de
Shakespeare foi utilizado como modelo de
acao, conceito brechtiano que ndo tem o senti-
do dareproducéo por imitacéo fiel de situactes
exemplares. Na proposta de Brecht, a monta-
gemteatral € um exercicio artistico coletivo que
utilizao texto como objeto de“ imitacéo critica’
e investigacdo de relagbes construidas social-
mente. A pega ndo é entendida como uma co-
piadarealidade, mas sim como umametafora,
poi's, segundo os principios brechtianos, o card
ter estético do experimento teatral € um pres-
suposto para os objetivos de aprendizagem
(KOUDELA, 1996, p. 17).

Brecht é conhecido no mundo inteiro como
representante de um teatro critico, que ele
denominava*“ épico” ou “dialético”, que se ca-
racterizava por uma forma de encenagdo e
de uma técnica de atuacéo que despertava o
publico da passividade, sobretudo pelo card
ter demonstrativo do jogo do ator. Ao invés
de umaimitacdo darealidade, muito comum
em um tipo deteatro ilusionista, e que provo-
ca a identificacdo passiva do espectador, o
sistema brechtiano procurava um efeito de
distanciamento que levava o publico a es-

tranhar o que € habitual, assumindo uma po-
si¢do criticaem relagéo ao que estava sendo
mostrado.

O que é distanciamento? Distanciar um fato ou
caréter é, antes de tudo, simplesmentetirar des-
se fato ou desse carater tudo o que ele tem de
natural, conhecido, evidente, e fazer nascer em
seu lugar espanto e curiosidade (...). Distanciar
€ historicizar osfatos e personagens (BRECHT,
1967, p. 137-138).

Com o aprofundamento e aplicacdo desses
conceitos, Brecht (1967) procurou desenvolver
um teatro didético, com o intuito de atingir os
estudantes, os grupos amadores e os corais de
trabalhadores, enfim, as pessoas que ndo fre-
guientam o grande teatro, mas que desgjam fa-
zer arte. Assim, o aluno/ator deviaaprender, ao
discutir o contetido social dapega e ao experi-
mentar situacdes que despertassem o espirito
critico.

No processo de encenacdo das pecas did&
ticas, Brecht radicaliza arelagdo entre atores e
publico, umavez que a platéia ndo precisa se-
quer existir, importando fundamentalmente a
educacdo dos participantes. Essa forma de te-
atro, ao exigir uma preocupagdo maior com a
conscientizagdo dos atuantes, favorece a sua
utilizacdo como formade conhecimento. Segun-
do a definicdo de Brecht, as pecgas didéticas
tém como objetivo ensinar ndo primordialmen-
te o publico, mas sim aguel es que tomem parte
de sua representacdo. Elainstrui pelo fato de
ser representada, e ndo pelo fato de ser vista,
pois, mesmo contando com a presenca de um
publico, o objetivo da encenagdo é o ensina
mento de atitudes sociais aos proprios atores:

A peca didatica se diferencia da peca épica de
espetaculo, que exige a arte da interpretacao.
Brecht sublinha que a principal func&o da peca
didaticaé aeducacéo dos participantesdo Kuns-
takt (ato artistico). A pecadidaticaensinaquan-
do nelase atuaendo através darecepcado estética
passiva(KOUDELA, 1996, p. 13).

O texto é utilizado entdo como forma de
criagdo de alternativas de atuag&o (improvi-
2 O espetéculo teatral foi apresentado e discutido com mais

de seiscentos adolescentes em teatros e escolas, com apoio
da UFBA e do Instituto de Cegos da Bahia.
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sacdo) que levem o ator a pensar sobre a sua
propriarealidade cotidiana. Por isso, ndo im-
porta a memorizagdo mecanica de um texto,
sendo permitido inclusive aintrodugéo detre-
chos de invencgao propria, em funcéo do alvo
gue se quer atingir.

Os principios abordados oferecem grande
contribuicdo para 0 ensino de teatro e servem
paraespel har aexperiénciapraticadesenvolvi-
da no Instituto de Cegos da Bahia, sobretudo
no que se refere a apropriacdo do Romeu e
Julieta como modelo de acéo.

A apropriacdo do texto como ob-
jeto de imitacao critica

O texto dramético tinha sido praticamente
banido nas oficinas de teatro com criangas e
adolescentes nos anos 60, com O pressuposto
de que prejudicariaaespontanei dade natural do
educando. Somente nos anos 70 e 80 as préti-
cas de teatro-educac&o passaram a incorporar
0 desafio da apropriagéo |udica de textos dra-
méticos, com o objetivo de enriquecer o imagi-
nério e ampliar a visdo de mundo dos partici-
pantes.

Essatendénciado teatro com preocupactes
educacionais e ludicas é reiterada nos Paréme-
tros Curriculares Nacionais — Arte (BRASIL,
1998), que destacam o texto como objeto de
imitagdo critica e principio unificador do pro-
cesso pedagdgico, desde que se possibiliteali-
berdade e diversidade de construgdes.

No experimento educacional realizado, a
encenacdo do texto de Shakespeare foi desen-
volvida apartir de improvisacOes, que expres-
savam idéias comuns aos atores e ao texto.
Neste processo, a proposta brechtiana forne-
ceu um método parapensar arealidade. O jogo
com o texto implicou em imitar, acrescentar
novos el ementos, novas cenas, novos dia ogos
e acles, 0 que envolveu um processo de cria
¢a0 e aprendizagem.

N&o existiaumaestruturarigidaa ser cum-
prida, pois, na adaptagdo realizada, a historia
do Romeu e Julieta era emoldurada por um
programa de radio que permitia ainser¢éo de

trechos novos e improvisagoes produzidas pe-
los alunos. Inclusive devido a pouca experién-
ciados aunos naleitura em braile, utilizamos
apenas fragmentos do texto, como recurso para
suaapropriacdo. O texto tornou-se um elemento
amaisnojogo teatral, e asuamodificacdo ocor-
reu naturalmente, em funcdo da improvisagao
dosaunos, permitindo acomparacdo diretacom
situacdes de vida.

As insatisfagdes com o cotidiano apare-
ceram no exercicio do fazer teatral, possibili-
tando a elaboracdo de uma questéo que
colocava em duvida as normas sociais esta-
belecidas, lancando um novo olhar sobre o
relacionamento entre osjovens e sobre o pro-
prio mito presente no Romeu e Julieta. O
foco, entretanto, se deslocou da instituicdo
familia para os internatos.

O principio do distanciamento, muito utili-
zado por Brecht, também gjuda a espelhar o
trabalho. A histéria que vinha sendo mostrada
no “aqui e agora’ foi colocada em suspenso
por um programa onde 0s atores da pega eram
entrevistados, colocando-se oracomo persona
gens, ora como atores que comentavam a agdo
da pega, discutindo até mesmo uma nova for-
ma de “solucdo para o caso de Romeu e Julie-
ta’. A entrevistadora solicitava, inclusive, um
posicionamento dos atores e do publico ares-
peito da “proibicdo do namoro em instituicbes
mistas’. O fato de diferentes argumentos e
posicionamentos serem col ocados, provocava
uma discussdo sobre uma matéria polémica e
de interesse coletivo.

Outra forma de distanciamento foi realiza-
da por meio do jogo de representacéo de um
mesmo papel por trés atores diferentes, como
no exemplo da proposta em que trés pessoas
representavam Romeu e trés representavam
Julieta. O publico ndo podiaseidentificar com
0 personagem central, deformaaficar hipnoti-
zado, posto que percebia que era uma repre-
sentagdo encenada por um grupo, onde trés
atores representam o0 mesmo personagem. Esse
recurso foi utilizado como formade atender ao
interesse de “mostrar que é teatro”, quebrando
aempatia com o personagem central, caracte-
risticado teatro ilusionista.
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Considerac0Oes finais

A experiénciado Instituto de CegosdaBahia
evidenciou que os processosteatraistém apos-
sibilidade de fornecer uma série de situagdes
nas quais os alunos deficientes visuais se en-
contram motivados pelaaprendizagem, exerci-
tando o fazer, aleiturae aobservagéo/reflexéo
do seu contexto cotidiano.

Os processos teatrais empregados, que em
nada diferem do método utilizado com atores
videntes, ajudaram arefletir coletivamente so-
bre atarefa social de reconstrucéo da realida-
de. Diferentede situagBestradicionaisdeensino,
a aprendizagem ndo se desenvolveu por um
processo passivo de escuta diante do professor
e de assimilag&o de informages tedricas, mas
pela ativacdo da relacdo teoria e prética reali-
zadapelavivénciacritica

Esse método terminalevando o aluno ava-
lorizar seus propriosinteresses, refletir sobre a
suarealidade, lidando com o cotidiano e com o
sentido da experimentacdo. Observamos que a
criacdo a partir do texto de Shakespeare pro-
porcionou aos participantes a critica de suas
proprias experiénciasenquanto membrosdeuma
instituicdo social.

Sustentamos a proximidade com o0s princi-
pios brechtianos da peca didatica, na medida
em que o texto desencadeou processos que Vi-
sam areconqui sta de formas de expressdo pelo
participante, que imitaum “modelo” com ges-
tos, posturas, imagens que tornam reconheci-
vel ago que estavaencoberto, revelando outras
possibilidades de se perceber o que estava sen-
do mostrado. A atuagdo é essencial para o
aprendizado porque permite a criagdo (cons-
trucdo de relacdes) e, consequentemente, a
aquisi¢éo do conhecimento.

Asrelagdes que se estabel eceram no confron-
to com o texto despertaram nos alunos um com-
portamento politico. O objetivo defazer teatronéo
estadissociado do significado socia epoliticodo
cotidiano. SituagBes sociaistipicasdeuminterna
to foram reconhecidas e a sua experimentacéo
jogou com apossibilidade detransformélas.

Assim, a estrutura dramatUrgica permitiu a

utilizagdo do texto como “modelo deagdo”, um

desencadeador de sentimentos eidéias que pro-
picia o reconhecimento de problemas de sua
prépria comunidade e o relacionamento acao/
reflexdo. Os aunos adaptaram e atualizaram o
contexto da obra literaria mediante aimitagao
de atitudes e agbes corporais advindas do coti-
diano, apossando-se do texto como “modelo”,
para interpretacdo da propria vivéncia ou do
grupo socia no qual estavam inseridos.

Podemaos, entéo, concluir pelapossibilidade
do desenvolvimento de umalinguagem especi-
ficamente teatral entre os adolescentes que
participaram do experimento teatral. As aulas
de teatro ndo ficaram apenas no nivel dainte-
gracdo e sensibilizagdo, caminhando em dire-
¢a0 ao aprendizado do teatro em consonancia
com a apropriacdo de mundo.

E um aspecto que muito contribuiu paraessa
aprendizagem do teatro entre os participantes
das oficinas foi alinguagem verbal. A lingua-
gem, como principal elemento para a aprendi-
zagem dos elementos socio-culturais do meio
ambiente, instrumento fundamental de comuni-
cacdo social, forneceu o0 nexo para a compre-
ensdo da cenateatral, proporcionando relacoes
com 0s colegas em cena e com as pessoas de
uma platéia interna ao grupo, assim como 0s
meios de entendimento do ambiente onde se
passava a agdo, dos personagens, da época.

Podemos, entdo, sugerir que, além da ex-
pressdo fisicano espaco e daintegragdo dain-
formag&o sensorial recebida por outros canais,
gue se facilite ao deficiente visual asinforma:
cOes verbais possiveis, dado que esta lingua
gem constitui sua forma preferencial para
representar o mundo. A linguagem funciona
como integradoradas percepcoestateis, auditi-
vas, olfativas, gustativas e, nas atividades tea-
trais, quando erautilizadapel osalunos, assumia
de fato essa fungéo integradora.

O teatro contribuiu para que os aunos pu-
dessem conhecer e compreender melhor seus
problemas, e o texto favoreceu essa compre-
ensdo ao tratar do tema do namoro. A defesa
de aspectos relacionados com a afetividade
dentro do ICB aconteceu de maneira draméti-
ca, mas sem perder o humor que caracterizava
as pessoas do grupo. 1sso mostra que 0s pro-
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cessos teatrais podem colaborar para reverter  de lado processos rel acionados com o corpo, a
asituacdo contraditériade instituicdescomoa  unido, a cooperacdo, a afetividade, ainteragdo
escola, que pretende educar pessoas deixando e a dramaticidade.
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NO SILENCIO DOS SONS: MUSICA E SURDEZ
construindo caminhos

Marisa Pinheiro Mourao *
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RESUMO

Este estudo diz respeito auma pesquisarealizada de acordo com aabordagem
qualitativa, sendo mais precisamente um estudo de caso. Seu objetivo geral €
discutir as contribuic¢des da musica no desenvol vimento cognitivo de criangas
surdas. Asfontes pesquisadas e analisadas demonstraram a possibilidade de a
musica fazer parte do cotidiano de criangas surdas e ser utilizada como agédo
pedagdgica, pois constitui uma fonte de expressdo, prazer e interagéo.
Identificou-se o interesse das criangas em conhecer mais sobre a musica;
porém, para a maioria das pessoas, €la é privilégio do mundo dos ouvintes e,
por isso éretirada da vida dos surdos. Além disso, poucas pesquisas com esse
tema sdo realizadas nesta &rea de estudos. Para que amusica esteja ao alcance
dessas criangas, muitas transformacdes precisam ocorrer nos conceitos da
maioriadas pessoas. A principal delas é acreditar no potencial dos surdos, ndo
rotul&los e ndo desacreditar no seu potencial, tendo por base apenas a sua
surdez. Os surdos, assim como 0s ouvintes, tém o direito de conhecer amusica
e expressar sua musicalidade, cabendo, portanto, aos educadores e a familia
ampliar suavisdo educacional elhespossibilitar o maior niimero de experiéncias
prazerosas, que contribuiam com o seu desenvolvimento global.

Palavras-chaves: Surdez — MUsica— Desenvolvimento cognitivo

ABSTRACT

IN THE SILENCE OF THE SOUNDS: MUSIC AND DEAFNESS -
Constructing Ways

This paper is based upon a qualitative case study. Its main object isto discuss
the music contribution in the cognitive development of deaf children. The
literature researched and analyzed showed the possibility of music making part
of thedeaf children’sdaily lifeand being used in pedagogical action, becauseit
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Federal de Uberlandia, AvenidaJodo Naves de Avila, 2121, Campus SantaMonica, Bloco G —38408-100 Uberlandia-
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constitutes a source of expression, pleasure and interaction. The interest of
part of the children to know more about music wasidentified, but, to the majority
of the people, musicisaprivilege of thelistener world and because of this, itis
taken away from the deaf life and few researches are made in this field. To
make music available for these children, alot of changes must be done in the
concepts of most people, themain oneisto believein the deaf people’s potential
and not label or disbelieve them because they can’t hear. Deaf people, just as
the listeners, have the right to know music and express themselves musically.
It's up to teachers and parents, to broaden their educational vision and make
possiblethe greatest number of pleasure experiences, thus contributing to their

global development.

Keywords: Deaf — Music — Cognitive development

Este artigo € o resultado de uma pesquisa
monografica, realizada no ano de 2003!, que
aborda a possibilidade da presenca da musica
navidade criangas surdas, considerando a sua
grande influéncia no cotidiano das pessoas em
geral e asuaexclusdo davidados surdos. Pre-
tendeu-se com este trabalho conscientizar as
pessoas de que o surdo pode, assim como 0s
ouvintes, ser um sujeito musical.

A musica esta presente nahumanidade des-
de muito cedo. Afinal, todo ser humano nasce
num mundo rodeado de sons, e a qualidade e
guantidade desses sons dependera do ambi-
ente em gue se vive. O poder da masica na
humanidade é objeto de estudo de varios cien-
tistas que procuram comprovar os beneficios
trazidos por ela na busca de umavidamelhor.
Em toda a histéria a musica esteve presente
como formade expresséo, de protestos, defes-
tividades e de cultura. Nesse contexto, a cri-
ancaentraem contato com aatividade musical
desde muito cedo, umavez que estajafaz par-
te de sua vida.

A musica é a linguagem que se traduz em
formas sonoras capazes de expressar sensa-
¢Oes, sentimentos e pensamentos. Esté presente
em todas as culturas, no cotidiano das pessoas,
sendo capaz de integrar aspectos afetivos, lin-
guisticos e cognitivos, assim como possibilitar a
interacdo social. Ela € um importante meio de
comuni cagao existente em nossavidae, por isso,
€ parte do contexto educacional, particularmen-
te naeducacdo infantil. Trabalh&lano cotidia-

no escolar significaampliar avariedade delin-
guagens e permitir a descoberta de novos ca-
minhos de aprendizagem. E antes de tudo um
fazer artistico, é explorar e trabalhar a sensibi-
lidade humana.

Salienta-se, ainda, que musica tem grande
repercussado sobre aidentidade das pessoas, sua
auto-estima, expressividade, socializacdo, afa
betizacdo, capacidadeinventiva, raciocinio, sen-
sibilidade e percepcdo sonora, contribuindo
também para o desenvol vimento cognitivo.

Entretanto, a prética musical tem sido, ao
longo dostempos, pouco utilizadacomo recur-
so didatico, emboraeste sejaum valioso aliado
na educacdo de forma geral e esteja presente
na vida das pessoas desde muito cedo. Funda-
mentando-se na sua contribuicdo e significado
para a educagdo, surge a questdo central desse
estudo: amusi caesta presente no cotidiano das
pessoas de formageral. No entanto, qual o es-
paco que ela tem ocupado na vida escolar e
familiar de criancas surdas? Estas a0 menos
sabem o que é musica?

Para muitos, discutir a misica para os sur-
dos é umatarefaimpossivel; mas € importante
lembrar que, neste trabalho, procurou-se per-
ceber se a musica poderia contribuir para o
desenvolvimento cognitivo enquanto acéo pe-
dagdgica, buscando aproximar os surdos da

1 Este estudo ocorreu num periodo de um ano, sendo que 0s
primeiros seis meses foram dedicados ao estudo sobre o
tema e os Ultimos meses a coleta, andlise de dados e cons-
trucdo do texto final da monografia.
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musica e ndo fazé-los entender as proprieda
des do som e damusicaem si, poisisto requer
um trabalho maislongo, com aajudade profis-
sionais da érea da musica.

E comum aindagac&o sobre a possibilidade
dos surdos perceberem e sentirem as vibragoes
musicais. H4, relativamente, poucas pesquisas
nesta area, mas a relacéo entre o surdo e a
musica se torna possivel através das vibragdes
e dos recursos sensorio-tateis. Ou seja, eles
sentem a musica através da pele e das suas
vibraces. Ao explorar as potencialidades dos
surdos na musica, torna-se necessario reforcar
e explorar as sensagdes que nascem de infor-
mag0es recebidas pelas vias ndo-auditivas,
como as Vibragdes sentidas pelo corpo ou sen-
sacOes advindas do tato, que servem de apoio
no processo de percepcdo corpora e sonora
deste grupo de pessoas.

O ser humano possui um potencia ilimitado,
incluindo o potencial do surdo para a musica,
apoiado em suas sensacOes téteis, corporais, e
atémesmo auditivas (residuos auditivos). Segun-
do Almeida (2000), desenvolver a capacidade
sensorid, cognitivaefisicado surdo poderagju-
da-lo nainsercdo socia, pois, ao se demonstra-
rem possibilidades e habilidades, adquire-se
respeito e conseqlientemente autoconfianga, es-
tabel ecendo-se, assim, condi¢des para a intera-
¢80 com seu meio social de maneira cada vez
mai s espontaneaeindependente, jaque se sentir
capaz e participante é essencia paratodos.

E fundamental comegar uma pesquisa con-
siderando que todas as pessoas podem apren-
der. O que varia sdo os caminhos utilizados por
cada um. Cada pessoa possui experiéncias e
aptiddesinternas diferenciadas que agjudam a
fazer seus elos cognitivos e estruturar seus co-
nhecimentos. Como diziaVillaL obos, “amusi-
ca é um direito de todos’ e, com tal frase,
conclui-se que, seamusicaé um direito de to-
dos, por que privar ossurdos de entendé-la, dis-
cuti-la, apreci&la e, até mesmo, de tornar-se
um musico?

As pesquisas nessa area ainda estao sendo
delineadas, mas cré-se nasuaimportanciapara
0 meio académico-cientifico no sentido de au-
mentar as possi bilidades de enrigquecimento pro-

fissional, através de melhor capacitacdo parao
atendimento de pessoas surdas, haja vista o
aumento da presenca de criangas surdas no
ambiente escolar easdificuldades dos profissi-
onais paraatuarem na area de formaa propici-
ar o desenvolvimento satisfatorio deste grupo
de aprendizes.

Como objetivo geral deste trabal ho, buscou-
se estudar e analisar as contribuic¢bes damisi-
ca para o desenvolvimento cognitivo das
criangas surdas de sete a onze anos, da 12 e 22
séries do ensino fundamental de uma escola
publicamunicipal de Uberlandia—Minas Geri-
as, procurando descobrir 0 espago que ela po-
deria ocupar no desenvolvimento cognitivo e
escolar dessas criangas, para, posteriormente,
identificar e compreender o contato e/ou co-
nhecimento que este grupo de aprendizes pos-
suia sobre amusica. Constituiram os objetivos
especificos ainvestigacéo e aandlise de como
o professor utilizavaa musicano espago esco-
lar, de como afamilia desse grupo de criangas
autilizavano contexto familiar e, em caso afir-
mativo, como isto acontecia.

Optou-se por realizar um estudo de caso
qualitativo, envolvendo alunos de uma escola
municipal da cidade que possuia um grande
nimero de aprendizes surdos e realizava um
trabalho diferencial naarea dasurdez. A esco-
Ihapor essetipo de metodol ogiaaconteceu por-
gue nela todas as partes envolvidas tém
liberdade de participar do processo de conheci-
mento e serem reconhecidas como sujeitos;
afinal, aconstrucdo do conhecimento é um pro-
cesso col etivo, ndo se limitando a dados isola
dos, em quetodos podemter o direito de propor
alternativas, solucdes e estratégias propicias
para o desenvolvimento da pesquisa.

A escolaaobjeto desse estudo recebia apren-
dizes surdos de diversos bairros dacidade, for-
necendo-|hes atendimento na primeira fase do
ensino fundamental. Ela possuia, ao todo, qua
renta e oito alunos surdos matriculados em sa-
las regulares de surdos, segundo a série em
Ccurso, e 0 seu corpo docente compunha-se de
professores que conheciam e utilizavam aLin-
guade SinaisBrasileiracomo meio de comuni-
cacdo e educacéo.
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A entrevista semi-estruturada foi utilizada
como técnica para coleta de dados, pois ao
mesmo tempo em que ela valoriza a presenca
do investigador, também da espacgo para que o
sujeito investigado tenha liberdade de partici-
par e enriquecer ainvestigagao.

Foram entrevistados diferentes grupos de
pessoas, tais como pais, aunos e professores, 0
gue contribuiu para o enrigueci mento da pesqui-
sa, uma vez que estes puderam apresentar al-
guns pontos importantes que ainda ndo foram
abordados nas pesquisas desta érea. Na entre-
vistacom as criangas, dedicou-se atencdo aques-
tOes relativas a sua percepcao sobreamusicae
sobre 0 seu conhecimento prévio sobre atemati-
ca. Os professores foram questionados sobre a
possibilidade deimplantacdo damusicanapréti-
ca pedagdgica, e se esta ja foi utilizada neste
contexto. Perguntou-se aos pais se eles consi-
deravam a musica importante na educagdo de
seus filhos e se achavam que ela poderia contri-
buir paramelhorar a suainclusdo na sociedade.
Para todos, 0 questionamento principal que se
realizou foi: amuUsica, ao ser utilizadacomoins-
trumento pedagdgico, contribui para o aprendi-
zado de criangas surdas? Elapode estar presente
na vida desse grupo de aprendizes?

Com o objetivo de auxiliar a compreensdo
do leitor sobre ateméticadiscutida, inicialmen-
te apresenta-se 0 conceito de surdez e as suas
implicagdes noimaginério social eeducacional;
em seguidatrata-se das contribui¢cbes damusi-
capara o desenvolvimento cognitivo em geral,
para posteriormente se discutir a musica e a
surdez, que sdo o foco deste artigo.

1. Repensando o conceito de surdez

Otermo ‘surdo’ é carregado, no imaginério
social, de estigma, de esteredtipo, da nogdo de
deficiéncia, maso queafina o sujeito surdotem
de diferente? Por que no se pode repensar 0
modo de vé&-los? E urgente a necessidade de
umanova visdo sobre o sujeito surdo, que é di-
ferente e ndo deficiente.

O conceito de surdez que sera adotado nes-
te trabal ho tera por base quatro niveis diferen-

ciados, porém politicamenteinterdependentes,
que Skliar (1998) define como uma diferenca
politicae umaexperiénciavisual?, caracteriza-
dapor multiplasidentidades elocalizadadentro
do discurso dadeficiéncia.

Para entender como o sujeito surdo serela-
cionasocia mente, € necessario entender alguns
conceitos que permeiam a educagdo especial,
tais como o conceito deintegracdo social, e de
inclusdo socia e os model os clinico-terapéutico
e socio-antropol 6gi co.

O primeiro deles € o conceito de integragéo
social que, segundo Sassaki (1999), consiste no
esforgo de inserir na sociedade pessoas com
deficiéncia que alcangcaram um nivel de com-
peténcias compativeis com os padrdes sociais
vigentes. A integragcdo insere a pessoa com
deficiéncia sensoria e/ou fisica na sociedade,
mas desde que esta esteja capacitada para su-
perar as barreiras fisicas e atitudinais existen-
tes neste contexto. Ou seja, a sociedade aceita
de bragos cruzados a pessoa, desde que esta
seja capaz de se moldar aela.

Jaainclusdo socia éum processo pelo qual
a sociedade se adapta para poder incluir, em
Seus sistemas sociais, pessoas com necessida-
des especiais, enquanto que, simultaneamente,
estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. “A inclusdo constitui um processo
bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas,
buscam equacionar problemas, decidir e efeti-
var aequiparacado de oportunidades paratodos’
(SASSAKI, 1999, p. 42).

O que se tem percebido é que essa inclu-
S0, téo teorizada eidealizada, ndo acontece na
realidade como deveria, pois muitas vezes 0s
surdos s&o colocados em uma sala com alunos
ouvintes, sem a gjudade um intérprete que do-
mine aLingua Brasileirade Sinais- LIBRAS,
prejudicando, assim, 0 ritmo e a compreensao
educacional, umavez que ndo sdo atendidas as
suas necessidades educativas basicas. A inclu-
s80, que deveriaser uma portaque se abre para

2 Skliar (1998) ndo restringe o visual a uma capacidade de
producédo e compreensao especificamente linguistica ou a
uma modalidade singular de processamentos cognitivos.
Experiéncia visual envolve todo tipo de significacdes ou
produgdes, seja no campo intelectual, linglistico, ético, es-
tético, artistico, cognitivo, cultural, etc.
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0 aperfeicoamento da educacdo de pessoas
com necessidades especiais, acaba sendo mais
um fator negativo e segregacionista na educa-
¢ao de sujeitos surdos.

O fato é que muito se tem discutido sobre o
conceito de surdez, e as pessoas envolvidas com
0 sujeito surdo se dividem entre o model o clini-
co-terapéutico e o model o sbcio-antropol dgico.

No modelo clinico-terapéutico, a surdez é
consideradauma’ deficiénciaauditiva', limitan-
do-se a quantificagcdo da perda auditiva, e su-
gerindo a reducdo ou auséncia da capacidade
de ouvir. Percebe-se que, quando se utiliza o
termo ‘deficiénciaauditiva’, o sujeitosurdojaé
rotulado negativamente e a sua ‘ deficiéncia’ é
vista como um fardo que ele carregara pelo o
resto davida, ocorrendo um descrédito em seu
aprendizado e em suas potencialidades.

Neste modelo, segundo Skliar (1997), o sur-
do é considerado uma pessoa gque Ndo ouve e,
portanto, ndo fala. Ele édefinido por suas carac-
teristicas negativas, sendo assim, a educacéo se
converte em terapéutica, e o objetivo do curricu-
lo escolar édar ao sujeito o que lhefalta: aaudi-
¢do, e sua derivada: afala. Aqui os surdos sdo
Vistos como pessoas educativamente incomple-
tas, por isso tentam reeducé| os. Sdo dependen-
tes de outras pessoas, incapazes de trabalhar e
isentos de deveres naturais a qualquer cidaddo.
O termo deficiénciaestaestampado nasuacons-
trucdo como sujeito. Esse ser, que nunca serd
auténomo e acreditado, ser4 uma pessoa inferi-
or, rotulado pelasuadeficiénciae pelabuscain-
cessante em participar do mundo dos ouvintes
que lhe é apresentado como aunicaformade se
tornar um cidad&o produtivo e capaz.

Por outro lado, no model o socio-antropol 6-
gico, quefoi o adotado como referencial basico
para o desenvolvimento dessa pesguisa, a sur-
dez é tratada como uma diferenca que se cons-
titui histérica e socialmente, caracterizada por
umaexperiénciavisuo-gestual . Essaabordagem
possibilitou um novo olhar sobre aeducacéo de
surdos e principalmente valorizou o uso dalin-
guadesinais, oportunizando o acesso dacrian-
ca surda a ela o mais cedo possivel, preocu-
pando-se com o desenvolvimento de suas
estruturas cognitivas elinguisticas, tomando por

referéncia os seus potenciais e ndo asua ‘ defi-
ciéncia, e proporcionando-lhe autonomiaein-
dependéncia social, econdmica e pessoal.

E este 0 objetivo daeducago: trabalhar com
formas diversificadas que garantam condi¢des
de aprendizagem dos conheci mentos socia men-
te acumulados, pois todos devem ter os mes-
mosdireitos e possibilidades de se desenvolver
e, também, de atingir o sucesso escolar. Para
isso, € preciso acreditar no sujeito surdo e in-
vestir pedagogicamente nele de acordo com
suas necessidades educativas.e

As barreiras de uma educacdo para todos
ainda sdo muitas, mas o0 que importa € traba
Ihar paraque todos tenham seu lugar de direito
na sociedade. Necessita-se socializar, discutir
erepensar o conceito de surdez eaformacomo
0 surdo é visto pela sociedade, de modo a ga-
rantir que todos os educandos tenham a possi-
bilidade de desenvolver suas capacidades em
todas as etapas da educacéo.

2. A importancia da musica no de-
senvolvimento cognitivo

Segundo Rudd (1997), Pitdgoras dava a te-
rapia pela musica o nome de purificagdo. Sua
musica curativa se propunha a equilibrar as
quatro funcdes bésicas do ser humano: pensar,
sentir, perceber eintuir.

A musicarepresentaum instrumento de ava-
liagdo pedagdgica, e de desenvolvimento de
potenciais cognitivos, formas de expressao ede
salde®. Elaé utilizada no ambiente escolar ea
sua praticaauxiliano processo de aprendizado
dascriancas. Além disso, elatambém é utiliza-
da como terapia e recuperacdo em hospitais e
nostrabal hos de musi coterapia desempenhados
em muitas instituicdes escolares. Entretanto,
chama-se atencéo para os cuidados que a es-

3 Segundo Vilela e Mendes (2002), o conceito cléssico de
salde é a auséncia de doenca. Logo, cuidar da saude seria
meramente cuidar dos problemas médicos relacionados ao
aparecimento de doencas em individuos da populagdo. O
que pode ser considerado “salde”, de fato? O conceito de
salide tem sido cada vez mais difundido e ailmejado na soci-
edade atual, cujo objetivo é melhorar a qualidade de vida do
homem.
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cola precisatomar para ndo assumir uma pos-
turaclinico-terapéuticano seu fazer educativo,
gue poderia ser altamente prejudicial no desen-
volvimento escolar destes educandos, como, por
exemplo, utilizar a masica para aproximar o
surdo do ‘ mundo ouvinte'.

A influénciadamusica étdo grande, que ela
atua constantemente sobre as pessoas, acel eran-
do ou retardando, regulando ou desregulando as
batidas do corac@o, relaxando ou contraindo os
nervos, influenciando a pressdo sangtiinea e o
ritmo darespiracdo. Tanto que o préprio contato
com a musica, a0 ouvi-la e aprecia-la, exerce
umainterferénciano estado emocional das pes-
soas. O estilo musical escolhido pelo sujeito em
determinado momento revela a sua situacéo
emocional. Um exemplo disso é que, quando as
criangas choram ou querem dormir, seus pais
colocam uma cantiga de ninar ou uma masica
cléssica para elas se acalmarem.

Segundo Willems (1964, apud ROSA, 1990,
p. 69), cada um dos aspectos ou el ementos da
musica corresponde a um aspecto humano es-
pecifico, que elamobilizacom exclusividade ou
mais intensamente: o ritmo musical induz ao
movimento corporal; amelodiaestimulaaafe-
tividade; aordem ou aestruturamusical contri-
bui ativamente para a afirmacéo ou para a
restauracdo da ordem mental no homem.

Neste sentido, Rudd (1997) defende que a
musicaafetao nivel de varios horménios, como
o cortisol (responsavel pela excitagdo e pelo
estresse), a testosterona (responsavel pela
agressividade e pela excitagcdo) e a oxitocina
(responsavel pelo carinho), assim como as en-
dorfinas e a serotonina (neurotransmissor que
faz a comunicagdo entre os neurdnios).

O exercicio musical cria, também, um vin-
culo entrelinguagem, misicae movimento, pro-
piciando as pessoas se comunicarem e se
expressarem através damusica, e constituindo
uma verdadeira fonte de prazer e emogéo.

3. Os grandes musicistas e a surdez

Quando se propde pensar a relagdo entre
musica e surdez, logo se imagina uma prética

impossivel. Entretanto, ao serealizar um breve
retrocesso envolvendo o mundo musical, pode-
se perceber como a surdez e amusica fizeram
parte da vida de alguns musicistas que deixa-
ram nome na histéria, como Beethoven (1770-
1827) e Smetana (1824-1884).

Bedrich Smetana nasceu na Boémia em 02
de marco de 1824. O grande sucesso do com-
positor Smetana s6 chegou em 1866, quando
viu suaprimeira 6pera, Os“Brandenburgos na
Boémia’, agradar ao publico. Ele escreveu uma
nova Opera, “Libuse’, e comegou um projeto
gue o tornaria, anos maistarde, umacelebrida-
deinternacional: o ciclo de poemas sinfénicos
“MaVlast” (“MinhaTerra’), o qual levou sete
anos para ser concluido. Nesse tempo, o0 com-
positor comegou aficar surdo, mas mesmo com
asuasurdez conseguiu terminar o seu primeiro
guarteto de cordas, “Da Minha Vida’. No ano
seguinte reuniria forgas para escrever sua pe-
nultima Opera, “O Segredo”, e terminaria em
1881 aoitavae Ultimadpera. Smetanaviveu 0s
seus Ultimos dias de vidaem um asilo parado-
entes mentais, vindo a morrer em 1884.

L udwig Van Beethoven setornou um meni-
no prodigio no piano e logo atingiu um grande
sucesso profissional. Perto dos 30 anos come-
¢ou a perder a audicdo, ficando surdo em pou-
co tempo. A surdez fez com que Beethoven se
desesperasse e desacreditasse totalmente na
suacarreirade musico. Ele passou por grandes
crises e pensou até em se suicidar, mas dois
anos depois, ja conformado, decidiu retomar
seus trabalhos e compor novamente, e acabou
sendo considerado um dos mais brilhantes com-
positores de todos os tempos.

Beethoven utilizou uma corneta para atenu-
ar asurdez, antes de ter de usar os cadernos de
anotagdes. Até 1814 a sua surdez ndo foi total,
permitindo a elaboragdo de numerosas obras-
primas musicais; depois dessa data, foi a pro-
pria surdez que abriu a0 compositor as portas
de uma nova arte, totalmente abstrata. Foi o
tempo da sua Unica Opera, Fidélio, das grandes
sonatas para piano, dos monumentais concer-
4 A bibliografia completa encontra-se disponivel no site

http://almanaque.folha.uol.com.br/musicasmetana.htm -
acesso em 23/02/07.
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tos, e dos quartetos para cordas do periodo
médio. Foi, principamente, a época das obras
gue Ihe deram maior popularidade: as suas re-
volucion&rias sinfoniase, em especial, aSinfo-
nian. 5.

Tanto Smetanacomo Beethoven ndo tiveram
suas composi¢oes afetadas pela surdez, pelo
contrario, na surdez compuseram as suas obras
musicais mais dificeis e de maior sucesso. Em-
borasurdo, Beethoven comp6s as Ultimas sona
tas e quartetos, estendendo a sua popularidade
atéaSinfonian. 9. Paracompor anonasinfonia
mandou cortar 0 pé do piano com umaserra, de
forma que este ficasse rente ao chéo e ele pu-
desse sentir asvibragdes; assim, encostavao seu
ouvido junto ao piano e ao chdo paraque pudes-
sesentir asnotasmusicais’ . Até hoje essesdois
compositores so estudados e admirados pelos
Seus contemporaneos.

4. Perspectivas iniciais sobre a
musicalidade da crianca surda

Rosa (1990) discute aidéiade umapedago-
gia cognitivista da musica em que o conheci-
mento musical seinicia por meio dainteracéo
com o ambiente, através de experiéncias con-
cretas, que aos poucos levam a abstragdo. A
crianca se envolve integralmente com a masi-
ca e a modifica constantemente, transforman-
do-a numa resposta estruturada. Ela também
menciona a musica como meio de sensibiliza-
¢ao para a educagdo de criangas surdas.

Discriminar, perceber e sentir sf0 caracte-
risticas importantes para 0 surdo estabelecer a
ligacdo entre seu corpo e amusica. As potenci-
alidades das pessoas para a musica ndo vém sO
pelaviaauditiva, mastambém pelas ndo-auditi-
vas, como apele, o tato, avisdo e 0S 0SoS.

As ondas vibratorias, transmitidas pelo ar, che-
gariam até a pele, aos muscul os, aos 0ssos, atin-
gindo o sistema nervoso auténomo (simpético e
parassimpdtico), viabilizando ao surdo perceber
o ritmo, a acentuacdo, adtura, aintensidade e a
duracdo. Essas percepcdes, integradas a percep-
¢do internade movimento, permitem aapreciacdo
deelementosdo som. (BENEZON, 1985, p. 136).

De acordo com Almeida (2000), os recep-
tores sensodrios de pressdo (tato profundo), pre-
sentes em torno dos musculos, articulagdes e
tenddes, possuem propriedades de ressonancia
nitidamente definidas. Sabendo explorar as sen-
sacOes captadas pelapele, o professor auxiliao
aluno aampliar seu instrumental. Asinforma
¢Oes transmitidas ao cérebro por esses 0rgaos
permitem a percepgdo do ritmo e suas varia-
ces. A pele é capaz de responder as ondas
sonoras e pressdes que |he sdo impostas.

Algunsmétodos musicaisdesenvolvidoshoje
com os surdos, ndo prevéem o uso da musica
como fonte de realizagdo humana, mas como
umaformadeimposi¢éo daculturaouvinte, na
busca incessante pela aquisi¢céo da linguagem
oral. Por isso, faz-se necessario esclarecer,
antes de tudo, que nessa pesquisa é fundamen-
tal considerar a musica como ferramenta esté-
tica, tendo como objetivo final o bem-estar ea
contribuic&o para o aprendizado das criancas
surdas. Para que isso aconteca, a musica pre-
cisa ser uma atividade prazerosa que pode fa
zer parte do seu mundo n&o como uma agéo
mecanica, repetitiva, que vise apenas o desen-
volvimento dafalaeaaproximagdo com o mun-
do dosouvintes®.

Cervelline (1987) evidenciou, apésvivénci-
asmusicais durante o ano letivo, que acrianca
surda, independente do seu grau de perdaaudi-
tiva’, é sensivel amusica, gosta dela e a dese-
ja, manifestando-se, tocando, dancando e
cantando espontaneamente.

Infelizmente, pelo fato da maioria das pes-
soas ndo considerar a capacidade do surdo en-
guanto sujeito musical, existem poucas pesquisas
e investimentos nessa &rea. Mas nao convém
privé-lo damusica por mero descrédito, é pre-
ciso trabalhar para que professores e parentes

5 A bibliografia completa encontra-se disponivel no site
http://www.classicos.hpg.ig.com.br/beethove.htm - acessado
em 23/02/07.

6 Esta pesquisa ndo concorda com a utilizagdo da musica
como elemento de apoio a oralizagdo e de aculturamento
dos surdos, na tentativa de aproximé-los dos padrdes acei-
tos pelos ouvintes.

7 O grau de perda auditiva na comunidade surda é um dado
irrelevante. Os ouvintes é quem tém a prética de classificar
0s surdos segundo os graus de perda de audic&o.
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Ihe propiciem o conhecimento sobre amusica,
cabendo aos proprios surdos decidirem se que-
rem ou ndo manter essa relaco.

O que normal mente acontece € que muitos
surdos chegam a idade adulta sem ao menos
saber 0 que € musica, por considera-la propria
do mundo dos ouvintes, conceito este que lhes
foi transmitido pela sociedade em geral.

Para que o leitor tenha idéia da representa-
¢80 que é imposta ao sujeito surdo pela socie-
dade, Skliar (1997), abordando o conceito de
educacédo especia, afirma:

Seocritério paraafirmar asingularidade educa-

tiva desses sujeitos é o de uma caracterizagao

excludente a partir de uma deficiéncia que pos-
suem, entdo, ndo se esta falando de educacéo,
mas de umaintervencao terapéutica; se se acre-
ditaque adeficiénciapor st mesmaé o eixo que
define e dominaavidadesse sujeitos, entdo ndo
se estara construindo um verdadeiro processo

educativo, mas um vulgar processo clinico.
(SKLIAR, 1997,p. 10)

Vé-se que a visdo que se tem das pessoas
com necessidade especia € ainda excludente.
A obstinagdo do model o clinico dentro da edu-
cacao especial impede que muitos passos se-
jam dados em direcdo amel horiado aprendizado
desses sujeitos. Se muitos profissionais conti-
nuarem a pensar gque trabalhar com educacgéo
especial € minimizar o sujeito e colocalo na
condic&o deinferior, diferente eincapaz, como
dar a ele uma educacdo produtiva?

Segundo Cervelline (2003), quando diagnos-
ticadaasurdez, o imaginario socid traz umare-
presentacéo de surdo: aquele que ndo escuta, que
€ imediatamente assumida pelafamilia. Assim,
arepresentacdo socia que setem de surdo € de
um ser incompleto, menor e que tem dificulda-
des para aprender. N&o estd em pauta a pessoa
€OmMO um sujeito que possui Um conjunto de pos-
sibilidades que ultrapassam asurdez.

A familia e a sociedade, namaioria das ve-
zes, formam o conceito de surdez e recebem
0S seus impactos, construindo-o para o surdo.
Segundo este conceito, o0 sujeito surdo € carre-
gado de impossibilidades decorrentes dainca-
pacidade auditiva, o que automaticamente cria
problemas para sua inser¢do social.

Se aidéaque surge na concepcao das pes-
soas é ade que amusica so faz parte do cotidi-
ano dos ouvintes, entdo, mais uma vez, o
imaginario socia dird o que o surdo pode ou
n&o fazer, pode ou n&o aprender e assumir como
parte de suavida. Isto acontece porque, paraa
maioria das pessoas, a musica esta embutida
naidéade ser ouvinte.

O surdo, assim como qual quer ser humano,
ésensivel as criticas, aos fracassos e as desilu-
sbes. Se a surdez é condicdo para o fracasso e
incompeténcia na visdo das familias, que per-
cepcdo os surdos terdo de si mesmos na socie-
dade? Se aidéia que estes possuem de musica
€ aquela propriado mundo dos ouvintes, como
terdo interesse por ela?

A musica lhes é alheia, estranha e pouco
importante, ela esta fora do seu mundo e ndo
Ihes desperta interesse. Mas como |hes des-
pertar 0 interesse para um assunto que nunca
foi mencionado, e sim simplesmente excluido a
suarevelia?

A sociedade ouvinteinsiste em tirar as pes-
soas com necessidades especiais do seu lugar
histérico esocia, descontextualizando-as. Com
0 surdo isso se danamedidaem que lhe convi-
dam aser um ‘ouvinte-falante’ . Aspessoasem
geral querem eliminar osvestigiosdas diferen-
cas que elas préprias elegem, buscando elevar
o surdo a condic¢éo de ‘normalidade’ .

Skliar (2003), em umapalestra® naUniversi-
dade Federal de Uberlandia, discute o processo
dainvencg&o do outro que se constitui numaten-
tativade desconstruir anaturaizacéo quefoi feita
do problemadadeficiéncia: 0 problemadadefi-
ciénciaé o deficiente, deslocando-o paraaquilo
gue se configurou como campo do anormal.

Segundo Skliar (2003), o que dominano pro-
cesso de formagdo de professores e de cida
déos é a pergunta sobre o0 outro, que nasce da
suspeitaoriginal: “seraque o outro € como eu?’
Busca—se evidenciar que alguma situagdo que
acontece com o0 outro ndo € igual aque ocorre
com as demais pessoas. A simples presenca

8 SKLIAR, Carlos. Aspectos Educacionais da Surdez. In:
Curso de formagao de professores da educagao espe-
cial, 1: dos caminhos percorridos aos desafios que se apre-
sentam.
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do outro gera uma pergunta sobre ele, que se
transformaem uma perturbac&o, porque se ndo
houvesse 0 outro (cegos, surdos, deficientes,
analfabetos, estrangeiros...) o sistema funcio-
naria; masao mesmo tempo o outro existe efoi
inventado paraque as pessoas pudessem se sen-
tir mais confiaveis, maisracionais, mais segu-
rasemaisperfeitas. O outro deficientefoi criado
paramelhor definir anormalidade, e se é dife-
rente, € ele que tem que se esforcar para se
aproximar do mundo normal.

O sujeito surdo, ao ser compreendido como
aquele que ndo pode ouvir, é automaticamente
afastado da misica e isso ja é uma forma de
tomé-1o como outro, porque, navisdo damaio-
ria, amuisicaé propriadaculturaouvinte, aqual
define a cultura surda. S&o os ouvintes quem
definem o que os surdos podem ou n&o apren-
der, se a musica € importante ou ndo no seu
desenvolvimento. Entretanto, pergunta-se: quem
tem o direito de definir a cultura surda? Se os
ouvintestém o direito de decidir o que querem
ouvir, o que querem fazer e 0 que querem sen-
tir, por que o surdo n&o pode ter o direito de
escol her ter ou ndo amusicano seu cotidiano?

No inicio da pesquisa perguntou-se a trés
surdosadultos, em entrevistaindireta, o queeles
achavam damusica: se gostavam, 0 que senti-
am quando estavam em contato com ela, e um
deles respondeu: “ misica é um pouco chato,
nao € interessante para os surdos’. Chegou-
se a conclusdo posteriormente que nunca al-
guém havialhes explicado o que eraamusica.

Iniciou-se uma grande discussdo sobre o
valor e o significado da musica para o surdo.
Sera que uma sessao de musicoterapiatem sig-
nificado para o surdo? Sera que a interpreta-
¢cdo em lingua de sinais tem sentido para ele?
Ouainda, seraqueamusicasob otitulo de“gju-
da” abordaasurdez natentativadelhe propici-
ar a aegria de participar do mundo ouvinte,
proporcionando aoralizacdo?

N&o se pretende com isso criticar os traba-
Ihos com musi carealizados com os surdos, mas
atentar para o significado quetrazem paraeles,
pois o sentido damusica so pode ser percebido
pelos surdos através dalingua de sinais e pelas
vibragdes. A letrae o ritmo constituem umins-

trumento precioso paraacompreensdo total da
musica. Os surdos captam as suas vibracoes e
também podem cantar, se expressar, e dancar
no ritmo e namelodia.

A controvérsia do trabalho com mdsica e
surdez € discutida por Cervelline (2003), que
explica a busca incessante de uma familia em
usar amusi caexclusivamente como recurso de
melhoriadafala. “A sociedade, pais e profissi-
onais acabam por estabelecer vinculos com o
sujeito surdo que afetardo suaauto-estima, con-
tribuindo para sua estigmatizacdo, em vez de
auxili&lo na preservacéo da sua salide mental
e construcdo de uma personalidade sadia.”
(CERVELLINE, 2003. p. 65).

Desta forma, a representacdo do surdo
como ser musical se encontra impregnada pe-
los conceitos de normalidade e possibilidade que
a sociedade constréi. A representacdo que to-
dos possuem é de que ser musical € um direito
eatributo dosouvintes. Entretanto, é fundamen-
tal acreditar nos surdos e nas suas possibilida-
des, mostrando-lhes desde criancas que eles
também podem usufruir da masica como os
ouvintes, ou até mais que eles.

Surge entdo a pergunta: por onde se deve
comegar? Primeiramente olhando o surdo a
partir das suas possibilidades e ndo a partir da
sua ‘deficiéncia’ . Transportar amusica para o
cotidiano dos surdos pode ser um instrumento
de trabalho do professor, umafonte de satisfa-
¢do, de confianca e de aprendizado para estes
sujeitos. A musica pode ser um dos caminhos
para a transformagdo da representacéo social
gue muitas pessoas tém dos surdos, pois pen-
sa-los como sujeitos musicais exige umamodi-
ficagdo das representacdes ja estabel ecidas.

E fato que a musica e suas formas de ex-
pressdo tém passado por diversos discursos
dentro da sociedade. A censura social impede
0 desenvolvimento dadesenvolturacorpordl, li-
mitando as suas condi¢Bes de expressdo, 0 que
faz com que os ouvintes temam um trabalho
utilizando amusicaemlinguadesinais, umavez
gue estaexige umagrande expressividade. Nao
€ qualquer pessoa que sabe interpretar estalin-
guagem, e utiliza-la para interpretar misicas
exige umagrande expressividade, movimento,
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desinibicéo, teatralidade, o que recai sobre a
guestdo da censura social.

Cabe aos professores e a familia acreditar
nas possibilidades do surdo, aproximar amusi-
ca da sua realidade e rever 0s conceitos que
elegeram e criaram parasi. Os surdostém con-
dicBes de aprender como qualquer outra pes-
soaeamusicapoderatrazer novas perspectivas
parao Sseu universo, umavez quelhespossibili-
ta sentir o prazer e a satisfacéo que todos sen-
tem quando ouvem umaboa musica.

5. Mdsica: arte e expressao huma-
na enquanto acao pedagdgica para
criangas surdas

Nas discussoes sobre o sujeito surdo, por
mais gue se escondam 0s propdsitos, 0 maior
objetivo de muitos métodos educacionais e de
muitas familias tem sido o de levé-|o a condi-
¢do de ouvinte-falante. Os métodos educativos
buscam mais umareabilitacdo do que apropria
educacdo, no intuito de aproximar o surdo do
normal, que, neste caso, Sao 0S ouvintes.

Soares (2002) observou que aeducagdo dos
surdos havia tomado para si, como principal
funcdo, o trabalho terapéutico de desenvolvi-
mento da audicdo e dos 6rgaos fonoarticul atd-
rios, colocando em segundo plano o trabalho
destinado a escolarizag&o. A responsabilidade
principal de possibilitar a0 aluno surdo o acesso
aos conhecimentos previstos no curriculo es-
colar se tornou, ent&o, secundéria. Esta autora
ainda relata o fracasso escolar do aluno surdo
e os procedimentos pedagdgicos utilizados na
sua educacéo.

Mas, para se entender de onde surge esse
fracasso, Soares (2002) colocaaquestéo de que
este seiniciana propriaformagdo do professor.

Se aprendemos nos cursos de especializagdo
que a surdez ndo é impedimento para aprendi-
zagem e que o contetdo escolar deve ser o
mesmo da educagdo comum, por que ndo o te-
mos of erecido aos alunos surdos? Por que ra-
z80 negamos a escol aridade aquem tém direito
como qualquer outro aluno que entra na esco-
[a? (SOARES, 2002. p. 15)

O fracasso escolar recai mais intensamente
sobre os surdos, embora eles ndo sejam culpa-
dos disso, pois as metodol ogias desenvolvidas
pelo professor e pela escola muitas vezes sao
inadequadas, comprometendo o seu desenvol-
vimento cognitivo.

Skliar (1998), relatando 0 método de educa-
¢do bilinglie® para os surdos, enfatiza a neces-
sidade de um novo olhar sobre a surdez que
possibilitaria refletir sobre algumas questbes
ignoradas nesse territdrio, entre asquais se des-
tacam: as politicas de significacdo dos ouvintes
sobre os surdos; o amordagamento da cultura
surda; os mecanismos de controle através dos
guais se obscurecem as diferencas; o processo
pelo qual se constituem e ao mesmo tempo se
negam as multiplas identidades surdas; a “ ou-
vintizagdo”° do curriculo escolar; aburocrati-
zacdo da lingua de sinais dentro do espaco
escolar; e a necessidade de uma profunda re-
formulagéo nos projetos de formagédo de pro-
fessores (surdos e ouvintes), entre uma série
de fatores.

Para a sociedade atual € fundamental capa-
citar o surdo para sua inser¢cdo no mercado de
trabalho e no mundo dos ouvintes. Métodos,
técnicas einstrumentostém sido utilizados para
torn&-los mais eficientes e produtivos, o que na
maioria das vezes ndo leva em consideragéo o
respeito a identidade e a cultura surda.

Esta pesquisa, como dito antes, ndo teve
como metalevar o surdo a condi¢do de ouvin-
te, mas propiciar experiéncias prazerosas e di-
versificadas. Para Cervelline (2003. p. 81), “A
musica pode estar presente na vida do surdo,
enriguecendo suas experiéncias e, basicamen-
te, possibilitando aexpresséo e vivénciade es-
tados afetivos, de prazer e de auto-reaizacéo,
contribuindo paraaconstrucdo positivade uma
auto-imagem e para 0 seu desenvolvimento
emocional.”

9 Segundo Skliar (1998), a educagdo hilingle é algo mais que
0 dominio de duas linguas. O foco das andlises sobre essa
educacdo para os surdos deve-se deslocar dos espacos esco-
lares, das restricdes formais e metodol égicas, para locali-
zar-se nos mecanismos e relacfes de poder e conhecimen-
tos situados dentro e fora da escola.

1 Quvintizagdo: termo utilizado por Skliar (1998) para
denominar a sujei¢do aos valores ouvintes pelos surdos.
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Segundo a autora, em pesguisas anteriores
constatou-se que a vivéncia da musica e a ex-
presséo da musicalidade se apresentam como
possibilidades do sujeito surdo. A vivénciamu-
sical serevelou extremamente benéfica, no sen-
tido de proporcionar-lhe prazer, alegria e
realizacdo pessoal. No entanto, o que se vé é
gue esta vivéncia, t&o importante para a reali-
zacao desse sujeito, tem sido sistematicamente
retirada de suavida, sejanaescola, sgjano lar.

As entrevistas com professores, familias e
alunos evidenciaram que amusicanuncahavia
sido explicada para as criangas surdas, e que
geralmente estas ndo gostavam muito de estu-
da-la. As criangas entrevistadas disseram que
aprimeiraidéapartiu dospais, masque hojeja
gostavam um pouco de musica, como se pode
perceber nas entrevistas.

Gosto de musica e acho a musica muito legal ...
(pausa). E... Gosto s6 um pouco, muito néo. (En-
trevistacom umaaluna).

Gosto s6 um pouquinho. (Entrevista com uma
aluna).

Apenas na Ultima entrevista a aluna falou
espontaneamente que faziamusi ca porque gos-
tava e ndo porgue os pais queriam:

Gosto muito e fago conservatorio. Minha mae

falou para eu ir 1a e hoje eu gosto muito e ndo
faco de obrigacéo. (Entrevistacom umaaluna).

Ao analisar essas duas falas acima, pode-
se dia-las a questdo colocada por uma profes-
sora entrevistada:

Devemos pensar até que ponto eles fazem isso
para eles ou pra agradar os pais. (Entrevista
com uma professora ouvinte).

Abre-se um paréntese aqui para pontuar
novamente a néo aceitacdo dos valores dos
surdos pelos pais, e atentativade aproximé-los
dos valores ouvintes, utilizando-se da musica
como uma forma de proporcionar o desenvol-
vimento daoralizacdo e dapercepcao auditiva.
Diante disso, ndo ha satisfagéo quando os sur-
dos entram em contato com amusica, poiseles
nao aincorporam a suavida.

E necessario que o professor de musicatenha
paciéncia e disponibilidade pararealizar um tra-

balho com surdas, principal mente se ndo dominar
bem a lingua de sinais, e evitar fazer compara
¢Oes do surdo com 0 ouvinte. Serd necessario
entender que e eteraque trabalhar com um outro
cand comunicativo: alinguagem gestua evisua,
seguida de recursos sensorio-tétels. A compara-
caoinibeacriancasurdade prosseguir neste gpren-
dizado e estaacaba por interndizar o estigmade
Ser incapaz paraamusica

Umi instrutor surdo relatabem essaidéia, ao
explicar quetinhacontato com amusicanasua
infancia, mas aos poucos foi desgostando dela
eficando receoso em tocar um instrumento, por
achar muito dificil e por ndo ter recordacdes
muito boas de suas experiéncias musicais, ale-
gando que ndo era muito bom nisso, mas que
tinha vontade de aprender por causa de seu ir-
m&o que era mUsi co:

Eu ja toquei piano, s6 que eu sai porque nao

dava conta de seguir o ritmo. A professora fala-

va mais rapido, mais lento e eu néo entendia.
(Fala de um professor surdo entrevistado).

Nesse depoimento, a visdo de seu irmao
como musi co e de sua professora acabaram por
tornar a sua vivéncia musical desastrosa, por-
gue arepresentacdo social que ele préprio con-
cebia era a idéia de que ser musical é ser
ouvinte. A musica, paraele, pareciaser privilé-
gio somente de quem ouvia, 0 que o fez perder
o0 contato com ela e deixé-la excluida de seu
mundo. Além disso, aimpaciéncia e o descré-
dito o fizeram sentir o receio de ndo correspon-
der ao esperado.

A surdez tem um rétulo que necessita ser
superado. Os pais consideram tudo muito dificil
para os seusfilhos. Véem amusica para os sur-
dos, mas arepresentacéo que elestém ndo con-
templa a possibilidade de vé-los exercé-la
prazerosamente em sua vida. Porém, algumas
maes mostraram-se empenhadas em propiciar o
contato de seusfilhoscom amusica, relatando o
interesse que elestém por elaao ligar 0 som, a0
pedir pelamusica e ao demonstrar interesse em
aprender algum tipo deinstrumento.

As vezes ela danga uma misica que nem é de

dancar, mas ela esta dancando. Se eu paro, €la
guer gque eu continue, ela quer tocar e fica com
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a mao sobre o teclado. Eu tenho muita vontade
gue €ela toque, de colocar €la na aula de misi-
ca. (Falade umamée entrevistada).

Asrespostas do pai surdo e da mée ouvinte
evidenciaram um ponto coincidente, em quendo
se sabe se a mlsica é prazerosa para seus fi-
Ihos ou se constitui mais umaimitagéo de for-
ma mecanica:

Eu ndo sei se eles dancam porgue véem todos

dancando, ou porque sentem e gostam mesmo
(Falade umamae entrevistada).

Quando esta passando a musica €le continua

brincando, ndo da muita bola, imita se vé e

copia, fica imitando as pessoas (Falade um pai

entrevistado).

O interessante foi que todos os paisfalaram
gue achavam que a preferéncia de seus filhos
erapelamusica mais agitada, barulhenta, mas,
nas entrevistas com as criangas, notou-se que
apreferénciaeramaispelamusicacamaelen-
ta, diferente do quefoi encontrado em algumas
referéncias bibliograficas que tratam da rela
¢do entremusicae surdez, como nafaladaauna
entrevistada:

Gosto de misica mais lenta e menos agitada.
(Entrevistacom aluna).

Se paraosouvintesamusicalentaacamae
conforta, por que para 0 surdo isso haveria de
ser diferente? N&o se pretende aqui, fazerr no-
vamente umapesquisa pré-rotulada dizendo que
SO € possivel ao surdo perceber instrumentos
de percussao, devido asuamaior possibilidade
de proporcionar maior impacto sonoro.

Todas as criangas acharam que a musica
era uma atividade separada da vida escolar,
e que esta ndo tinha relacdo com seu apren-
dizado e desenvolvimento. Isso também se
deve ao fato de os professores ndo trabal ha-
rem com atividades musicais no seu cotidia-
no e nem lhes explicar o que é amusica. Por
exemplo, na fala das alunas entrevistadas,
guando lhes foi perguntado se achavam que
a musica poderia ajuda-las no desempenho
escolar, responderam:

SAo coisas diferentes, ah, é diferente, ndo sei.
(Falade umaaluna surdaentrevistada).

N30 sei. E dificil. (Fala de uma aluna surda en-
trevistada).

A escola é diferente da misica, acho que néo
da prajuntar osdois. (Falade umaalunasurda
entrevistada).

Essas criangas ndo conseguiam visualizar a
musica como parte de sua vida escolar e, tal-
Vez, nem imaginassem o0 quanto esta poderia
ser utilizada para ajuda-las no aprendizado, na
aquisicdo de cultura, na expressividade. Essa
idéia ocorre devido a auséncia da musica no
contexto escolar, nostrabal hos pedagdgicoscom
aprendizes surdos. E uma manifestagio cultu-
ral pensar que a musica € adequada ao traba-
Iho apenas com criangas ouvintes.

E, por ultimo, nas entrevistas dos profissio-
nais que trabalham com essas criangas, identi-
ficou-se que o Unico espaco em que ela esta
presente é nas comemoragdes, pois sendo uma
escola que trabalha com surdos e ouvintes, a
musica atende exclusivamente aos interesses
dosouvintes, e ndo dos surdos. Estes comparti-
Iham da musica por mera coincidéncia.

Nas salas de aula, a musica néo € traba ha-
da e fica ao a cance dos surdos apenas em da-
tas comemorativas, como se Vé na entrevista
com professores:

Eles cantam, dancam, fazem coreografias nas
festas aqui da escola. Dangam country nas fes-
tas juninas, dia das mées, interpretam o hino
nacional usando a LIBRAS e pedem para pas-
sar os CDs de Sandy e Junior nas festas. (Fala
de uma professora entrevistada).

Nessa entrevista, pode-se perceber o mais
importante: que o pouco contato que ascriangas
tiveram com amusicamostrou-se muito provei-
toso, uma vez que elas demonstraram interesse
eenvolvimento, utilizando amusicacomo fonte
de prazer, emocao, cultura e entretenimento.

6. Consideracfes Finais

Através da educacgdo os surdos poderdo ter
acesso aum avanco profissional, social einte-
lectual. Mas a educacéo que se destina a esses
sujeitos é permeada de descréditos e métodos
gue tentam aproxima-los do mundo dos ouvin-
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tes; 0 que, automaticamente, bloqueia seus di-
reitos de cidad&o.

Desta forma, torna-se importante ressaltar
gue um bom processo de aprendizagem depen-
de dacomunicagdo entre aluno e professor, pois
ambos sdo produtores de conhecimento. O que
vem acontecendo € que os surdos lidam com
seus professores ouvintes, seus fonoaudi6logos
ouvintes e com umagrande parte da sociedade
ouvinte, que, namaioriadas vezes, querem lhe
ditar o que aprender, o0 que podem, para o que
tém potencial, o cargo que podem alcancar,
deixando a cultura surda cada vez mais amor-
dacada. Quando sentem que 0s ouvintes que-
rem convidélos a participar do seu mundo e
retiré-los da condicéo de surdos, ndo € surpre-
endenterejeitarem 0 “convite”, porque elestém
uma identidade prépria que merece ser respei-
tada e ndo esquecida.

A educacéo dos surdos precisa levar em
consideracao as necessidades sociais, intelec-
tuais e o interesse desses aprendizes, constru-
indo um processo educativo que envolvatodas
as partes. Nao é um olhar caridoso que mudara
essa situacdo, mas acompreensado do surdo em
suatotalidade socio-historicae cultural.

Essa pesquisabuscou contribuir paraqueas
criangas surdas tenham novos conhecimentos
para transformar e explorar a sua realidade
social, encaminhando-as para serem produto-
ras de cultura, mostrando-lhes diversasformas
de comunicagéo.

A musicafoi escolhida porque é uma ativi-
dade natural do ser humano, constitui fonte de
prazer e de emocdo e foi excluidada educagdo
das criangas surdas por simples descrédito. Ela
podera ajudar na construcao daidentidade sur-
da, utilizando alinguade sinais, integrando so-
cialmente os surdos, e possibilitando diferentes
formas de expresséo e comunicago.

Acreditar no surdo e nas suas possibilida-
des é requisito principal para comecar a colo-
car em prética este estudo. Discutir a repre-
sentacdo social de ‘ser musical’ que fregienta
o cotidiano na sociedade é fundamental paraa
sua execucao, pois a musicalidade parece ser
um atributo e possibilidade dos ouvintes, que
estdo embutidos naidéia de que para ser misi-

CO € preciso ter talento, dom e bom ouvido.
Neste caso, como explicar o magnifico traba-
Iho de Beethoven e de Smetana, nahistériados
grandes musicistas, que ndo tiveram um ‘bom
ouvido' para a maioria das pessoas, mas, em
compensagdo, deixaram as mais brilhantes
obras musicais, provando que a masica tam-
bém acontece na vibragdo dos acordes, no si-
[éncio dos sons e na interiorizagdo dos senti-
mentos? Afinal, ndo existiria som se néo
houvesse o siléncio.

Propiciar a musica nainfancia pode ser uma
ferramentafundamental parao surdo. Este pode-
rautiliz&laem suaformagdo, no seu desenvolvi-
mento, na busca de sua expressao e aprendizado.
A musicaé uma formade comunicacdo, expres-
s20 e cultura, e a sua prética pode proporcionar
diferentes vivéncias para o surdo, contribuindo
parao seu desenvolvimento cognitivo.

Porém, identificou-se nessa pesquisa que a
musi ca € uma atividade inconstante navida da
maioriadas criangas surdas, e que elaestapre-
sente na escola primeiramente para proporcio-
nar satisfacdo aos ouvintes. A representacéo
social que se abate sobre os sujeitos surdos |hes
priva do contato com a musica como fonte de
prazer, representacdo esta que acaba por afe-
ta-los e fazé-los se distanciar da musica.

Por a musica estar ausente do cotidiano da
maioria das criangas surdas e ndo ser trabal ha-
da na prética escolar, ndo foi possivel confir-
mar neste trabalho as suas contribuicbes para
0 desenvolvimento cognitivo, pois os professo-
res ainda ndo acreditam que a musica possa
ser uma ferramenta de auxilio pedagégico e,
tampouco, que possa gjudar 0s surdos no seu
desempenho escolar.

Por tudo isso, amusica precisa ser trabalha
dadeformaatrativae prazerosanainfancia, para
gue a crianga ndo se distancie dela como sere-
presentasse uma experiéncia mal-sucedida, im-
possivel e desprazerosa. Mesmo que o professor
gue atua na escola ndo tenha formacao profissi-
ona na&readamusica, ele pode elaborar outros
tipos de experiéncias, como trabalhar aletra, a
expressao corporal, ainterpretacéo em linguade
sinais, contanto que ndo excluaavivénciamusi-
cal davidade seus aunos.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 169-182, jan./jun., 2007 181



No siléncio dos sons: musica e surdez: construindo caminhos

Pensar a misica e a surdez exige uma re-
flexdo do imaginério ja construido de que ser
musical € ser ouvinte. A valorizagdo e o incen-
tivo dafamilia e professores constituem o pri-
meiro passo para fazer os surdos acreditarem
nas suas possibilidades musicais, poisasurdez
nao € impedimento para se usufruirem os pra-
zeres da musica

Os pais manifestaram interesse em propor-
cionar amusica para seus filhos desde ainfan-
cia, porque est&o buscando caminhos diferentes
e atrativos para |lhes proporcionar um melhor
aprendizado.

A maior dificuldade encontrada em possi-
bilitar essa vivéncia musical foi o fato de a
prética musical ser considerada impossivel

para a maioriadas pessoas surdas, o queleva,
consegiientemente, aretiradadamusicadasua
vida social, principalmente escolar, fazendo
com que existam poucas pesquisas e poucos
profissionais naérea. A familiatem um papel
importante ao possibilitar o contato do surdo
com amusicadesde o lar, incentivando-o, va-
lorizando-o0 e acreditando em seu potencial
musical.

O maisimportante de tudo foi saber que as
criangas tém interesse e acham a musica atra-
tiva e divertida. Cabe aos profissionais que li-
dam com os surdos a responsabilidade de
socializar amusica constantemente e redimen-
sionar a representacdo social que transmite a
idéia de que ser musical € ser ouvinte.

REFERENCIAS
ALMEIDA, Anténio Carlos. Surdez, paixao edanca. Sdo Paulo: Olho d’ gua, 2000.
BENEZON, R. O. Manual demusicoter apia. Traducdo de C. Nastari. Rio de Janeiro: Enelivros, 1985.
BRASIL, Ministério daEducacéo e do Desporto. Secretariade Educagdo Fundamental . Referencial curricular

paraeducacdoinfantil. Brasilia: MEC/SEF,1998.

CERVELLINE, Nadir Haguiara. A crianga deficienteauditiva e suasr eagdesa musica. Sdo Paulo: Moraes,

1987.

CERVELLINE, Nadir Haguiara. A musicalidade do sur do. S0 Paulo: Plexus, 2003.

ROSA, Nereide Schilaro Santa. Educagio musical paraa pré-escola. So Paulo: Atica, 1990.

RUUD, Even. M Gisica e satide. S8o Paulo: Summus, 1986.

SCHAFER, R. Murray. O ouvido pensante. Sdo Paulo: UNESP, 1991.

SKLIAR, Carlos (Org). Educacéo e exclusdo: abordagem socio-antropol gicaem educacdo especial . Porto

Alegre: Mediac8o, 1997. (Cadernos de autoria, n. 2)

. (Org). Pedagogia (improvavel) dadifer enca: e se o0 outro ndo estivesse ai? Rio de Janeiro: DP& A,

. Aspectos educacionais dasurdez. In: Cur so deformacéo de professor esda educacdo especial, 1:
dos caminhos percorridos aos desafios que se apresentam. Uberlandia, 5 dez. 2003. (Mimeografado).

SOARES, MariaAparecidaL eite. A educacdo do surdono Brasil. Sdo Paulo: Autores Associados, 1999.
. A escolarizagdo da crianga surda e o professor especializado. Forum, Rio de Janeiro, v. 7, p. 11-17,

ago/set, 2002.

VILELA, Elaine M.; MENDES, Iranilde J.M. Entre Newton e Einstein: desmedicalizando o conceito de

salde. Ribeirdo Preto: Holos, 2002.

Recebido em 21.09.06
Aprovado em 26.01.07

182 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 169-182, jan./jun., 2007



PROPOSTA DE ANALISE DE HABILIDADES
DE LETRAMENTO EMERGENTE PARA CRIANCAS
COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Elisandra André Maranhe *
Tania Maria Santana de Rose **

RESUMO !

O objetivo deste estudo foi obter acaracterizacdo de um conjunto de habilidades
deletramento emergente, como aevolugdo daconcepcao daescrita, 0sconceitos
basicos sobre a escrita, e a evolugdo do esquema de histéria e da leitura de
faz-de-conta, referente aalunos com dificul dades de aprendizagem, e verificar
aeficaciado material utilizado com relacdo aeles. Participaram deste trabalho
20 aunos de duas escolas publicas, com idade média de nove anos e oito
meses. ParaasavaliagOesrealizadas foram utilizadoslivrosde historiasinfantis
e protocol os de pontuagdo. Aosresultados foram aplicadas andli ses estatisticas
descritivas e correlacionais, mostrando que, de modo geral, as criangas
apresentaram atraso na aquisi¢ao das aprendizagens do periodo do letramento
emergente, tendo em vista os resultados das pesqguisas com alunos de idade
pré-escolar e escolar. Além disto, os dados obtidos revelaram a eficacia do
material utilizado, que se mostrou Gtil para futuras pesquisas voltadas para o
desenvolvimento de recursos educacionais.

Palavras-chave: Letramento emergente — Dificuldade de aprendizagem —
Educagéo especial

ABSTRACT

PROPOSAL OF ANALYSISOF EMERGENT LITERACY ABILITIES
IN CHILDREN WITH LEARNING DISABILITIES

The aim of this study was to obtain a characterization of emergent literacy
skills —the evolution of writing conception, basic concepts about writing, the
evolution of story scheme and simulated reading — by students with learning
disabilitiesand to verify the efficacy of the material by these students. Twenty
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childrenfrom two public schools, mean age 9 yearsand 8 monthsold, participated
inthisstudy. Story books and scoring procedureswere used for the assessment
performed. Descriptive and correlational statistical analyses were applied,
showing that, in ageneral manner, the children presented delay in the acquisition
of learning in the emergent literacy period, in the view of research results
performed in preschool and school ages. Furthermore, the data revealed the
efficacy and importance of the material used for further research aimed at

devel oping educational resources.

Keywords: Emergent literacy — Learning disabilities— Special education

INTRODUCAO

A andlisedaliteraturaevidenciaintenso es-
forgo para se obter melhor entendimento de
como é possivel colaborar com o desenvolvi-
mento da leitura e da escrita de criancas em
periodo pré-escolar e escolar (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986; BRANDAO; SPINI-
LLO, 1998, 2001; MARANHE, 2001, 2004,
SPINILLO; SIMOES, 2003; MONTEIRO,
2005; SILVA, 2005). Este esfor¢o ganhamaior
dimensdo quando o entendimento se voltapara
os problemas deleiturae de escritade criangas
com necessidades educativas especiais.

A preparacdo informal, curriculo oculto de
muitas criancas bem-sucedidas naescol a, pode
semanifestar por meio daaguisi¢do de um con-
junto de conhecimentos adquiridos naprimeira
infanciae no periodo pré-escolar, que auxiliam
No processo de aquisi¢cdo daleiturae daescrita
no ensino fundamental. Essa perspectiva ga-
nhou forca a partir da década de 80, quando
autorescomo Sul zby (1985), Rego (1985, 1988),
e Sulzby e Teale (1991) denominaram Letra-
mento Emergente o processo de aquisi¢éo des-
tes conhecimentos.

Este processo visa a compreensdo da evo-
luc&o dos conhecimentos e das habilidades mais
diretamente relacionadas a linguagem escrita,
antes da aprendizagem convencional — conhe-
cimentos sobre a forma, o contelido e o uso
desta linguagem, além de considerar que estas
manifestacbes ndo convencionais sdo Uteis e
necessarias para o processo de aprendizagem
convencional da leitura e da escrita; portanto,
visa a aprendizagem da linguagem escrita ndo

apenas como pProcesso cognitivo, mas também

como processo social, psicol dgico elinglistico.

Visa também entender o desenvolvimento da

leitura e da escrita a partir da perspectiva da

prépriacrianca, considerando que astentativas
deleitura e de escritando convencionaisfeitas

por pré-escolares sdo consideradas legitimas e

como integrantes de um continuum que se es-

tende até a aquisicdo das aprendizagens con-
vencionais (CLAY, 1985; TEALE; SULZBY,

1986; SULZBY; TEALE, 1991).

Teale e Sulzby (1986) apontaram quatro
conclusBes importantes derivadas de estudos
sobre letramento emergente:

1. O processo de aprendizagem daleiturae da
escrita comega na primeira infancia e es-
tende-se até as primeiras séries do ensino
fundamenta . Considera-se que, assim como
as criancas ndo aprendem, de repente, afa
lar no dia do seu primeiro aniversario, elas
também ndo comegam aler, instantaneamen-
te, a0 entrar na primeira série;

2. Ashabilidadesdeleitura, escrita, falaeau-
dicdo desenvolvem-se de maneira concor-
rente e inter-relacionada; ndo de forma
sequencial. Valoriza-se o intercambio en-
tre alinguagem oral e a escrita, ou sgja, 0
gue a crianca aprende a partir de determi-
nadalinguagem possibilitaaexploracéo eo
desenvolvimento de outros aspectos, e a
sintese desta aprendizagem é a base do
desenvolvimento da linguagem oral e es-
crita;

3. Aprender as funges do ato de ler e de es-
crever € considerado t&o importante quan-
to aprender sobre os aspectos formais da
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linguagem escrita. O desenvolvimento do
letramento éfavorecido pelaexperiénciada
crianga em atos de |eitura e escrita funcio-
naiseintencionais, conduzidos por adultos
letrados. As criangas peguenas observam
e participam de varios eventos de leitura
funcional: leitura de histérias na hora de
dormir, audicéo de histérias da Biblia, es-
crita de nomes em convites de aniversari-
0s, etc. O ler e 0 escrever mediam varios
aspectosdavidadiaria: entretenimento, ro-
tinasdo dia-a-dia, trabalho, religido, comu-
nicacdo interpessoal, etc;

4. As criangas aprendem sobre a linguagem
escritapor meio do engagjamento ativo com
0 seumundo. A aprendizagem do letramen-
to emergente é construtiva, ativaeinterati-
Va, 0U sgja, SO 0 contato com 0s materiais
de escrita ndo € suficiente para a crianga
aprender aler e a escrever. E pela obser-
vagdo einteragdo com pessoas | etradas que
as criangas aprendem a que prestar aten-
¢80, COMO usar 0s varios materiais escritos
e quais processos de pensamento empre-
gar. Os paisfornecem model os de compor-
tamentos e atitudes de letrados, fornecem
materiais e experiéncias, e modelam indi-
retamente os comportamentos das crian-
¢as, transmitindo a elas expectativas de
participacdo e de competéncia.

Os estudos nesta areatém mostrado aemer-
génciagradual de padrdes de desenvolvimento
relevantes da leitura e da escrita entre as cri-
ancas com relacdo ao dominio de aspectosfor-
mais da escrita, ao entendimento do principio
alfabético, ao conceito e uso de esguemas de
histérias, e aleitura de faz-de-conta.

O desenvolvimento da consciéncia das cri-
ancas acerca das convencdes da escrita e de
livros é verificado em alguns aspectos, tais
como: 0 manuseio dos livros, o entendimento
da direcionalidade da escrita, 0s conceitos de
letra e palavra, e as fungdes dos diferentes ti-
pos de pontuacdo. A andlise destes aspectos
tem mostrado a necessidade de mudancas cur-
riculares paramelhorar aestimulagéo e o ensi-
no de criangas pré-escolares e escolares, que
podem vir a ser coadjuvantes no processo de

alfabetizacdo (CLAY, 1985; KATIMS, 1994; DE
ROSE et al., 1998; SAINT-LAURENT; GIAS
SON; COUTURE, 1998; MARANHE, 2001).

Com relagdo ao desenvolvimento da con-
cepcdo de escrita observa-se que a compreen-
sdo do sistema de escrita vai desde o rabisco
ou da escrita com desenho, até o momento em
gue se descobre que as letras representam os
aspectos sonoros da palavra, passando inicial-
mente por uma fase silébica para, por fim, en-
tender arepresentacdo alfabética (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1986; MARQUES, 1997; BO-
NETI, 1999; MARANHE, 2001).

A compreensdo das criangas acerca de
como as histérias se organizam se da de acor-
do com o nimero de elementos estruturais que
estas apresentam, que sdo usados por elas ao
recontarem as historias ou ao produzi-las oral-
mente. As criangas entre quatro e seis anos,
em geral, apresentam 0s seguintes elementos
em suas histérias: a situacao (época, loca e
personagens), o tema(o eventoinicial queleva
0 personagem principal areagir, ater um obje-
tivo ou aenfrentar um problema) e aresolucéo
da historia (o acance do objetivo ou a solugao
do problema). As criancas das primeiras séries
do ensino fundamental apresentam, além dos
elementosincorporados pel os pré-escolares, 0s
episodios do enredo (os eventos por meio dos
guais o personagem tenta alcancar o objetivo
ou solucionar o problema) (MANDLER; JO-
HNSON, 1977). A consciéncia daestruturada
histéria auxilia a crianca a fazer previsdes so-
breahistéria, aorganizé-la, interpreté-laepro-
duzi-la(GLEEN, 1978; MORROW, 1985, 1986;
REGO, 1985, 1988; SPINILLO; PINTO, 1994;
DE ROSE, 1995; CARVALHO, 1996; ZA-
NOTTO, 1996; MARANHE; DE ROSE, 2000;
BRANDAO; SPINILLO, 2001; SPINILLO,
2001; MARANHE, 2001, 2004).

Considera-se que a leitura de faz-de-conta
ou leiturando convencional delivros, feitain-
dependentemente, por criangas pré-escolares
e em fase escolar, indica o grau de consciéncia
gue elas tém acerca das caracteristicas da lin-
guagem escrita (SULZBY, 1985; SULZBY;
TEALE, 1991; ZANOTTO, 1996; MARA-
NHE, 2001). A evolucéo daleitura de faz-de-
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contade livros favoritos entre criangas de dois
aseisanos de idade foi detalhadano estudo de
Sulzby (1985), e vem sendo referencial para
novas pesguisas que tomam como base o en-
tendimento desta habilidade de letramento
emergente por criangas no processo de aquisi-
¢do datextualidade. Elaidentificou que o pa-
drdoinicial daleitura de faz-de-conta consiste
em lidar com as péginas do livro como unida-
des discretas, ndo se chegando aformar histé-
rias, sendo que haumaevolugdo até o lidar com
as péaginas de maneira articulada, formando a
sequénciadahistéria. A leitura de faz-de-con-
tadacrianca progride do uso dafalasemelhan-
te a linguagem oral ao da fala semelhante a
linguagem escrita. Comisto aautoraconseguiu
categorizar os padrfes evolutivos daleiturade
faz-de-conta na seguinte sequiéncia: uso de es-
tratégias de rotulacéo e comentérios das figu-
ras presentes nos livros; uso de explicagbes
sobre a sequiéncia de figuras; criagéo de histo-
rias contendo os elementos da linguagem oral;
criagcdo de historias contendo os elementos da
linguagem escrita; eleituraconvencional dehis-
torias.

A implicacdo educaciona bésica derivada
das pesquisas da &rea de letramento emergen-
te € que a crianca aprende a ler, lendo, e aes-
crever, escrevendo. Todacriangatem potencial
para alcancar determinado nivel de leitura e
escrita, e 0 desenvolvimento deste potencial
depende quase inteiramente das oportunidades
fornecidas nos ambientes familiar e escolar.
Infelizmente, as estatisticas brasileiras tém
mostrado indices elevados de criangas que che-
gam ao final do ensino fundamental com difi-
culdades nas habilidades de leitura e escrita?.
Véarios fatores podem estar relacionados aisto,
e um deles pode ser o repertorio ligado ao le-
tramento emergente.

Os estudos sobre 0 processo de letramento
emergente tém apresentado importantes impli-
cagOes para a area de educacao especial, como:
arevisdo da nocao de que criangas com defici-
éncias cognitivas, fisicas e de comunicagdo sdo
incapazes de aprender aler eaescrever; avao-
rizacao da nogdo de que é necessario propiciar
as criangas deficientes as experiéncias com a

linguagem escritavividas norma mente pelascri-
ancas sem deficiéncias (VAN KLEECK, 1990;
KOPPENHAVER et d., 1991; KATIMS, 1994);
eapossibilidade detornar osambientesfamiliar
e escolar destas criangas favorecedores do pro-
cesso de letramento, modificando os programas
emateriaisutilizadosnasescolas (SAINT-LAU-
RENT; GIASSON; COUTURE, 1998). Nestes
estudos 0 que mais se observou foi a fata de
consciéncia dos educadores acerca da impor-
téncia do letramento emergente e de como as
atividades diarias baseadas neste paradigmapo-
deriam ser usadas para promover ointeressee o
engajamento das criancas em atividades de en-
sino daleitura e escrita

L evando-se em considerag&o aimportancia
dos trabalhos desenvolvidos nesta &rea, o pre-
sente estudo teve como objetivo obter a carac-
terizagcdo de um conjunto de habilidades de
letramento emergente de criancas com dificul-
dades de aprendizagem, que freqlientavam clas-
ses especiais, bem como verificar aeficaciado
material utilizado para esta caracterizagéo e
principalmente para estas criangas, no intuito
de fornecer subsidios para futuras pesquisas e
mel horia de recursos educacionais.

A caracterizag80 envolveu 0s seguintes as-
pectos: a) as hipéteses utilizadas pelas criangas
ao escreverem; b) o dominio dos conceitos b&
sicos sobre a escrita; ¢) 0 conhecimento acer-
ca da concepcao de historias, da sua estrutura
e 0 uso da estrutura de historia na produgao
textual oral e no recontar; e d) o grau de cons-
ciénciaacercadas caracteristicas dalinguagem
escrita durante a leitura de faz-de-conta.

METODO

Participantes

Participaram deste estudo vinte criangas com
dificuldades de aprendizagem (ndo sabiam ler e
escrever) que, na época do estudo, freqlienta-

2 Para averiguar estes indices, aconselha-se pesquisar os
dados apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), do Ministério da Educacéo,
sobre o SAEB de 2003. O relatério foi publicado em junho
de 2004. Ver maiores detalhes no site do MEC:
Www.mec.gov.br.
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vam classes especiais de duas escolas estaduais
de ensino fundamental do interior de S&o Paulo.
Os oito participantes (todos meninos) de uma
escolae 0s12 (trés meninas e nove meninos) da
outra escola possuiam de nove anos e trés me-
ses a dez anos e trés meses de idade.

Houve consentimento formal dos pais dos
participantes por meio do termo de consenti-
mento, que esclareceu todos os procedimentos
gue seriam realizados durante o estudo, como
filmagem e gravagd@o em fita cassete, além de
futura publicacdo dos dados obtidos. Também
houve aprovagio pela Comissio de Etica da
Instituicdo da qual a pesquisadora fazia parte,
sob o n° 003/02.

Materiais e procedimento de coleta dos
dados

Foram realizadas as seguintes avaliagbes
com sequiéncia pré-estabel ecida:

(1°) Avaliacdo da concepgdo da escrita
— adaptada dos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1986) e De Rose et a. (1998). Foi solicitado
da crianga que escrevesse, em folha de papel,
0 nome de quatro objetos (telefone, banana,
mesa e pdo) e de duasfrases (Pitoco come bolo.
Ele bebelimonada.) ditadas pela pesquisadora;

(2°) Avaliagéo dos conceitos sobre a es-
crita — adaptada do estudo de Clay (1985).
Durantealeiturade um livro de histériainfan-
til pelapesquisadora, acriangafoi solicitadaa
demonstrar, oralmente seu conhecimento so-
bre 15 conceitos bésicos que |he foram ques-
tionados: 1) localizac&o da frente do livro; 2)
conceito de inicio e término do texto escrito;
3) localizacdo de texto paraleitura (diferenci-
acdo entre escrita e desenho); 4) discrimina-
cdo e localizagao de letras mailsculas e
minusculas; 5) discriminacéo e localizagéo de
umae duasletras; 6) discriminagdo elocaliza-
¢ao de uma e duas palavras; 7) conceito de
letramailscula; 8) nogdo deinicio deleituraa
esquerda; 9) nocéo de direcdo de leitura da
direita para a esquerda; 10) nocéo de direcéo
deleituraao término dalinha; 11) emparel ha-
mento de leitura-palavras; 12) significado do
ponto deinterrogacéo; 13) significado do pon-
tofinal; 14) significado davirgula; 15) signifi-

cado do travessdo. Tais conceitos foram gra-
vados em audio e protocolados para futura
andlise (ver apéndice);

(3°) Avaliacdo da producéo oral de his-
torias— adaptada do estudo de Morrow (1986).
Paraestaavaliacdo a pesquisadorautilizou cin-
co motivadores de textos, ou sgja, afigurade
um cachorro, de um menino ou menina, deuma
casa, de um carro e de uma bruxa, para que a
crianca elaborasse uma histéria a partir da es-
colha de trés deles. As produgdes foram gra-
vadasem audio, transcritas e protocol adas como
registro dos dados (ver apéndice);

(4°) Avaliacéo do recontar de histérias —
baseada nos estudos de Morrow (1986) e Za-
notto (1996). O recontar das criancasfoi avali-
ado diante de quatro situagbes com variagoes
guanto ao grau de familiaridade dacriancacom
o livro e quanto ao grau de apoio deste para a
realizacdo da atividade. Na primeira situagéo,
acriangarecontou ahistériadeum livro famili-
ar, podendo té-lo como apoio paraacompanhar
aatividade. Nasegundasituac&o, acriancatam-
bém recontou umahistériafamiliar, porém ndo
teve olivro como apoio. Naterceirasituacéo, a
criancarecontou umahistériando familiar, ten-
do o livro como apoio. Na quarta situacéo, a
criangcarecontou umahistérianado familiar, ndo
tendo o livro como apoio. Em cada situagéo de
recontar a crianga escolheu um livro diferente
paraque apesquisadorao lesse, sendo que para
os recontares familiares os livros selecionados
foram lidos quatro vezes, em sessdes distintas,
enguanto que oslivros ndo familiaresforam li-
dos somente uma vez. Cada uma das historias
recontadas foi gravada em audio, transcrita e
protocolada para registro (ver apéndice);

(5°) Avaliacdo da leitura de faz-de-conta
— baseada nos estudos de Sulzby (1985). Os
dados desta atividade sdo os mesmos da pri-
meirasituacdo derecontagem dehistoriadoitem
acima (recontar de livro familiar com apoio do
mesmo). Segundo a autora citada, este tipo de
situacdo pode dar melhoresindicativos de como
anda o grau de consciéncia da crianga acerca
das caracteristicas da linguagem escrita. Por
este motivo aescolhadaavaliacdo somente com
esta situacdo de recontar. A opc¢éo de se utili-
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zarem os mesmos dados col etados anteriormen-
te foi feita na intencdo de ndo deixar todo o
procedimento de coleta mais extenso do que
parecia ser.

Andlise e tratamento dos dados

A andlise e tratamento dos dados de cada
avaliacdo foram realizados da seguinte forma:

(1°) Concepcgdo da escrita: as producdes
gréficas foram classificadas nos niveis pré-si-
|&bico, silébico, silébico-afabético e alfabético,
e calculou-se a percentagem de criancas que
se encontrava distribuida em cadanivel;

(2°) Conceitos sobre a escrita: a analise
dos protocol os deregistro possibilitou o cdlculo
da porcentagem de acertos para cada conceito
avaiado;

(3% Producéo oral e recontar de histori-
as. astranscricoes destas avaliacbesforam pro-
tocoladas e pontuadas em funcéo de quatro
categorias estruturais (cenério, tema, enredo e
resolucéo) e de uma quinta categoria que ana-
lisaasequiénciadestas Ultimas (sequiéncia), pro-
postas por Morrow (1986). Tais categoriaseram
compostas por itens que as caracterizavam,
podendo apresentar as seguintes pontuacdes:
zero ponto quando havia auséncia do item; ¥2
ponto quando o item apresentava-se incompl e-
to e um ponto quando o item apresentava-se
completo. Como o nimero deitensanalisavels
n&o era 0 mesmo para todas as categorias, foi
feita a media ponderada (T, 4ugoo = Tow da
catogoria Nmero ceitens X 10) d0 somatério dositens
CaraCterizadOS (Total da categoria = zpontos dos itens)’
sendo que cada categoria poderia receber até
10 pontos e aestruturacompleta 50 pontos (ver
apéndice);

(4°) Leitura de faz-de-conta: como dito
anteriormente, esta andlise baseou-se somente
no recontar de histéria familiar com apoio do
livro, cujas transcrigdes foram caracterizadas
de acordo com o que a crianga parecia consi-
derar como fonte de informac&o no livro: a) a
gravuraou aescrita; b) se as construcdes eram
mais semelhantes a escrita do que a fala, e c)
se 0s modelos de entonac&o sbavam mais se-
mel hantes aleiturado que a conversagao ou ao
contar histérias. Com base nestas caracteristi-

casfoi possivel categorizar astentativas emer-
gentes de leitura conforme o método classifi-
catério proposto por Sulzby (1985) ecalcular a
porcentagem de criancas para cadaum dos seus
tipos: (1) tentativas governadas pela gravura,
nao formando histérias (1.1- descricdo e co-
mentario; 1.2- acompanhando ou seguindo a
acao); (2) tentativas governadas pela gravura,
formando historias com caracteristicas de lin-
guagem oral (2.1- contar histériasem formade
didlogo; 2.2- contar historias em formade mo-
ndélogo); (3) tentativas governadas pela gravu-
ra, formando histérias com caracteristicas de
linguagem escrita (3.1- leiturae contar simult&
neo; 3.2- leiturasimilar ahistériaoriginal; 3.3-
leituracom as palavras da historia); (4) tentati-
vas governadas pela escrita (4.1- recusa em
ler, baseada na consciéncia da escrita; 4.2- lei-
tura dos aspectos da escrita; 4.3- leitura hesi-
tante; 4.4- leituraindependente).

RESULTADOS

Primeiramente, as respostas apresentadas
pelos aunos nas avaliagdes foram classifica-
das de acordo com as categorias pertinentes a
cada uma delas. Depois, foram calculadas as
porcentagens de alunos cujas respostas foram
classificadas em diferentes categorias.

O Gréfico 1 apresenta as porcentagens de
alunos que se distribuiram nas categorias pré-
silabica (pré-silabica 1 e 2), intermediaria
(transicdo da pré-sildbica 2 parasilabica), sila-
bica-alfabética e alfabética, relativas aos di-
ferentes niveis de concepcao da escrita.

Os dados mostram que a maioria dos parti-
cipantes encontrava-se no nivel pré-siléabico
guanto ao processo de construcdo da escrita.
Sessenta e cinco por cento dos participantes
apresentaram nivel de concepcao pré-silabico
da escrita (20% no nivel pré-silabico 1 e 45%
no nivel pré-silabico 2), e 20% apresentaram
concepcdo classificada como de transicéo do
nivel pré-sildbico 2 para o nivel silabico. Uma
porcentagem pequena dos alunos dominava
concepgdes mais avancadas: 5% o nivel silébi-
co-alfabético e 10% o nivel afabético.
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Gréfico 1 — Distribuicdo percentual dos participantes por niveis de concepcdo da ecrita

O Grafico 2 mostra as porcentagens de
acertos para cada conceito sobre a escri-
ta avaliado, a partir das quais foi possivel

observar que alguns grupos de conceitos
eram mais familiares para os alunos do que
outros.

1004

80+

Porcentagem

60+

40

201 10

C1 C2

C3 C4 C5 C6 C7

Caracteristica
da Escrita

Manuseio
Livro

85
80 80
15
5 10
0
C8 C9 C10 Cc11 C12 C13 C14 C15
Orient. Esp. Rel. Pal. Conceitos
da Leitura Falada/Escrita Pontuacao

Gréfico 2 - Média das porcentagens de acertos obtidos em cada conceito sobre a

escrita avaliado

Osalunosdemonstraram maior familiarida-
de em relagdo aos conceitos que privilegiam o
manuseio do livro (87,5%), a orientacdo es-
pacial da leitura (81,7%) e as caracteristi-
cas da escrita (59%). os dois Ultimos grupos
de conceitos tiveram percentuais médios bem
diferenciados dos anteriores, demonstrando
menor familiaridade dos participantes: 5,0% para
0 grupo relacdo entre palavra falada e pala-
vra escrita, e 6,3% para 0 grupo conceitos de
pontuacao.

O Gréfico 3 apresenta as porcentagens de
participantes queincluiram as categorias estru-
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turais de historia nas atividades de produgao
oral. Tais categorias estdo expostasindividual -
mente e daformaem que cadaumafoi incluida
na historia produzida, ou seja, de forma com-
pletaou incompleta. Paramelhor interpretacéo
do gréfico é importante ressaltar que, para as
guatro primeiras categorias, 0 conceito comple-
talincompleta refere-se as caracteristicas que
compdem aandlise de cadaumadelas, enquan-
to que para a categoria seqiiéncia, o conceito
refere-se @ omissao ou ndo das categorias an-
teriores e a ordem sequiencial de aparicdo das
mesmas dentro da historia.
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Grafico 3 - Porcentagem de participantes que incluiram as categorias de forma com-
pleta e incompleta na producdo oral de historias originais

Ao se verificar as pontuacfes obtidas na
producao oral dashistérias, foi possivel consta-
tar maior tendéncia entre os participantes de
incluirem, deformacompleta, as categoriastema
e enredo, como mostra o grafico acima.

A categoriatemafoi incluidade formacom-
pletapor 57,5% dos alunos, e acategoriaenre-
do por 30% do grupo. Nenhum participante
incluiu as categorias cenario e resolugao de
forma compl eta.

Por outro lado, os dados também permiti-
ram verificar que embora a categoria cenério
ndo tenha apresentado pontuacdo completa,
100% dos participantesaincluiram em suashis-
torias de formaincompleta, ou seja, omitindo
algunsitens que compdem aandlise da catego-
ria. Para a categoria tema, 42,5% dos partici-
pantesincluiram-naem suas historias de forma
incompleta, enquanto a categoria enredo foi
incluidade formaincompletapor 50% dos par-
ticipantes. A Ultima categoria estrutural, reso-
lucdo, apesar de ndo ter sido incluidade forma
completaem nenhuma histéria, teve suainclu-
sdo de forma incompleta por 40% dos partici-
pantes.

De um modo geral, o grafico mostra que
todos os participantes apresentaram estrutura
de histéria contendo pelo menos duas categori-

as. cenario e tema, sejam elas completas ou
incompl etas.

Do ponto de vista seguencia da estrutura,
osdados mostraram que 37,5% dos participan-
tesincluiram todas as categorias estruturaisem
suas historias e na ordem correta, mesmo que
estas estivessem incompletas. Os 62,5% res-
tantes apresentaram sequiéncia estrutural com
omissdo de categorias, embora as que foram
apresentadas estivessem na ordem correta.

A andlise das pontuacdes obtidas com as
quatro avaliaces de Recontar de Historias
também permitiu visualizar a porcentagem de
participantes queincluiram as categorias estru-
turais em seus recontares de forma completa e
incompleta, como mostraa Figura 1.

A categoriacenério foi incluida por 84,2%
dos participantes de forma completa e por
15,8% de forma incompleta, no recontar de
histéria familiar com apoio do livro (2a); para
o recontar de histériafamiliar semapoio (2b),
78,9% incluiram-nadeformacompletae21,1%
de forma incompleta; para o recontar de his-
téria nao familiar com apoio (2c), 57,9% de
formacompleta e 42,1% de formaincompleta;
e para o recontar de historia ndo familiar sem
apoio (2d), 26,3% de forma completae 73,7%
deformaincompleta.
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Figura 1 - Porcentagem de participantes que incluiram as categorias de forma com-
pleta e incompleta nas quatro avaliagdes de recontar histérias

A categoria tema foi incluida no recontar
de histéria familiar com apoio (2a) por 42,1%
dos participantes de forma completa, e por
57,9% de forma incompleta, e no sem apoio
(2b) por 21% de formacompleta, e por 79% de
formaincompleta; no recontar de histéria ndo
familiar com apoio (2c) por 15,8% de forma
completa, e por 84,2% de formaincompleta, e
no sem apoio (2d) por 5,2% de forma comple-
ta, e por 63,2% de formaincompleta.
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Para a categoria enredo verifica-se que,
para o recontar familiar com apoio (2a),
36,8% dos participantes incluiram-na em sua
histéria de forma completa, e 63,2% de forma
incompl eta, e, no semapoio (2b) 10,5% o fize-
ram de forma completa, e 89,5% de formain-
completa. No recontar ndo familiar com
apoio (2c) e sem apoio (2d) ndo houve a in-
clusdo da categoria de forma completa pelos
participantes avaliados. Porém 89,5% destes
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incluiram a categoria de forma incompleta no
recontar com apoio, e 94,7%, no sem apoio.

Também pode ser observado que 42,1% dos
participantes incluiram a categoria resolugdo no
recontar familiar com apoio (2a) de forma com-
pleta, e 57,9% de formaincompleta, e no recon-
tar sem apoio (2b), 36,8% de forma completa e
36,9% de forma incompleta; o recontar ndo fa-
miliar com apoio (2c) foi incluido por 15,8% de
formacompleta, e 73,7% deformaincompleta; e,
no recontar sem apoio (2d), ndo houve inclusio
completapel os participantes, porém 42,1% inclu-
iram a categoria de formaincompleta

No geral, os graficos mostram que todos os
participantes apresentaram estrutura de histé-
ria contendo todas as categorias no recontar
familiar com apoio, sejam elas completas ou
incompletas; apresentaram pelo menos trés
categorias (cenério, tema e enredo) no recon-
tar familiar sem apoio; pelo menos duas (ce-
nario e tema) no recontar ndo familiar com
apoio; e pelo menos uma (cenério) no recon-
tar nao familiar sem apoio. Com isto € possi-
vel dizer, analisando-se as duas variaveis
estudadas — familiaridade e apoio, que hou-
ve dominio maior de estrutura gramatical do
recontar familiar sobre o ndo familiar e do
recontar com apoio sobre 0 sem apoio.

Do ponto de vista sequiencia da estrutura, 0s
dados mostram que para o recontar familiar com

apoio (2a), emboratodos os participantes tenham
incluido as quatro categorias estruturais em suas
histérias, sgjam elas de formacompletaou incom-
pleta, quando seesperaque osresultados mostrem
100% para a categoria sequéncia, 5,3% dos parti-
Cipantes ndo tiveram a sequiéncia estrutura consi-
deradacompleta, poisapresentaram categoriasfora
da ordem correta. Portanto, apenas 94,7% gpre-
sentaram todas as categorias em suas histérias de
formacompletaou incompletaenaordem correta.

Para o recontar familiar sem apoio (2b),
68,4% dos participantes incluiram todas as ca-
tegorias estruturais em suas histérias e na or-
dem correta, mesmo que estas estivessem
incompletas. Porém 31,6% apresentaram se-
guéncia estrutural com omissdo e/ou com or-
dem incorreta de categorias.

No recontar ndo familiar com apoio (2c),
73,7% dos participantesincluiram todas as ca-
tegorias estruturais em suas histérias e na or-
dem correta, mesmo que estas estivessem
incompletas. Os 26,3% restantes apresentaram
sequiéncia com omissao €/ou com ordem incor-
reta de categorias.

O mesmo ocorreu no recontar sem apoio
(2d), ou sgja, 31,6% incluiram todas as catego-
rias estruturais na ordem correta, mesmo in-
completas, e 0s 68,4% restantes apresentaram
sequiéncia com omissdo e/ou ordem incorreta
de categorias.
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Gréfico 4 - Média das pontuacdes totais das quatro avaliaces de recontar histérias
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Partindo dos resultados da andlise indivi-
dual das categorias, naqual foi possivel supor
dominio de estruturagramatical de umtipo de
recontar sobre outro, foi aplicado o Teste de
Comparacfes Multiplas de Student-Newman-
Keuls, com o intuito de verificar se havia ou
ndo diferencas estatisticas entre as médias das
pontuagdes obtidas em cada tarefa de recon-
tar, comprovando, assim, diferenca estatistica
significante (P<0,05) entre suasestruturasgra-
maticais (cenério, tema, enredo, resolucéo e
seguiéncia), como mostra o Grafico 4.

As médias sugerem dominio de estrutura
entre as variaveis estudadas: familiaridade —
FC —41,45> NC - 33,29, FS—35,39 > NS —
23,29; eapoio— FC —41,45> FS—35,39; NC
— 33,29 > NS — 23,29, ou melhor dizendo, os
dados mostram que as criancas, ao fazerem suas

propriasinterpretagdes das historias, sugeriram
escala crescente de dificuldade do recontar
guanto ainclusdo das categorias estruturais.

O Graéfico 5 apresenta os resultados rel ati-
vOs aos tipos de tentativas de Leitura de Faz-
de-conta observados no recontar de histéria
familiar com apoio do livro. Foram utilizados
pelas criangas quatro tipos de categorias evo-
lutivasdos 11 propostos por Sulzby (1985): (Tipo
1) Atengdo a gravura formando historia com
caracteristicadelinguagem oral: contar emfor-
made didogo; (Tipo 2) Atencéo agravurafor-
mando histériacom caracteristicade linguagem
oral eescrita: ler e contar simultaneos; (Tipo 3)
Atencéo a gravura formando histéria com ca-
racteristicade linguagem escrita: similar ahis-
téria original; e (Tipo 4) Atencdo a escrita
apresentando leitura das unidades da escrita.
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Grafico 5 — Distribuicdo percentual dos participantes nos quatro tipos de tentativas
de leitura de faz-de-conta apresentados por eles

Observou-se que 10,5% dos aunos demons-
traram leitura de faz-de-conta pautada na gravu-
raecom caracteristicasdelinguagemoral, 52,7%
apresentaram tanto caracteristicas de linguagem
ora como de linguagem escrita, e 31,6% apre-
sentaram predominio delinguagem escrita, Smi-
lar a0 dotexto. Somente 5,2% ficaram sob controle
daescritaetentaram ler palavras de formaainda
ndo fluente e precisa (leitura silabada).

Correlagdes obtidas com os resultados ana-
lisados

O estudo também manteve o interesse em
verificar se haviaagum tipo de correlacdo en-
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tre as aprendizagens rel acionadas ao | etramen-
to emergente agqui avaliadas, ou sgja, se 0 do-
minio de determinada habilidade poderia estar
associado ao dominio de outra habilidade apre-
sentada pelas criangas.

Para tanto, foi feito o caculo de correlacéo
nao-paramétrico de Spearman, a partir das pon-
tuacOes obtidas em todas as avaliagOes rediza
das, cujos resultados encontram-se na Tabela 1,
na pagina seguinte.

Osresultadosindicaram que houve correlacéo,
ou sgja, tendéncia de que os alunos dominassem
smultaneamente um conjunto de aprendizagens—
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conhecimento sobre a concepcao de escrita, 0s
conceitos sobre aescrita, aestruturade histériano
recontar e os tipos de tentativas de leitura de faz-
de-conta. Entretanto, cabe ressdtar que os indices
obtidos foram relativamente baixos, poisagumas

categorias de andise eram discretas, devendo-se,
assim, olhar para os dados com cautela, tendo em
vista que os cdculos de correlagdes contemplam
varidvels ndo continuas, passivels de mensuracéo
gpenasnominal.

Tabela 1 - Célculo de correlacdo ndo-paramétrico de Spearman para todas as ava-

liagOes realizadas

AVALIACOES CORRELACIONADAS r p<0,05

1.

Concepcao da escrita X Conceitos sobre escrita 0,53 0,016*

Concepgao da escrita X  Estrutura de histéria na produ¢do 0,13 0,591ns
oral

Concepcio da escrita X Estrutura de historia no 0,48 0,036%
recontar**

Concepgdo da escrita X Tipos de tentativas de leitura 0,25 0,300ns

2.

Conceitos sobre escrita X  Estrutura de histéria na produ¢do 0,39 0,090ns
oral

Conceitos sobre escrita X Estrutura de historia no 0,67 0,001*
recontar**

Conceitos sobre escrita X Tipos de tentativas de leitura 0,64 0,002%

3.

Tipos de tentativas de leitura X  Estrutura de histéria na produgdo 0,09 0,696ns
oral

Tipos de tentativas de leitura X Estrutura de historia no 0,48 0,039*
recontar**

4.

Estrutura de historia na produ¢do X  Estrutura de historia no recontar** 0,38 0,102ns

oral

Nota:

(*) h& correlacéo;
(ns) ndo ha correlagéo;

(**) o calculo do coeficiente de correlagdo para esta avaliagdo foi aplicado com base na
média obtida pelo somat6rio das pontuagles totais das quatro avaliagdes de recontar;
(r) coeficiente de correlagdo ndo-paramétrico de Spearman.

DISCUSSAO

Os resultados mostraram que mais da me-
tade dos aunos encontravam-se no nivel pré-
silabico de concepgdo da escrita no inicio da
coleta dos dados. Considerando que estas cri-
ancas ja haviam passado pela experiéncia do
fracasso escolar no sistema de ensino regular,
sendo encaminhadas para classes especiais,
entende-se que ndo houve uma evolugao con-

ceitual. Talvez as experiéncias que estas crian-
castiveram com aescritando fosse aquela que
de fato elas necessitassem para entender os
principios silabicos e alfabéticos.

A avaliag8o dos conceitos sobre a escrita
revelou que nenhuma crianga tinha conheci-
mento de todos os conceitos. A maior porcen-
tagem de acertos ficou na faixa entre sete a
nove conceitos (metade dos alunos avaliados).
Ao secompararem estes dados com os de Clay
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(1985), é possivel sugerir que osaunosdo pre-
sente estudo ja deveriam ter conhecimento de
todos os conceitos avaliados, visto que em seu
estudo com criangas européias, a autora mos-
tra que a aquisicdo destes conceitos se deu
dos cinco aos sete anos de idade. Além disto,
€ possivel dizer que esta avaliagdo também
mostrou sensibilidade aos conhecimentos das
criangas de faixa etaria maior que a estudada
por Clay, e que apresentavam dificuldades de
aprendizagem.

Quanto a avaliacdo dainclusdo das catego-
rias estruturais na producéo oral, os resultados
mostraram que todas as criancas apresentaram
estruturas de histériacontendo pel o menosduas
categorias: cendrio e tema. A quantidade de
criangas que conseguiu produzir histérias com
todas as categorias foi menor que a metade do
gue o seu nimero total. Comparando as crian-
cas deste estudo com as pré-escolares avalia
das por Morrow (1986), percebe-se 0 quanto
elas apresentaram estruturas de historias ima-
turas paraasuafaixaetariae escolaridade, sem
desconsiderar outras possiveis variaveis inter-
correntes, como classe social e experiéncias
com textos, que podem também ter influencia-
do neste resultado, mas cuja andlise ametodo-
logiapropostaaqui ndo privilegiou®.

Ouitro fator importante discutido naliteratu-
ra quanto a interferéncia na complexidade da
producéo é o material utilizado para avali&la
(SPINILLO, 2001). Mais uma vez tomando
como andlise o trabalho de Morrow (1986), cri-
ancas pré-escolares mostraram-se instigadas a
narragdo de historias com apoio dos motivado-
res de texto, também utilizados no presente es-
tudo. Os seus resultados ndo garantem que o
tipo de material utilizado possater sido o mais
adequado para que as criangas com dificulda
des de aprendizagem produzi ssem suas propri-
as histérias; entretanto, o inverso também néo
poderia ser garantido, diante do fato de que
possa ter ocorrido a interferéncia dos outros
fatores levantados no parégrafo anterior. De
qgualquer forma, fica a proposta do uso deste
material como maisum instrumento paraaava-
liacdo destas criangas, juntamente com o pro-
tocolo de analise proposto.

Com relagdo ao recontar de histérias, a es-
colha em redlizar avaliagdes das inclusdes das
categorias estruturais no recontar com e sem o
apoio do livro proporcionou a oportunidade de
analisar o efeito destas diferentes condicdes so-
bre o recontar dos alunos. O recontar com apoio
do livro permitiu as criangas avaliadas um dire-
cionamento no esquemade histéria, tanto naori-
entacdo causal quanto temporal, facilitando seu
desempenho natarefa. O recontar sem apoio do
livro também proporcionou aobtencéo de dados
sobre 0 uso exclusivo do esguema de histéria,
porgue naguela situagdo o participante contava
exclusivamente com ele para dirigir o armaze-
namento do texto na memoria e também a sua
recuperacao no momento de reconté-la.

Além daandlise davaridvel apoio, afamili-
aridade ou ndo com livro também foi outro as-
pecto considerado relevante. O uso deste como
uma variagdo experimental partiu dos estudos
de Sulzby (1985), que utilizou livrosfamiliares
paraavaliar ascriangasdurante aleituradefaz-
de-conta. A autorajulgao livro familiar como
um ponto importante naavaliacéo daleitura, pois
acrianga ja consegue fazer suas propriasrein-
terpretaces do contetido do texto sendo a his-
toéria conhecida, mostrando em que nivel de
desenvolvimento encontra-se sua linguagem
escrita. Por conseguinte, a andlise do desem-
penho da inclusdo seriafacilitada, visto que o
conhecimento do livro passou aser umavari&
vel importante.

De um modo geral, a andlise dos dados ob-
tidos nesta avaliagdo mostrou estruturas me-
Ihores do que as apresentadas na producéo oral .
Estamelhorafoi decorrente do tipo de situagéo
experimental proposta, ou sgja, observou-seque
guanto maior o nimero devaridveisanalisaveis
(familiaridade e apoio) presentesdurante aava-
liagdo, mais complexa se apresentava a estru-
tura narrada. Houve, portanto, o dominio do
recontar familiar sobre o ndo familiar, e do re-
contar com apoio sobre 0 sem apoio, sugerindo
uma propostametodol égicainteressante nabus-
ca pela dentificacdo da complexidade estrutu-
ral das historias recontadas pelas criangas.

8 Cf. Maranhe, 2004; Spinillo, 2001.
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Para situar os resultados sobre as tentativas
de leitura de faz-de-conta obtidos com as cri-
ancas deste estudo, é necessario discutir os
dados obtidos por Sulzby (1985) com o método
classificatorio proposto por €la, e que também
foi utilizado nestetrabal ho.

A autoradesta pesquisarealizou seu estudo
com criangas pré-escolares com médiade cin-
co anos e oito meses deidade no inicio dacole-
ta, e mostra que ao fina do estudo (apos sete
meses de coleta), pouco mais de um terco de-
las apresentavam leitura de faz-de-conta com
atencdo aescrita, e ndo mais as gravuras como
eranoinicio.

Partindo do principio de que € possivel pres-
tar atencdo a escrita durante aleituraentre cri-
ancas pré-escolares, poderia se dizer que as
criancas deste estudo estariam atrasadas na
habilidade de leitura de faz-de-conta, conside-
rando sua idade e escolaridade. E relevante
comentar que o trabal ho conduzido por Sulzby
(1985) foi com criangas americanas, pré-esco-
lares e de classe média, cujas experiénciascom
aleiturade livros de histérias infantis sdo roti-
neiramente desenvolvidas nas escolas efamili-
as, diferente das experiéncias apresentadas
pelas criangas do presente estudo, como o re-
latado pela professora em conversa informal
com a pesqguisadora.

Os resultados mostraram que das vinte cri-
ancas avaliadas, apenas uma manteve atengdo
a escrita (mas porque ja estava comegando a
ler asprimeiras palavras); o restante voltou sua
atencdo para as gravuras, sendo que amaioria
apresentou uma mescla de linguagem oral (ex.
dai, entdo...) e escrita (ex. “ O sol disse: sO
as passaras botam ovos’) para recontar as
historiaslidas.

Estes dados mostram que aforma de andli-
Se, ou sgja, 0 método classificatorio utilizado por
Sulzby (1985) pode ser interessante parareve-
lar o grau de conscientizagcdo dos aspectos da

linguagem escrita pelas criangas com dificul-
dades de aprendizagem ao tentarem ler livros
de histériasinfantis e, assim, propor novos ca-
minhos para se chegar a objetivos mais com-
plexos, como aleitura e a escrita.

Cadavez mais, autores como Sulzby (1985),
Sulzby e Teale (1986), Rego (1988), Maranhe
(2004), e Monteiro (2005) vém discutindo a
importanciado trabalho com livrosde historias
e 0 quanto eles podem ajudar no trabalho de
aquisicdo daleitura e escrita.

CONCLUSOES

Osdados obtidos com as avaliagdes propos-
tas neste estudo identificaram que um conjunto
de conhecimentos relevantes, previstos no pe-
riodo de letramento emergente, aindando esta-
vadominado pelas criancas. Estudos posterio-
res deveriam ser feitos visando a andlise de
condic¢des que poderiam ser oferecidas a estes
alunos, tendo em vista o desenvolvimento das
habilidades de letramento emergente que se
mostram relevantes para a aprendizagem for-
mal da leitura e da escrita, como a literatura
mesma propde.

Verifica-se, atualmente, atendéncianaarea
de educacéo especia ao incentivo de pesqui-
sas que mostrem interesse pela proposicéo de
programas de desenvolvimento da linguagem
oral e escrita de criancas com dificuldades de
aprendizagem (VAN KLEECK, 1990; KO-
PPENHAVER et al., 1991; KATIMS, 1994,
SAINT-LAURENT, GIASSON & COUTU-
RE, 1998; SANTOS, 2001; MARANHE, 2004).
O materia utilizado neste estudo mostrou-se
significativo paraaanalise de dadosimportan-
tes destas criangas, e pode ser um ponto de
partida para novas pesquisas nabusca pelo de-
senvolvimento de programas que possam aLxi-
liar no processo de alfabetizacdo*.

4 Cf. Maranhe, 2004.
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PROTOCOLO DE PRODUCAO ORAL

Nome |dade
D.N.: Sexo: Data:
1. Cenério Escores’

A. A histériacomega com um enunciado de comego
B. Um ou mai's personagens centrais aparecem e assumem
um papel principal durante todaahistéria
C O tempo da histéria é mencionado
D. A localizag8o da historia € mencionada
Tota
Tota Ajustado

2. Tema
A. Um comego introduzindo o problemaocorreafim
de causar umareag&o no personagem principal
B. Um evento, ou uma série de eventos, ocorre afim de
conduzir o personagem principa em direcdo aresolucéo
do problema ou para alcancar o objetivo da histéria
Tota
Tota Ajustado

3.Enredo
A. Um evento, ou uma série de eventos, sdo mencionados,
relacionando-se ao personagem principal
B. Um evento, ou uma série de eventos, ocorre afim de conduzir
0 personagem principal em direcéo aresolucdo do problema
ou para alcancar o objetivo da historia
Totd
Tota Ajustado

4. Resolugéo
A. O personagem principal resolve o problemaou a canga o objetivo
B. A histéria é encerrada com um enunciado final
C O final apresenta consequiéncias alongo prazo
Tota
Tota Ajustado

5. Sequéncia
A.  Ascategorias da estrutura de historia estéo presentes na ordem
correta de sequiéncia (cendrio, tema, enredo, resolugao)
Tota
Tota Ajustado

6. Total daHistériacontada EscoreTotal

" TA = T/Ni x 10, sendo que T = ?pi , p: pontos e i: itens (0 = pi = 1); pi = 0 (auséncia do item); pi = % (item incompleto);
pi = 1 (item completo).
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PROTOCOLO DE RECONTAR DE HISTORIAS

Nome |dade
D.N.: Sexo: Data:
1. Cenério Escores’

A. Um ou mai s personagens centrais aparecem e assumem
um papel principal durante todaa historia

Totd
Tota Ajustado

2. Tema
A. Um comego introduzindo o evento ocorreafim
de causar umareag&o no personagem principal
B. Um evento, ou uma série de eventos, ocorre afim de
conduzir o personagem principal em direcdo aresolucéo
do problema ou para alcancar o objetivo da histéria
Totd
Tota Ajustado

3.Enredo
A. Um evento ou uma série de eventos sao mencionados,
relacionando-se ao personagem principal
B. Um evento, ou uma série de eventos, ocorre afim de conduzir
0 personagem principal em direcéo aresolucdo do problema
ou para alcancar o objetivo da historia
Totd
Tota Ajustado

4. Resolugdo
A. O personagem principal resolve o problemaou a canga o objetivo

Totd
Tota Ajustado

5. Sequéncia
A.  Ascategorias da estrutura de historia estéo presentes na ordem
correta de sequiéncia (cendrio, tema, enredo, resolugao)

Totd
Tota Ajustado

6. Total daHistériacontada EscoreTotal

" TA = T/Ni x 10, sendo que T = ?pi , p: pontos ei: itens (0 = pi = 1); pi = 0 (auséncia do item); pi = Y2 (item incompleto);
pi = 1 (item completo).
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CRIANCAS AUTISTAS DE
ALTO FUNCIONAMENTO E SINDROME DE ASPERGER:
estratégias para trabalhar as habilidades
narrativo-discursivas e a producao verbal

Simone Aparecida Lopes-Herrera *
Maria Amélia Almeida **

RESUMO

O autismo de alto funcionamento (AAF) e a sindrome de Asperger (SA) sdo
transtornos globai s do desenvol vimento que, entre outros sintomas, apresentam
alteracBes nas habilidades comunicativas. O objetivo destetrabalho foi realizar
um levantamento das estratégias que favorecessem o uso de habilidades
narrativo-discursivas (HND) e umamaior producédo verbal em individuoscom
AAF e SA. Participaram deste estudo trésindividuos do sexo masculino, com
7 anos de idade, sendo um com diagndstico de SA e dois com diagndstico de
AAF. O materia para andlise dos dados foi constituido das gravacGes em
video de sessdes de interacdo, com duracdo de 30 minutos, de cada um dos
participantes com a pesquisadora. Foram avaliadas 5 sessdes de cada
participante, totalizando 450 minutos de gravagao. Osresultados demonstraram
que hd uma reciprocidade comunicativa entre adulto e participantes, sendo os
perfis comunicativos destes semel hantes em termos de medidas de produgéo
verbal, como extensdo média dos enunciados (EME) e complexidade de fala
(CF). Os resultados também mostraram que as estratégias propostas
alcangaram, com ostrés participantes, o objetivo de promover um aumento no
uso de habilidades narrativo-discursivas e nas medidas de producéo verbal,
como aEME e a CF

Palavras-chave: Autismo — Autismo de alto funcionamento — Educacéo
especia — Sindrome de Asperger — Habilidades comunicativas verbais
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Criancas autistas de alto funcionamento e sindrome de asperger: estratégias para trabalhar as habilidades narrativo-discursivas...

ABSTRACT

STRATEGIES TO WORK WITH NARRATIVE-DISCOURSIVE
ABILITIES AND VERBAL PRODUCTION IN CHILDREN WITH
HIGH-FUNCTIONING AUTISM AND ASPERGER SYNDROME

High-functioning autism and Asperger syndrome are pervasive developmental
disorders, that among other symptoms, present alteration in communicative
abilities. Thispaper’sobjectivewasto realize asurvey of strategiesthat could
support the use of a higher number of narrative discursive communicative
abilities and, consequently, amajor mean length utterance, talk complexity or
major use of other verbal communicative abilities expressed by individualswith
high-functioning autism and Asperger syndrome. Three 7 yearsold maleswere
participants in this survey, one diagnosed as having Asperger syndrome and
the other 2 diagnosed as high-functioning autism. The datawas collected during
individual sinteractive sessionswith the researcher. Five sessionstapes of each
participant were evaluated, with atotal of 450 minutes of records. The results
of the study demonstrated that there is a communicative reciprocity between
the adult and the participants and that their communicative profile are similar,
sincethe values of the mean length utterance (ML U) and talk complexity (TC)
demonstrated by the adults were higher, but it was possible to note that the
variation continuesthe same. The participant’ suse of narrativediscursive abilities
were also increased.

K eywor ds: Autism—High functioning autism — Special education—Asperger

syndrome—Communicative abilities

Introducéao

A comunicagdo de individuos com autismo
semprefoi foco de atengdo dos estudos na érea
da fonoaudiologia e educacdo especial, visto
serem ainteracdo socia e acomunicagao duas
areas bésicas em que se concentram as dificul-
dades dos autistas. A educacéo de individuos
autistas envolve vérias indagacOes sobre quais
seriam as habilidades que el es utilizam parase
fazer entender, de que forma eles se comuni-
cam, se esta comunicagao € efetivae como ela
se diferencia da maneira das outras pessoas se
comunicarem. E este o “olhar” que influencia
as acles direcionadas a esta populagdo, sejam
€las agOes terapéuticas ou educacionais.

Estas indagacfes sGo comuns em profissi-
onais que trabalham com criancas autistas, que
muitas vezes ndo falam e acabam por usar for-
mas alternativas de comunicagdo, ou utilizam a
comunicagdo nao-verbal em detrimento de

meios verbais. Porém, estas mesmas indaga
¢Bes muitas vezes sdo abandonadas quando ha
0 aparecimento de fala, justamente porgue o
meio verbal de comunicacdo € o mais aceito
socialmente. O que se observa em casos de
autismo de alto funcionamento ou de criangas
com sindrome de Asperger, que apresentam
fala, € que esta por si so constitui o grande re-
sultado de um ou mais programas educacionais
e terapéuticos a que a crianca tenha sido sub-
metida, e 0 “olhar” do profissional ficamuitas
vezesrestrito aisto, sem considerar se arepro-
ducéo verbal apresentada esta garantindo aefi-
céciacomunicativa.

ParaaFonoaudiologia, ciénciaque estudaa
linguagem e acomunicagdo humana, dados que
esclarecam estas questfes sdo Uteis, devido a
possivel utilizac&o terapéuticade elementosfa
cilitadores do processo de comunicacéo. Para
um educador, tai s dados proporcionam umavi-
S840 mais ampla e compreensiva da comunica-
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¢ao de seus alunos, e seriam um passo afrente
nafacilitag&o do processo comunicativo e edu-
cacional do educando de formaglobal.

Transtornos globais do desenvol-
vimento

A categoria transtornos globais do desen-
volvimento (TGD) é referente aos transtornos
gue se caracterizam por prejuizos severosein-
vasivos em diversas areas do desenvol vimento,
como: () habilidades de interagéo social reci-
proca, (b) habilidades de comunicagdo, e (c)
presenca de comportamentos, interesses e ati-
vidades estereotipados. Os prejuizos qualitati-
vos que definem estas condi¢des representam
um desvio em relacdo ao nivel de desenvolvi-
mento/idade do individuo, o que afeta suaadap-
tacdo social e educacional. Em geral, as
alteragbes se manifestam nos primeiros anos
de vida e podem aparecer associadas a varios
quadros (neurol 6gicos ou sindrémicos), varian-
do em grau e intensidade de manifestagoes.
Entram nesta categoria 0s transtornos autistas,
de Asperger, de Rett e os transtornos desinte-
grativos da infancia. (ASSOCIACAO AME-
RICANA DE PSIQUIATRIA, 1995, 2002).

O DSM-1V (Manual Diagnostico e Estatis-
tico de Transtornos Mentais, da Associacdo
Americana de Psiquiatria) € uma publicagdo
mundialmente adotada no diagndstico clinico,
principalmente no que se refere aos transtor-
nos mentais. Em 2002, foi editado o DSM-IV
TR e aterminologia adotada foi a de transtor-
nos globais do desenvolvimento (TGD).

N&o ha categoria especifica para 0 autismo
de alto funcionamento, sendo que os estudos
gue optam por classifica-lo como entidade no-
sol dgicadiferenciada do autismo, ou como par-
te de um espectro autistico, consideram o
diagnostico de autismo de alto funcionamento
paraaguel esindividuos que possuam diagndsti-
co de autismo antes dos trinta meses de idade,
tenham desenvolvido habilidades de interacéo
socia e de comunicagdo e que, na época da
avaliagdo/diagndstico atual, ndo tenham se en-
caixado nos critérios propostos pelo DSM-1V

ou DSM-1V TR para nenhum outro transtorno
global do desenvolvimento, nem qual quer outro
quadro psiquiétrico (GHAZIUDDIN; LEININ-
GER; TSAI, 1995).

Desde 1990, o autismo vem sendo conside-
rado uma sindrome comportamental com etio-
logias mdltiplas e curso de um distirbio do
desenvolvimento, sendo caracterizado sucinta-
mente por déficits de interacdo social, visuali-
zado pela inabilidade em relacionar-se com o
outro, usualmente combinado com déficits de
linguagem e alteractes de comportamento (Gl -
LLBERG, 1990; SCHWARTZMAN, 2003).

Baltimore e Kanner (1944), no estudo origi-
nal que descreveu o autismo, observaram a
existéncia de algumas caracteristicas especifi-
cas da linguagem de criancas autistas, como a
inversdo pronominal (uso daprimeirapessoado
singular pelaterceira), a ecolalia (repeticdo de
palavras ou expressdes ouvidas anteriormen-
te), arigidez de significados (a dificuldade em
associar diversos significadosaum Unico signi-
ficante). Mas 0 que mais chamou a atencdo
destes autores foi o fato de que as ateractes
mais significativas se relacionavam as fungoes
comunicativas da linguagem (até por ser a co-
municagdo um conceito de referéncia social e
ser a socializagdo uma das maiores dificulda
des do autista).

Conforme se observa pelo relato do estudo
gue originamente descreveu o autismo e pelo
conceito que atualmente o define, alinguagem
€ um dos pontos no qual se focam as atera
¢Oes mais evidentes do autismo. Quer sejapela
ausénciadefalaou apresencade falasem fun-
¢ao comunicacional, quer sejapel o desenvalvi-
mento atipico de linguagem que estas criangas
apresentam, alinguagem é fundamental naca
racterizacdo do quadro.

Autismo de alto funcionamento e
sindrome de Asperger

O diagnostico do autismo e da sindrome de
Asperger é basicamente clinico, isto &, realiza-
do por meio de observacfes que caracterizam
0 quadro, observaces comportamentais e ang
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lisedo historico do individuo, e ndo por intermé-
dio de exames laboratoriais — excecdo feita
guando o autismo aparece associado a outra
condicdo (SCHWARTZMAN, 1995, 2003).

Compete aqui explicitar que osdiagndsticos
s80 geralmente realizados por equipes multidis-
ciplinares, e 0 que tem norteado estes diagnds-
ticos sdo as listas de sintomas propostas pelos
manuais especificos ja citados, como o DSM-
IV, 0 DSM-IV TR e o CID-10 (Classificagio
Internacional das Doencas). Como atriade di-
agnostica dos transtornos globais do desenvol -
vimento serefere aos déficits de comportamen-
to, interacdo social elinguagem, acomunicacéo
€ um dos aspectos em que se baseiam as ob-
servagles clinicas necessarias ao diagndstico
e possivels intervengoes.

Muitas so as discussOes naliteraturaares-
peito do autismo, do autismo de alto funciona-
mento e dasindrome de Asperger: discute-se 0
fato do autismo ser uma patologia que abarca-
ria desde as mais leves manifestacfes (estan-
do ai o autismo de alto funcionamento e a
sindrome de Asperger) até manifestages mais
severas; aborda-se a questéo de o autismo ser
umapatol ogiadiferenciada, classificando o au-
tismo de alto funcionamento e a sindrome de
Asperger como a mesma patologia; e ainda a
hip6tese de tratar-se de patol ogias diversas com
sintomatol ogias comuns, mas com pontos diag-
nosticosdiferenciais.

Wing (1981, 1992) sugeriu ahipdtese de ser
0 autismo parte de um continuum ou spectrum
de desordens queteria, como problemacentral,
prejuizo intrinseco no desenvolvimento dainte-
racdo socia reciproca e na linguagem, sendo
guetais caracteristicas variariam natipologiae
na severidade com que se manifestariam.

Perissinoto (2004) citou que a expressao
espectro autistico, jaconsagradana praticacli-
nica, reuniria os quadros de autismo leve, de
alto e baixo funcionamento, os tragos autisti-
Cos, 0 autismo cléssico e asindrome de Asper-
ger, assumindo afuncéo dediagnodsticoiniciada
sem que o clinico percade vistaagravidade de
cada uma das manifestacdes atipicas e abusca
por diagndsticos precisos e norteadores de con-
dutas terapéuticas.

Estudos mais recentes (VOLKMAR,;
COOK; POMERQY, 1999) sugeriram que 0
autismo de alto funcionamento poderia ser di-
ferenciado da sindrome de Asperger com base
em seu histérico de desenvolvimento, histérico
familiar e comorbidades.

Howlin (2003), em pesquisanaqual fezum
levantamento dos estudos que comparavam o
autismo de alto funcionamento easindrome de
Asperger em 15 anos de literatura (entre 1985
e 2000), em grandes bases de dados (MEDL |-
NE e Psych-INFO), encontrou um total de 26
artigos, sendo que os resultados destes artigos
indicavam que os autistas de alto funcionamen-
to apresentariam maiores déficits nas habilida-
des sociais e de linguagem, e mais interesses
bizarros, estereotipias e alteragdes no desen-
volvimentoinicial delinguagem. Em contrapar-
tida, os individuos com sindrome de A sperger
apresentariam maior nimero de desordens de
pensamento, alteracbes motoras e associagao
de patologias psiquiétricas, apresentando tam-
bém melhor desempenho em testes verbais (de
memoriaverbal e de habilidades verbais), sen-
do que n&o manifestariam problemas no desen-
volvimentoinicial dalinguagem.

Habilidades comunicativas verbais

A comunicagdo seriaum conceito observéa-
vel, amplo e de referéncia social. Poderia ser
realizadapor meio de cédigoslingtisticos (fala,
escrita, linguagem gestual) e ndo-linguisticos
(expressdes fisiondmicas, sorrisos, olhares, to-
guese“siléncios’) e envolve, no minimo, duas
pessoas, classificadas como emissor-receptor
ou como interlocutores, que trocariam entre si
uma mensagem qualquer (SYDER, 1987).

A fala, que garantiriaumadas formas de co-
muni cagdo mai s aceitas social mente (comunica
¢do verbal ou linguagem verbal), também seria
um conceito observével ereferir-se-iaaexterio-
rizacao do pensamento por meio do uso de sim-
bolos verbais comuns entre as pessoas que
estabelecem o processo de comunicagdo. A fala
constituir-se-ia, destaforma, como amanifesta-
¢do verbal dalinguagem (LAHEY, 1988).
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O processo de linguagem envolveria a re-
presentacdo e a organizacdo das experiéncias
mentais que, quando codificadas por meio de
representantes verbais, oraisou gréficos, cons-
tituiriam a forma mais sofisticada de comuni-
cacao entre seres humanos (PERISSINOTO,
2003).

Lahey (1988) definiu, como componentesda
linguagem verbal, trés fatores - o contetido, a
forma e o uso. O contetido, segundo o autor,
refere-se ao conhecimento, as experenciagoes,
e relages significativas e pessoais estabel eci-
das e transmitidas por palavras ou frases (esta
relacionado a parte seméntica da linguagem).
O componente for ma abrange os aspectos que
constituiriam a estrutura, como a organizagao
dos sons de uma lingua (fonologia) e suas re-
gras (sintaxe). Finalmente, o0 componente uso
refere-se aos aspectos funcionais da comuni-
cacdo, isto &, aintencdo do falante, 0 “ paraqué’
seriam utilizadas as expressoes linguisticas. O
uso incorporaria todos os aspectos da lingua-
gem, conforme ocorressem no contexto. Ele
incluiriao propésito do falante, quer este fosse
direcionado aos outros (informar, solicitar ou
regular o comportamento) ou asi mesmo (racio-
cinar, auto-regular). O uso também incluiria o
modo como a linguagem seria adaptada para
amoldar asdiferentes situacfes. Aspectosdo uso
da linguagem sdo denominados pragmatica.

Estes trés aspectos, para Lahey (1988), ndo
poderiam ser dissociados, jaque seinter-relacio-
nariam de forma intrinseca e interdependente. A
alteracdo em um deles com certeza afetaria 0s
outros componentes, mas um destes poderia es-
tar maisdterado que osdemais. Ao fazer ainter-
relacdo contetdo/forma da linguagem verbal,
tendo como objetivo determinadafuncgdo (uso), o
interlocutor lancaria médo do que Lahey (1988)
definiu como habilidades comunicativasverbais.

Na realidade, desde a descricdo inicia do
autismo, ha um substancial nimero de pesqui-
sas que identificam caracteristicas particulares
dos autistas e de outras desordens do espectro
autistico em relacéo a desordens de linguagem
pré-linglistica, ndo-verbal e verbal. Passadas
mais de trés décadas de pesquisas sobre acom-
peténciacomunicativadestesindividuos, pode-

seressaltar duas grandes linhas investigativas.
Primeiramente, a énfase das pesguisas em ana-
lisar as fungdes comunicativas ou pragméticas
em detrimento de pesquisas que envolvam 0s
aspectos estruturais, como o desenvolvimento
gramatical e morfol 6gico. Segundo, aénfaseem
desenvolver formas de avaliar estes déficits e
n&o necessariamente em desenvolvé-los (ZIA-
TAS; DURKIN; PRATT, 2003).

Em parte, isto se deveria ao fato de que as
observagdes de individuos autistas demonstra-
riam claramente que a eficiéncia comunicativa
nao depende apenas da competéncia nas areas
de morfologia, sintaxe e semantica, mas tam-
bém incluiriahabilidades sociaiscomoiniciar um
discurso, responder a diversos interlocutores,
lidar com tépicos de conversacdo variaveis,
considerar pressuposi¢oes de ouvintesdiferen-
tes, bem como emitir e replicar as sutis pistas
para trocar turnos dialdgicos (BISHOP;, MO-
GFORD, 2002).

I ndividuos com autismo dealto funcionamen-
to e sindrome de Asperger exibiriam falhasem
componentes da esfera pragméti ca da comuni-
cacdo, por mais que falassem fluentemente —
falhariam em reconhecer conotacbes para as
palavras ou em usar verbos que traduzissem
estados mentais na fala esponténea (FRITH,
1991; TAGER-FLUSBERG, 1992).

Klin (2000) defendeu aidéiade que osin-
dividuos com boas habilidades verbais, como
os com sindrome de Asperger, quando sub-
metidos a situactes de testes apresentados de
forma verbal e que exigissem respostas ver-
bais (como os testes utilizados pela teoria da
mente, por exemplo), utilizariam suas habili-
dades verbais com eficiéncia e demonstrari-
am um nivel de desempenho satisfatério;
porém, quando estas mesmas habilidadesfos-
sem exigidas em situagOes da vida real, eles
apresentariam dificuldade de generalizacéo.
Isto ocorreria porque, em situacOes naturais,
dificilmente seriaapresentado ao individuo um
problema de format&o diretiva— normalmen-
te as situagBes de interacdo social promoveri-
am a necessidade de resolug&o de problemas
sem que estes fossem colocadostéo claramen-
te. Desta forma, situagfes naturais exigiriam
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aandlise de diversos elementos sociais do con-
texto e incluiriam a necessidade de uma deci-
sdo por parte do individuo.

Programas de intervencdo em casos
de autismo de alto funcionamento
e sindrome de Asperger

Klin (2003) acreditaque qualquer interven-
¢do em individuos com sindrome de Asperger
deveter como prioridade o fornecimento de si-
tuacOes naturais. O trabalho com a comunica-
¢a0 deveriaabranger acomunicacdo ndo-verbal
(expressoes faciais, uso de gestos), a lingua-
gem ndo literal (uso de metéforas, ironias, ab-
surdos, humor), tracos suprasegmentaisdafala
(padrdes deinflexdo e modulagdo vocal), prag-
mética (troca de turnos, sensibilidade sobre as
reacOes do interlocutor) e, finalmente, conted-
do e contingéncia da conversacdo. Atencéo
especia deve ser dada quanto a perseveragao
nos mesmos topicos de conversacao, nas habi-
lidades metalingUisticas e nareciprocidade co-
municativa na conversacdo. Os interesses
especificos que muitos auti stas apresentam em
um Unico assunto ou tépico de conversacao
deveriam ser utilizados na criag&o de situagtes
sociais em que fosse adequado usé-los.

Rhea (2003) fez um estudo revisando pro-
gramas de intervencdo aplicados em criangas
ejovens com autismo de alto funcionamento e
sindrome de Asperger desde a idade pré-esco-
lar até aadolescéncia. Criangasentre 3e 5 anos
(idade pré-escolar) com desenvolvimento nor-
mal, desenvolveriam nesta fase uma gama de
habilidades de interacéo social em decorréncia
dos estimul os a elafornecidos em contextos de
interacdo |udicos. Por estas razdes, programas
de desenvolvimento socia e de comunicagdo
no periodo pré-escolar utilizariam tipicamente
as brincadeiras como contexto primario, sem-
pre conduzidas por um adulto.

Durante a idade escolar, a crianga come-
caria a usar a linguagem para adquirir novas
informagdes sobre o ambiente que a cerca e
sobre fatos ou eventos com os quais ela, ne-
cessariamente, ndo teve contato direto ou ex-

periéncia. Esta seria a época em que criangas
com autismo de alto funcionamento e sindro-
me de Asperger se sentiriam mais isoladas e,
por isso, 0s programas de intervengéo nesta
fase deveriam abranger diversoslocais de uso
natural das habilidades comunicativasverbais,
utilizando estratégias com mediagao feita por
adultos ou pares. Nestestipos de procedimen-
to, seriam utilizadasinstrucfes diretas com re-
forcos naturais e estratégias com tempo de es-
pera — utilizadas de forma combinada ou
isolada. Uma estratégia eficiente nesta fase
seria 0 uso de histérias, utilizadas para abor-
dar e/ou reduzir comportamentos que atrapa-
Ihassem ainterag&o social e para desenvolver
habilidades narrativas. Poderiam ser propos-
tas situacdes-problema e, logo apds, o adulto
forneceria uma resposta aceitavel ou espera-
ria que a crianga o fizesse; em seguida, ha-
vendo a mediac&o do adulto, esta resposta se-
ria avaliada em sua adequacéo. Este tipo de
estratégia poderia ser usado como forma de
reduzir a ansiedade de criancas com autismo
de alto funcionamento e sindrome de Asper-
ger em situagdes que ocorreriam em sala de
aula ou em outros contextos comunicativos
(NORRIS; DATILLO, 1999).

Na adolescéncia, 0s jovens se engagjariam
nainteracdo socia simplesmente para conver-
sar, isto €, utilizariam a linguagem como um
canal parainteracdo e aceitacdo social. Como
esta seria a dificuldade especifica da sindrome
de Asperger, adolescentes com estas patol ogi-
as tenderiam a se sentir isolados deste proces-
SO, 0 que geraria sentimentos de impoténcia e
frustragdo (KLIN, 2003).

Estas limitagdes ndo afetariam somente a
capacidade de fazer amigos, mas também limi-
tariam oportunidades nas quais as habilidades
especificas dos adol escentes com autismo deato
funcionamento e sindrome de Asperger pudes-
sem ser utilizadasfuncionalmente. Sendo assim,
para estes adolescentes, a intervencdo direcio-
nar-se-ia ao desenvolvimento de estratégias em
gue eles se engajassem e estendessem suas con-
versagOes com os outros, utilizando habilidades
comunicativas verbais como asolicitagéo dein-
formag&o e as habilidades narrativas.
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Portanto, as intervencdes com criancas e
jovens com autismo de alto funcionamento e
sindrome de Asperger devem abordar as habi-
lidades comunicativas; como estasimplicam em
habilidades sociais, devem ser o focoinicial de
um programa de intervencao individualizado.
Porém, para trabahar as habilidades comuni-
cativas verbais de forma adequada, haveria
necessidade de se fazer, inicialmente, um le-
vantamento de quais habilidades o individuo utili-
zaria, de que forma e com que frequéncia
(RHEA, 2003).

Habilidades narrativo-discursivas no
autismo de alto funcionamento e na
sindrome de Asperger

E por meio da narrativa que as pessoas po-
dem definir a s mesmas e aos outros, definir
papés diferentes ainterlocutores/personagens
e atribuir-lhes emocdes, sentimentos e idéias.
Reviver experiéncias por meio da representa-
Gao narrativa seria uma importante atividade
sociocultural que possibilitariaaorganizacdo de
experiéncia e eventos muitas vezes descone-
X0s e a consequente reflex&o sobre eles. Nar-
rar seria reconfigurar os acontecimentos e
integré-1os nas histérias de dindmica pessoal e
cultural de cadaindividuo, quanto ao passado,
ao presente e ao futuro. Considerando estas
funcdes, é importante deixar claro que a difi-
culdade em formular narrativas limitaria uma
rica forma de interagcdo e afetaria a questéo
socio-emociona e a competéncia comunicati-
va (LOSH; CAPPS, 2003).

No nivel pragmético, a competéncia narra-
tivarequer o aprendizado das convencdes para
introduzir anarrativa, suprir el ementos contex-
tuais necessarios e fornecer informacoes refe-
renciais, além de monitorar a compreensao do
ouvinte e manter o envolvimento, tendo apers-
pectiva de ndo descaracterizar 0s eventos nar-
rados (DENNIS; LAZENBY; LOCKYER,
2001; NORBURY; BISHOP, 2003; TAGER-
FLUSBERG, 1995).

A habilidade de narrar eventos advém da
capacidade causal e explanatéria e também da

aquisicao das estruturas sintaticas e morfol 0gi-
cas para redlizar estas marcagfes temporais e
causais, assim como da capacidade de atribuir
emocdes, pensamentos, acdes e intencdes, e
interpreté-las de acordo com as expectativas
normativas. Portanto, as habilidades narrativas
envolveriam aspectos socio-emocionais, cogni-
tivoselingisticose, por isso, aandlise danar-
rativarepresentariaum meiorico deinvestigacdo
das desordens do espectro autistico, uma vez
gue estesindividuos tenderiam ademonstrar as
habilidades narrativas menosfregiientemente na
interagdo conversacional do que outras crian-
¢as, produziriam narrativas mais pobres, com
menos complexidade e coeréncia (ZIATAS,;
DURKIN; PRATT, 2003).

Losh e Capps (2003) realizaram estudo no
gual examinaram as habilidades narrativas de
criangas com autismo de alto funcionamento ou
sindrome de Asperger (28 criangas no total), e
decriancas com desenvolvimento normal delin-
guagem (22 criangas). A avaliacdo ocorreu em
dois contextos discursivos diferentes: narrati-
vasem livros de histérias e narrativas de expe-
riéncias pessoais. Ambos os grupos eram
compostos de criancas entre 8 e 14 anos. Com-
paradas com as criangas com desenvol vimento
normal de linguagem, o grupo de criangas com
autismo de alto funcionamento ou sindrome de
Asperger teve performance relativamente boa
no contexto de narrativas de livro de histérias
(era solicitado que a crianga relatasse a histo-
ria depois de lida), mas exibiu dificuldade em
narrar experiéncias pessoais com tantos deta-
Ihes e sofisticacdo quanto o grupo de controle.
Ademais, criancas com autismo de alto funcio-
namento ou sindrome de Asperger demonstra-
ram dificuldade em construir relacbes de
causalidade e organizagao temporal em ambos
0s contextos de narrativa estudados.

A importanciado adulto nafacilitagdo do pro-
cesso de comunicagdo € citada por Perissinoto
(2003), que afirmou que cabe ao interlocutor um
papel importante na relagcdo entre 0s processos
e produtos da linguagem dos individuos do es-
pectro autistico, ao identificar e salientar pistas
de informag&o e buscar sua coesdo em um con-
texto. Este papel facilitador e de suporte no de-
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senvolvimento de habilidades comunicativas per-
mitiria g ustes nacompreensdo do mundo fisico
esocia por parte destesindividuos.

Segundo Parker (1996), as recomendactes
gerais para intervencdo e desenvolvimento de
habilidades narrativas e discursivasemindividu-
osautistas de alto funcionamento e sindrome de
Asperger sGo: minimizar o uso deinstrugdes ou
perguntas curtas porque favoreceriam respos-
tas também curtas (enunciados pouco extensos
ndo favorecem a elaborac&o de narrativas); au-
mentar 0 uso de comentarios (a medida que as
instrugdes e perguntas diretas v&o diminuindo,
crescem oscomentérios); utilizar estratégiascom
tempo de espera (isto €, se solicitar uma infor-
mag8o, esperar por elaou entdo fazer asolicita
¢ao de diversas formas até que se obtenha res-
posta); promover um ambiente comunicativo
favorével e aumentar o uso das habilidades co-
muni cativas desgjadas, utilizando-asdeformaa
levar oindividuo aproduzi-las; utilizar abundan-
temente gestos, expressdes faciais e variacoes
entonacionais, poiselasdirecionariam aatencdo
do interlocutor; utilizar a modelagdo ou expan-
sd0 das producdes verbais do individuo (isto &,
se a resposta for considerada inapropriada ou
incorreta, ndo a corrigir diretamente, mas refa-
zer aproducao, por exemplo e, em seguida, pro-
mover situaces similares para que o individuo
possa reproduzi-las); utilizar reforgos para pro-
mover a producdo verbal esponténea e desen-
volver o uso de habilidade comunicativas ver-
bais (poderia ser um reforco verbal ou social);
por fim, fazer das sessdesa go divertido, demons-
trando prazer navoz, no sorriso e mostrando que
as situacbes de comunicagdo sdo positivas €,
paraisso, o desenvolvimento de estratégiasdeve
ser realizado de forma programada a utilizar a
imaginacdo, acriatividade e adiversidade.

Medidas de producédo verbal e efi-
cacia comunicativa

A extensdo dos enunciados como medida
paraanalisar o desenvolvimento de linguagem
vem sendo utilizada hamuito tempo naliteratu-
ra (BROWN, 1973). Levando em considera-
¢ao que aidade dacriancando seriaumindica-

dor adequado de seu desenvolvimento linguisti-
co, Brown (1973) propds uma medida de de-
senvolvimento baseada na média de palavras
empregadas no enunciado (MLU — mean len-
ght of utterance), embora diferentes pesquisa
dores utilizem outros parémetros linguisticos ou
formas adaptadasdo MLU (BRANDAO, 1985;
MAY RINK, 1975).

Mayrink (1975), emum estudo Similar aore-
alizado por Brown, mas sobre o periodo inicial
da aquisicdo da lingua portuguesa, salientou a
importanciadeselembrar queamedidadoMLU
foi feitaparaalinguainglesa, que é pouco flexi-
onada, ao contrario do portugués. Por isso, a
autoracitou 0 uso deumainterpretacdo maisrica,
naqual aandlise ndo fosse simplesmente distri-
bucional, mas considerasse o conhecimento lin-
guiistico dacriancaem direcdo ao model o adulto
do portugués (a autora defendia que as fases do
desenvolvimento eram constantes) e o contexto
global em que ocorriaainteragdo verbal com a
crianga. Como contexto globa entendia-se o
contexto linguistico (faladirigida pelo adulto a
criancaevice-versa) eextra-linguistico (presen-
cade objetos, pessoas, observagdes do compor-
tamento da crianca, uso de gestos e atividades
envolvidas no contexto dainteracdo).

Em estudo sobre aandlise funcional do am-
biente linguistico de criangas hormais e com
deficiénciamental, Brandéo (1985) citouaim-
portancia do trabalho de Brown na medida do
MLU, considerando esta medida eficaz e sen-
sivel ao objetivo dedescrever o desenvolvimento
de linguagem e identificar estégios de desen-
volvimento; porém, aautorautilizou outrasme-
didas auxiliares para verificar a qualidade da
producdo verbal, como o nimero de palavras e
de frases (enunciados verbais), 0 nimero de
verbos e a complexidade de fala (nimero de
verbosdividido pelo nimero de enunciadosver-
bais) em determinada unidade de tempo (no
caso, 0 minuto).

Tendo por base os dados disponiveisem li-
teratura, na época, sobre a comunicagdo de
criangas com autismo de alto funcionamento e
sindrome de Asperger, Lopes (2000) realizou
uma pesguisa com o objetivo de descrever e
analisar as habilidades comunicativas verbais

210 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 203-222, jan./jun., 2007



Simone Aparecida Lopes-Herrera; Maria Amélia Aimeida

de duas criancas, uma delas com diagndstico
de autismo de alto funcionamento eaoutracom
o de sindrome de Asperger, em interagdo com
um adulto-interlocutor. O desenvolvimento me-
todol 6gico desta pesquisa possibilitou adescri-
¢do de quatro categorias de habilidades
comunicativas verbais (vide anexo). Os resul-
tados demonstraram significante uso do meio
verbal de comunicacdo tanto pelo adulto quan-
to pelos sujeitos, sendo que, de formageral, os
sujeitos e 0 adulto apresentaram perfil comuni-
cativo homogéneo quantitativamente, embora
tenham sido constatadas diferencas no tocante
aextensdo e compl exidade dos enunciadosver-
bais. Estes, embora fossem similares em ter-
mos de funcionalidade, apresentaram-se mais
longos e estruturados nas habilidades comuni-
cativas utilizadas pel os adultos do que nas dos
sujeitos. Importante ressaltar que, embora a
maioriados enunciados verbais dos sujeitosfos-
se menos extensa e complexaque os do adulto,
essa extensdo e complexidade apresentaram-
sedeformavaridvel, umavez que cada habili-
dade comunicativaverbal poderiaser composta
de um ou varios enunciados verbais.

Partindo deste pressuposto, determinadas ha-
bilidades comunicativas verbais utilizadas pelo
adulto deformaisolada ou encadeadas em a gu-
mas situagdes poderiam favorecer o aparecimen-
to de enunciados mai s extensos e complexos nos
individuos do que outras, assim como poderiam
dificultar este aparecimento em vérias situagoes.
O aumento da extensdo média dos enunciados é
importante, quando associado aum trabalho com
ashabilidades comunicativasverbais, porquepro-
move umamaior complexidade efuncionaidade
daproducdo verba e, conseglientemente, bene-
ficiao uso das habilidades narrativo-discursivas
de forma geral.

Objetivo

O trabalho aqui exposto foi desenvolvido
com objetivo de descrever e analisar estraté-
gias terapéuticas utilizadas em ambientes cli-
nicos e educacionais para trabalhar habilida-
des narrativo-discursivas em criancas com
autismo de alto funcionamento e sindrome de

Asperger, e verificar arelacéo do desenvolvi-
mento destas estratégias com aeficaciano uso
das demais habilidades comunicativas e com
0 aumento de medidas de producéo verbal,
como a complexidade de fala e a extenséo
média dos enunciados.

Método

Selecdo dos participantes — Os partici-
pantes foram indicados por profissionais das
escolas que freqlentavam. A pesquisadora,
entao, realizou contato prévio com os pais dos
participantes, havendo a anuéncia dos respon-
saveis e a apresentacao do termo de consenti-
mento livre e esclarecido da pesquisa. Todos
0s procedimentos deste estudo foram aprova-
dos pela Comissdo de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).

Descricéo dos Participantes — Participaram
deste estudo trés criangas, duas com diagndstico
de autismo de ato funcionamento e umacom di-
agnaéstico de sindrome de Asperger realizado por
umaequipeclinicadeumaingtituicéo educaciona
para autistas. Na época da coleta de dados os
participantes da pesquisatinham 7 anos deidade.

Local — Este estudo foi realizado em sala
de atendimento fonoaudiol égico no interior de
S&o Paulo. Estavam dispostos nesta sala os
seguintes moveis: uma escrivaninha com trés
cadeiras paraadulto, umamesainfantil com dois
banquinhos, um espelho de parede disposto na
parte de cima desta mesa infantil, um armério
fechado com brinquedos, jogoselivrosinfantis.

Materiais e equipamentos utilizados —
Foram utilizados umafilmadora (camerade vi-
deo JVC, handcam), tripé para sustentacdo da
cameraem local fixo, fitas cassete para grava
¢ao, livrosinfantis, brinquedos e jogos pedag6-
gicos previamente sel ecionados, folhas sulfites
e canetas para registro.

Procedimento de coleta de dados — Os
dados foram coletados por meio de gravactes
em video de sessbesdeinteracdo de cadaindivi-
duo, separadamente, com a pesquisadora, e esta
somente propunha as estratégias selecionadas.

Cada gravagao teve a durag&o aproximada
detrintaminutos. Nototal, foram realizadascin-
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co filmagens de cadaindividuo, comintervalos
variando em média uma semana entre as gra-
vagOes. Foram contabilizados, ao final daanali-
se, 450 minutos de gravacdes em video,
transcritas e analisadas pela propria pesquisa-
dora, tendo sido 30% destas submetidas a cél-
culo de fidedignidade com média final de
fidedignidade variando entre 91,81% e 94,42%.
Procedimento de analise dos dados —
ApoOs as gravagdes, cada sessdo era transcrita
literalmente pela pesquisadora e, em seguida,
os dados de cada transcricdo eram transferi-
dos paraum protocolo individual, paraandlise
das habilidades comunicativasverbais e verifi-
cacdo da extensdo média dos enunciados e da
complexidade de falados participantes. A an&
lise dos enunciados verbais foi feita em deter-
minada unidade de tempo. Definiu-se como
unidade de tempo, com base na literatura

(BRANDAO, 1985; MAYRINK, 1975), aado-

¢do da andlise minuto a minuto e a utilizagdo

das seguintes medidas de andlise:

— Producdo verbal (nimero de unidades ver-
bai s por minuto): segundo Brand&o (1985),
unidade verbal (ou enunciado) pode ser en-
tendida.como um conjunto de palavras, de-
lineadas por inflex&o e pausas respiratorias
que, geralmente, correspondem, naescrita,
as pausas demarcadas pel os sinais conven-
cionaisde ponto final, interrogacéo, excla-
magao ereticéncias. Exemplo: “Vamos|&?!
Jaestano horal Do que vocé quer brincar
hoje?’ Neste segmento h& trés enunciados
verbais (Enunciado 1: “Vamos 14, D.?!";
enunciado 2: “Jaestanahoral” ; enunciado
3: “Do que voceé quer brincar hoje?’).

— Numero de paavras por minuto: segundo
Brand&o (1985), sdo consideradas palavras
(ou morfemas) as vocalizagdes constituidas
por mais de uma silaba, que tenham refe-
rentes listados em dicionério (linguagem
ampla) ou que sejam compartilhados pela
comunidade imediata ou especifica (dicio-
nério de familia). Ex: “deitd” significando
“travesseiro” porque no ambientefamiliar da
criangaisto é utilizado e aceito. Umasilaba
ou vocalizacdo pode ser considerada pala-
vra quando tem a natureza de poder ser

entendida por alguém que a ouve. Produ-
¢Oes de uma silaba sdo consideradas pala-
vras somente quando forem pronomes
pessoais, relativos e possessivos, advérbios
de afirmac&o ou negagdo, numerais e, oca-
sionalmente, algunsverbos(ex: o verbo ser).
Exemplo: noenunciado“Vamos|a?” haduas
paavras. Se, em um minuto de conversa
¢80, um dos interlocutores produz os trés
enunciados ja citados como exemplo (“Va
mos |4, D.?2", “Jaestdnahoral” e“Do que
vocé quer brincar hoje?’), este interlocutor
teraproduzido doze palavras por minuto.

— Extensdo média do enunciado: segundo

Mayrink (1975) e Branddo (1985), a ex-
tensdo média do enunciado é constituida
pela média de palavras (morfemas) sobre
o0 total de unidades verbais (enunciados)
definidas minuto a minuto. Portanto, este
valor é cal culado de dividindo-se 0 nlmero
total de palavras pelo nimero de enuncia-
dos (producéo verbal). Exemplo: seguindo
o exemplo utilizado anteriormente, se ha
doze palavras produzidas por minuto etrés
enunciados, a extensdo média do enuncia-
do produzidapor esteinterlocutor é quatro.

— Complexidade de fala: segundo Brandao

(1985), acomplexidade defalaseriaobtida
calculando-se a média por minuto do nu-
mero de verbos utilizados por unidade ver-
bal — sendo, portanto, araz&o entre o total
de verbos por minuto e o total de unidades
verbais. Neste caso, serianecessériaacon-
tagem do nimero de verbos por minuto
como medidaauxiliar. Exemplo: usando os
trés enunciados produzidos por um interlo-
cutor (“Vamoslg, D.?1”, “Jaestanahoral”
e“Do que vocé quer brincar hoje?’), hou-
ve uso de quatro verbos (vamos, esta, quer,
brincar). Sehaquatro verbosem trés enun-
ciados, a complexidade de fala € de 1,33
(nimero de verbos por minuto dividido pelo
ndmero de enunciados).

Resultados e discussao

Inicialmente, seréo apresentadas as tabelas
com osresultados brutos do estudo, obtidoscom
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0s trés participantes. Os dados apresentados
nestas tabelas foram obtidos no total de sessdes
realizadas com cadaindividuo, sendo o partici-
pante 1 (P1) a crianga com diagndéstico de sin-
drome de Asperger e os participantes 2 e 3 (P2
e P3) ascriangas com diagndstico de autismo de
ato funcionamento. Para atabela 1 foram con-
siderados os maiores e menores valores de cada
uma das medidas cal culadas no total de sessdes
(cinco para cada um dos participantes).

A tabela 1 foi elaboradano intuito de se bus-
car umarelacao entre os valores (maiores e me-
nores medidas) obtidos pelo adulto (A) com os
trés participantes (P), embora ndo sgja apenas a
relacéo de A e P aresponsavel pel o desempenho
destes. Notou-se que o participante 1 teve o me-
nor valor médio de produgéo verba (PV), o me-
nor nimero de palavras (PAL) e 0 menor nimero
de verbos (V), mas, em contrapartida, também
foi ele que acancou, entre todas as sessies, 0

maior valor de nimero de palavras (PAL), com-
plexidade defaa(CF) eextensdo médiadosenun-
ciados (EME). Este fato reforca a suposicdo de
gue so as situacdes propostas ou as habilidades
comunicativas verbais utilizadas que maisinflu-
enciam navariacdo dessestiposde medida (visto
gue o desempenho do individuo se mostravaria
vel e ele se mostra capaz de alcancar desde o
menor até o maior valor dedeterminadamedida).
O adulto, eminterac&o com o participante 1, tam-
bém apresentou 0 maior e 0 menor valor médio
de extensdo média dos enunciados.

O participante 2 foi 0 que apresentou osmai-
ores valores médios de producédo verba (PV) e
numero de verbos (V) e o menor valor médio de
complexidade de fala (CF). Foi com ele que o
adulto apresentou também os maiores vaores
de producdo verbal (PV), nimero deverbos(V),
nimero de palavras (PAL) e o menor valor mé-
dio de extensdo média dos enunciados (EME).

Tabela 1 - Valoresmédiosdasmedidasutilizadasna parte 1 do estudo, demonstradospelo adultoe
pelostrésparticipantes(P1, P2 eP3), separadamente.

Medidas A P1 A P2 A P3
TPV 6,62 5,61 10,66 8,0 9,57 6,8
L PV 4,68 3,72 5,92 5,21 3,27 3,9

T PAL 37,0 23,72 41,23 21,4 40,25 22,8
J PAL 17,95 9,74 22,44 16,4 12,40 11,86
TV 8,3 6,0 11,7 7,6 9,96 6,28
v 445 1,88 6,69 492 3,68 2,71

T EME 13,25 10,0 8.4 6,6 9,8 9,33

| EME 1,0 1,0 1,0 1,0 1,2 0,5
T CF 2,5 3,0 3,0 2,66 34 1,75
1 CF 0,25 0,16 0,28 0,06 0,14 0,1

Obs: Tais medidas referem-se avalores médios de: PV — produces verbais (n° enunciados/minuto); PAL —n°
de palavras/ minuto; V —n° verbos/minuto; EM E — extensdo média dos enunciados; CF —complexidade defala.

Ossimbolos T e | significam, respectivamente, o maior e o menor valor damedidaindicada.

Ja o participante 3 foi 0 que apresentou o0
menor valor médio de extensdo médiadosenun-
ciados (EME), mas também o maior valor de
complexidade de fala (CF). O adulto, em inte-
racdo com o participante 3, apresentou 0s me-
noresvaloresde producéo verbal (PV), nimero
de palavras (PAL), nimero de verbos (V) e
complexidade de fala (CF).

Estes dados salientam que ndo ha como fa-
zer uma relacdo instanténea entre estas medi-
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das, sejam comparacdes dos individuos com
eles mesmos ou dos individuos com o adulto.
Por exemplo, néo se pode afirmar que um in-
dividuo terdmaior complexidade defalaou ex-
tensdo média dos enunciados se apresentar o
maior nimero de palavras. Em termos de atua
¢do com a linguagem, este fato é importante
para mostrar que, ha avaliacdo de fala de um
individuo, ndo se pode considerar uma Unica
medida de desempenho.
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Astabelas 2 e 3 a seguir mostram os valo-
res absolutos da extensdo media dos enuncia-
dos e da complexidade de fala (EME e CF),
para que se possa observar o desempenho de
cada participante por sessdo e se possa relaci-
onar este desempenho com o desempenho ge-
ral dosindividuos apresentado natabela 1

Pela tabela 2, constata-se que 0os maio-
resvalores de EME foram 10,0 (participante

1), 6,6 (participante 2) e 9,33 (participante 3),
e 0s menores valores de EME foram de 1,0
(para participantes 1 e 2) e 0,4 (para partici-
pante 3). Realmente, os dados por sesséo
refletem o resultado geral que ja havia sido
constatado: o de que o participante 1 era o
gue haviaalcancado o maior valor de EME e
0 participante 3 o que havia alcancado o0 me-
nor valor de EME.

Tabela2—Valoresabsolutosda EM E dostrésparticipantes, separ adamente.

SESSOES PARTICIPANTE 1 PARTICIPANTE 2 PARTICIPANTE 3
T EME LEME T EME | EME T EME | EME
1 6,0 1,0 433 1,25 5,75 1,66
2 10,0 2,0 5,75 1,0 7,66 1,0
3 9,28 1,0 6,5 2,0 5,0 0,4
4 45 1,0 6,6 1,66 9,33 1,0
5 5,5 1,33 4.4 1,0 5,0 1,5

Obs: Sendo EME aextensdo médiados enunciados, ossimbolos T e | significam, respectivamente, o maior e

0 menor valor desta.

Deformamaisespecifica, osvaoresde EME
parao participante 1 variaram entre 1 e 10, para
0 participante 2 entre 1 e 6,6, e para o partici-
pante 3 entre 0,5 e9,33. Em estudo realizado por
Jakubovicz (2002), em que foram levantadas as
médias dos valores dafrase (MVF) de45 crian-
¢as com desenvolvimento normal delinguagem,
na faixa etaria de 2 a 7 anos, os resultados de-
monstraram ligeiravariagdo: com 2 anosdeida-
deaMVF variou entre 3,2 e 4,2; com 3 anos a
variacéo ficou entre 4,4 e 6,7; com 4 anos entre
6,4e7,7, com5anosentre 6,8 e 8,0; com 6 anos
avariagdo foi entre 7 € 8,5 e, com 7 anos, entre
8,2¢e11,0. Comparandotaisresultados devaria-
¢80 de MVF com avariagdo da EME consegui-
daneste estudo observamos, como primeiro fato
relevante, que a gama de variagdo das criangas

com autismo de ato funcionamento e sindrome
de Asperger desta pesquisa apresentou-se mai-
or do que a de crian¢as com desenvolvimento
normal de linguagem. O segundo fato relevante
€que os participantes 1 e 3 tiveram desempenho
equivalente ao de criangas com 7 anos deidade,
€ 0 participante 2 teve desempenho equivaente
ao de criangas com 3 anos de idade (do referido
por JAKUBOVIZ, 2002).

Pelatabela 3, observa-se que osmaioresvalo-
resde CF foram 3,0 (participante 1), 2,66 (partici-
pante?2) e1,75 (participante 3), eosmenoresva ores
deCFforam 0,16 (participante 1), 0,06 (participan-
te2) e 0,1 (participante 3). Edtes dados refletem o
gue jahaviasido observado pelaandise databela
2, quemostraque o maior vaor de CFfoi acanca
do pelo P1 e o menor vaor de CF pelo P2.

Tabela3—Valoresabsolutosda CF dostr ésparticipantes, separadamente.

SESSOES PARTICIPANTE 1 PARTICIPANTE 2 PARTICIPANTE 3
T CF I CF T CF 1 CF T CF 1 CF

1 3,0 0,33 1,83 0,41 1,75 0,4

2 2,0 0,16 2,66 0,33 1,66 0,5

3 14 0,5 2,0 0,5 1,0 0,1

4 1,5 0,33 2,0 0,06 1,2 0,2

5 2.2 0,5 1,66 0,33 1,42 0,33

Obs: Sendo CFacomplexidadedefda, ossimbolos T e | significam, respectivamente, o maior eo menor valor desta.
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Comparando-se os resultados de ambas as
tabelas (tabelas 2 e 3), nota-se que ndo se
pode correlacionar o fato dos maiores valo-
res de EME serem proporcionais e garanti-
rem maior complexidade de fala (CF), uma
vez que a CF é conseguida pela presenca e
uso de verbos em enunciadoseamedidaEME
refere-se a extensdo de enunciados (sejam
eles com ou sem verbos). Isto permite con-
cluir que, na avaliacdo do desempenho co-
municativo, ambas as medidas deverdo ser
utilizadas.

Considernando-se todas as habilidades co-
municativas verbais deste estudo, além de ter
sido enfocado como elas favoreceriam maio-
resvalores de EME, atencéo especial foi dada
as habilidades narrativo-discursivas, por se
acreditar que estas seriam mais utilizadas
guanto maior fosse a producéo verbal (PV)
ou a complexidade de fala (CF). Portanto,
guanto ao aparecimento de habilidades nar-
rativo-discursivas (HND), a andlise em ter-
mos qualitativos permitiu observar (tabela 4)
gue todas foram utilizadas, mas que a maio-
riadelasfoi derelato de histéria ou aconteci-
mento (RH) e de argumentacéo (ARG), que

surgiram especial mente em situagdes de con-
versa espontanea e em atividades nas quais
o0 adulto, enquanto em atividade dial 6gicacom
os participantes, solicitava informagoes (SI)
ou proporcionava situagdes em que a argu-
mentacdo (ARG) era requerida claramente
aos participantes. A HND de reproducéo de
histérias (RPH) apareceu em menor quanti-
dade, em situacdo em que o adulto solicitava
gue os participantes reproduzissem determi-
nada histéria, sendo que estes se atinham a
realmente reproduzi-las (conforme solicitado).
A habilidade de interpretacdo de historias
(IH) s6 surgiu em seguida a de reproducéo
de histérias (RPH), quando o adulto solicita-
va informac®es diretas aos participantes so-
bre o tema ap6s a reproducdo. Como resul-
tado, no total de HND produzidas por cada
participante, o P1 produziu 16 HND, o P2 15
e 0 P3 produziu 17 HND. Embora a diferen-
¢ando tenhasido significativa, pode-se veri-
ficar uma tendéncia no fato de ser o P3 que
produziu mais HND e de ter sido ele o que
apresentou, na andlise geral, maior comple-
xidade de fala (CF) e ndo a maior extensao
meédia dos enunciados (EME).

Tabela 4 — Habilidades narrativo-discursivas (HND) utilizadas pelos trés participantes,

separadamente.
Participantes (P) RH RPH IH ARG Total por P
P1 11 1 1 3 16
P2 12 1 0 2 15
P3 13 1 0 3 17
Total por HND 36 3 1 8 48

Obs: RH — relato de histérias; RPH — reproducgéo de histérias; IH — interpretacéo de histérias e ARG —

argumentacao.

Em seguidaaandlise dos menoresedosmai-
ores valores de cada medida obtida com cada
participante, a pesquisadora realizou a tarefa
deverificar, noregistro cursivo, exatamente nos
minutos em que estes valores eram alcanca-
dos, quais as atividades que estavam sendo re-
alizadas com os individuos e que habilidades
narrativo-discursivas (HND) eram favorecidas

pelas estratégias propostas. Desta forma, seré
apresentado a seguir o quadro 1, com a sinte-
se gera das estratégias utilizadas.

O quadro aseguir (quadr o 2) mostraades-
cricdo de cada uma das estratégias que foram
favorecedoras do desenvolvimento de habilida-
des narrativo-discursivas, extensdo média dos
enunciados e complexidade de fala.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 203-222, jan./jun., 2007 215



Criancas autistas de alto funcionamento e sindrome de asperger: estratégias para trabalhar as habilidades narrativo-discursivas...

Quadro 1 — Estratégias utilizadas com os trés participantes, que favoreceriam (?) ou
desfavor eceriam (?) ashabilidadesnar rativo-discur sivas (HND), aextensdo média
dosenunciados(EM E) eacomplexidadedefala (CF).

Atividade / estratégia / situacio Extensio média | Complexidade de Habilidades
dos enunciados fala (CF) narrativo-
(EME) discursivas
(HND)
Historia comentada T T T
Histéria a partir de elementos T T T
Conversa espontinea T T T
Descrigio de figuras de acdo T T T
Dramatiza¢do com miniaturas de animais T T T
Dramatizagdo com fantoches T T T
Futebol de bichos T T i)
Leia e responda T T T
Atividades que favoregam a argumentagio T ) T
Imitagdo de pessoas ou personagens T T T
Formagao de frases T J J
Tira davidas T l d
Soletrando ) J 4
Solicitagdo de mudanga de atividade N T 4
Inicio de sessdo l J J
Momento de despedida N l d
Nomeagio de figuras N l d
Leitura de historias l ! J
Contagem 1 l J
Montagem l J J
Elogio l J J
Sorteio de palavras com formagao de frases N l d
Explicagdo de regras de jogo N l d
Ditado de palavras 1 l J
Estimulo distrator 1 l J
Encerramento de atividades N 3 l
Jogo da memoria 1 l d
Adivinhacdo d l 1
Pedido de desculpas 1 l l
Cantar musicas l l J
Produgao de onomatopéias N l J

De forma geral, a descri¢do destas estraté-
giasé Util naestruturacdo de atividades utiliza-
das em situacdes de interacdo natural e
espontanea ou em situagdes educacionais pla-
nejadas paraampliar o repertorio deinteresses,
0 uso de habilidades comunicativas verbais e,
especificamente, de habilidades narrativas, como
jaapontavam Klin (2003) e Rhea (2003).

Concluséao

A pesquisae aexperiénciaclinicae educaci-
onal aumentam a compreensdo do autismo de
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alto funcionamento e da sindrome de Asperger,
eoferecem potencial parao aperfeicoamento das
abordagens terapéuticas e demais intervencoes.
Todavia, muitas questdes complexas continuam
sem resposta e inlmeras formas de intervencéo
permanecem sem ter sido exploradas.

A transcricdo de amostrasdelinguagem pro-
porciona uma descri¢&o muito clara dalingua-
gem que o individuo utiliza normalmente, e
permite realizar aanalise pormenorizadade to-
das as suas dimensdes e processos. A produ-
¢do verbal esponténea é a estratégia ou
procedimento de avaliagdo que oferece uma
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Quadro 2 —Descricao de estratégias utilizadas com ostr és participantes, quefavor eceriam as
habilidadesnarr ativo-discur sivas(HND), aextensdo médiadosenunciados (EME) ea

complexidadedefala(CF).

Nome

Descricao

Justificativa

Historia comentada

P narra uma historia (sem 1€ -la, isto ¢,
com narrativa espontanea) e faz
interrupgdes para comentarios.

-T EME: T CF; T HND

- Favorece uso de RH e CM por P
(participante).

- Permite o uso de DAT e DAO pelo A
(adulto).

Leia e responda

A solicita que P leia uma hist oria para,
em seguida, fazer solicitacdes de
informagdo sobre a mesma para que P
responda.

-TEME; T CF; T HND

- Favorece usode RD, R PH,RH, IH e
ARG por P.

- Permite o uso de SI por A.

Conversa espontanea

A ¢ P estabelecem dialogo a respe  ito
de atividades cotidianas e/ou pessoais

e de temas que P tenha conhecimento e
experiéncia. Pode também ser feita
solicitagdo de informagdo de A pa ra P,
para que este argumente sobre
determinado tema.

-TEME; T CF; T HND

- Favorece uso de NT, MD, SI, RD, CM e
ARG por P.

- Permite o uso de NT e SI por A.

Historia a partir de

A fornece elementos a P (pode ser uma

-TEME; T CF; T HND

elementos figura, um tema, etc) para

desenvolva uma narrativa espontanea.

que P |- Favorece uso de RH por P.

- Permite o uso de DAT, DAO e SI por A.

Dramatizagdo com
fantoches
narrativa em que cada um

(fantoche).

A e P pegam fantoches para fazer
atividade e desenvolvem dialogo e/ou

representa um papel/personagem

-TEME; T CF; T HND
- Favorece uso de VP, RH e ARG por P.

dos dois | - Permite o uso de RH e VP por A.

Dramatizagdo com
miniaturas de
animais

A e P pegam miniaturas de an
para fazer atividade de construgdo d e
um sitio e dese nvolvem dialogo e/ou
narrativa em que cada um dos dois
representa um ou mais animais.

- TEME; T CF; T HND
- Favorece uso de VP, RH e ARG por P.
- Permite o uso de RH e VP por A.

imais

Descricao de figuras

de agdo que P a descreva.

A fornece a P uma figura de agao para

-TEME; T CF ;T HND
- Favorece uso de CM e ARG por P.
- Permite o uso de DAT, DAO e SI por A.

Atividades que
favoregam a

A propoe atividades ou situ

agoes de
forma concreta ou ve rbal, assim como

-TEME; T CF; T HND
- Favorece uso de RH e ARG por P.

animais e bola.

argumentagio direciona a aten¢ao de agéo do P, para | - Permite o uso de CM, SI, DAT e DAO
que este argumente contra ou a favor. por A.
Futebol de bichos Narragdo de um jogo de futebol -TEME; T CF; T HND

dramatizado com miniaturas de

- Favorece uso de RH e VP por P.
- Permite o uso de RH e VP por A.

Imitagdo de pessoas
ou personagens

pessoas.

A ¢ P imitam apresentadores de TV,
cantores € outros personagens ou

-TEME: T CF; T HND
- Favorece uso de [ e VP por P e por A.

descricdo mais exata do nivel “real” do desen-
volvimento lingUistico, ou sgja, do tipo delin-
guagem que o individuo utiliza habitualmente.
Sua maior importancia reside no fato de que,
umavez transcritano papel, permite umagran-
de variedade de andlises (fonol dgica, sintética,
semantica, pragmatica, etc); além disso, dimi-
nui o risco de interpretacOes subjetivas ou per-
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da de informac®es e, por outro lado, pode ser
analisada por vérios profissionais— 0 que, sem
duvida, auxiliaarealizacdo de estudos e andlise
interdisciplinar.

No caso dautilizacgo de videos, como ocor-
reu na pesguisa aqui apresentada, deve-se re-
produzir asimagens dasituagdo interativa, isto
€, 0 registro deve incluir ndo sO as producdes
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do individuo, mas também as do terapeuta ou
avaliador e detodos os elementos verbaise ndo-
verbais que determinam o significado ou ain-
tencionalidade comunicativa

Deformageral, ficou claraaimportanciade
um ambiente comunicativo favorével e estimu-
lador, assim como das atividades programadas e
situacOes estruturadas. O adulto-interlocutor,
guando se colocaha posi¢éo de mediador e mo-
delo, oferecendo umagamavariadade habilida-
des comunicativas verbais (HCV), deve partir
do pressuposto de que ha sempre e em qual quer
interac@o, com qual quer individuo, o principio da
reciprocidade comunicativa A utilizago deuma
gama variada de HCV pelo adulto favoreceu o
uso de uma maior variabilidade das HCV por
parte dos participantes da pesguisa. O achado
mais relevante €, sem dlvida, o daimportancia
do adulto-interlocutor fornecer apoio e suporte
congtituido de pistasadicionaisao individuo, au-
xiliando-0 nacompreensdo de determinadas es-
tratégias, com exemplificagdes e demonstraces
concretas. Para isto, € necessario que o adulto
estejaatento atodae qual quer pistadoindividuo
e, também, dosinteresses especificos e das situ-

acOes de vida didria (ambiente natural) deles
(como rotinaescolar, socia, etc).

A habilidade de narrar eventos advém da
capacidade causal e explanatéria e também da
aquisicao das estruturas sintéticas pararealizar
marcagdes temporais e causais, assim como da
capacidade de atribuir emocdes, pensamentos,
acOes e intencdes e interpreté-las de acordo
com as expectativas normativas. Portanto, as
habilidades narrativas envolvem aspectos so-
cio-emocionais, cognitivos elingisticose, por
isso, aandlise da narrativarepresentaum meio
rico de investigacéo de desordens como o au-
tismo de alto funcionamento e a sindrome de
Asperger, umavez que tendem autilizar as ha-
bilidades narrativas menos freqlientemente do
gue as outras pessoas e produzem narrativas
mais pobres, com menos complexidade e coe-
réncia. Nesta pesquisa, notou-se menor uso de
habilidades narrativo-discursivas com menor
complexidade pelos participantes do que pelo
adulto; porém, demonstrou-se que, se o traba-
Iho for direcionado aampliar aextensdo média
dos enunciados, os resultados se estenderdo a
producdo de narrativas mais complexas.
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ANEXO
Descricéo das habilidades comunicativas verbais (LOPES, 2000)

HABILIDADESDIAL OGICAS(HD). Aquelasqueenvolvem atrocadeinformagdes com contelidos variados,

obedecendo as regras sociais de estabel ecimento de didlogos. Sdo €elas:

Iniciodeturno (IT). Habilidade em iniciar um didlogo, quando ainda nenhum assunto foi abordado, com

excecdo dos cumprimentos sociai s convencionais. Ex: uminterlocutor diz ao outro Vamos brincar de bola?.

M anutencao dediélogo (M D). Habilidade em manter um topi co de conversagéo proposto pel o interlocutor

(atendo-se ao contexto) ou de tentar focalizar a atencao do interlocutor em determinado topico jainiciado

(incluem-se aqui recursos como a repeticdo de parte de um enunciado para sua posterior continuidade,

evitando aquebrado didlogo). Ex: quando um interlocutor diz Vamos brincar de bola? e o outro responde

De bola? Tudo bem, mas sd se for de futebol!.

I nser ¢cdo de novostopicosno didlogo (NT). Habilidade em sugerir, dentro de um did ogo, novostépicosde

conversacdo. Ex: quando estdo jogando futebol, um interlocutor diz ao outro Quem sera que vai ganhar o

Campeonato Brasileiro? ou quando se esta dialogando sobre um assunto e o interlocutor fala océ assistiu

Bom Dia SP hoje?.

Organizacdo dial 6gica sequiencial (OS). Habilidade em respeitar as convencGes de organizagéo sequencial

das conversagoes, para preenchimento de turno dialégico, através de recursos como:

1. Comentéarios(OS(CM)) —emissdesverbais utilizadas paraidentificar ou descrever objetos, pessoas ou
acBes sem outrafuncgdo que ndo ade partilhar ainformag&o com o interlocutor. Tai s emissdes podem se
constituir de enunciados verbais completos ou vocali zag6es (incluindo onomatopéias ou masicas). Ex:
um interlocutor fala Este carro € umfusca eimitao som do carro.

2. Respostasdiretas (OS(RD)) — quando, ap6s uma indagaco direta ou indiretamente formulada pelo
interlocutor, ha a presenca de uma resposta verbal contextual ou de atos motores (acompanhados de
verbalizagdes). Ex: uminterlocutor solicita Vocé pode pegar a caneta paramim? e o outro falaTa aqui
sua caneta!, a0 mesmo tempo que a pega e devolve ao outro.

3. Imitagdo (OS(l)) — quando, para preencher um turno do didlogo, hé a repeticéo integral da fala do
interlocutor ou de alguma outra emisséo verbal relacionada ao assunto e evocada pelo didlogo. Ex: um
interlocutor fala Eu acho que hoje eu quero brincar de bola e o outro responde Eu acho que eu quero
brincar de bola.

4. Feedback ao interlocutor (OS(FI)) — composto de enunciados ou expressdes verbais que indicam
apenas atencdo afalado outro, tendo o intuito de reforgo ou correcdo. Ex: quando um interlocutor esta
falando e o outro exclama H&, hé ou Certo, certo.. ou Fala maisalto!.

Repar acdo defalhas (RF). Quando haarepeticdo integral ou em parte de umaemissio verbal, paracorrecéo

de algum erro de prontinciaou formulagéo em si ou no outro. Ex: um interlocutor estafalando Ontem, eu fui

ao paque, quer dizer, ao parque.

Variacdo de papéis (VP). Quando ha utilizacdo de formas verbais [ idicas que indiquem a emissdo de um

outro falante ndo presente, real ou ficticio. Ex: ao contar umahistériaque aconteceu em casa, um interlocutor

diz Dai, minha mée falou: - Menino, como vocé esta sujo! ou, ao brincar de fantoche, um dosinterlocutores
falano lugar do boneco.

Rotina social (RS). Uso de emissdes verbais estereotipadas e socialmente adotadas no inicio ou final das

interacOes sociais, tais como cumprimentos, agradecimentos e outras emissdes de funcdo fética. Ex: Oi, tudo

bem? ou Tchau, até amanha!.

Expr essdo de sentimentos (ES). Emissdes verbais cujafungao é ade expressar sentimentos como protesto,

surpresa, agrado, desagrado ou qual quer outrareacdo emocional. Ex: uminterlocutor diz, ao final deum jogo

Adorei brincar com este jogo! E muito legal!

HABILIDADESDE REGULACAO (HR). Emissdesverbaiscujafuncso éregular o ambiente comunicacional,

0 Seu proprio comportamento comunicativo ou o do interlocutor.
Auto-regulatéria (AR). Emissdesverbais utilizadas paracontrolar verbal mente suaprépriaagéo. Asemissdes
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precedem imedi atamente ou acompanham o comportamento motor referido. Ex: ointerlocutor exclamaCalma
enguanto tenta tirar o sapato (e néo esta conseguindo).

Direcionamento deatencdo (DAT). Qualquer emissdo verbal realizadano sentido de chamar aatencdo do
interlocutor par sk mesmo, umaagéo ou objeto determinado. Ex: um interlocutor diz ao outro Olha aquilo,
gue bonito!

Direcionamento de agdo (DAO). Qualquer emissdo verbal realizada no sentido de controlar, solicitar ou
acompanhar uma acdo direta do interlocutor. Ex: um interlocutor diz ao outro Termina este desenho mais
rapido, terminal

Solicitagdo de objeto (SO). Emissdes verbais utilizadas para solicitar um objeto concreto ao outro. Ex: Me
passa aquele brinquedo ali!

Solicitagdo de informacéo (Sl). EmissOes verbais utilizadas no sentido de solicitar umainformag&o do
interlocutor. Podem ser compostas de expressdesinterrogativas diretas ou indiretas. Ex: Vocé temnamorado?.
Consentimento (CS). EmissBes verbais que solicitam o consentimento do outro para realizagcdo de uma
acdo. Ex: Posso pegar aquele caderno depois de guardar o livro?

HABILIDADESNARRATIVO-DISCURSIVAS(HND). Refere-seatodo equalquer relato, real ouimaginario,
que envolva descricao de agdes ou explanacdo de idéias.

Relato de histérias ou acontecimento (RH). Habilidade de relatar um fato ou histériade forma coerente,
através de emissdes espontaneas, com ou sem o auxilio do interlocutor. Ex: um interlocutor comega contar
umahistéria, apartir de figuras que vé Era uma vez uma menina que vivia triste.. ou um interlocutor relata
ao outro algo que fez Hoje, na escola, eu cortei o cabelo da minha amiga.

Reproducao de historias (RPH). Habilidade em reproduzir integral ou parcial mente um fato ou historia
relatado por outrem ou lida, com ou sem auxilio dointerlocutor. Ex: ao seacabar de contar umahistéria, como
a Branca de Neve, o outro imediata ou posteriormente reproduz de forma correta Era uma vez uma moca
bonita, branquinha, branquinha como a neve....

Interpretacdodehistérias(IH). Habilidade detirar conclusdes e emitir opinides sobrefatosou histériasede
compreendé-las. Ex: depois de contar uma historia, pergunta-se Por que seré que a bruxa queria matar a
Branca de Neve? e o outro responde Porque a bruxa era feia e ma e tinha muita inveja da moga bonita e
boazinha.

Argumentacéo (ARG). Habilidade em utilizar emissdes proprias para convencer o outro, utilizando
argumentos verbais e convincentes. Ex: um interlocutor diz Agora, vamoster que guardar osbrinquedose
ir embora e o outro responde Mas € cedo ainda e meu 6nibus vai demorar para passar, além disso vocé
prometeu deixar eu ver o livro novo.

HABILIDADESVERBAISNAO-INTERATIVAS (HNI). Referente aemissdes verbais que ndo tenham o
contetdo de interag@o como objetivo principal.

Uso dalinguagem par a estabelecimento da prépriaidentidade (L Pl). Quando o individuo refere-seasi
mesmo em suas emissdes verbais. Ex: Dai, eu fiquel muito bravo e disse— N&o bate maisemmim, que eu sou
forte!

Jogo simbdlico (JS). Uso dalinguagem para estabel ecimento de rel agdes de representacéo diretaou indireta
de objetos e/ou acles, utilizando-se de expressdes verbais. Ex: um interlocutor diz, ao pegar dois bastbes de
madeira e cruzé-los com movimentos no ar, O avido do Rel do gado “ta voando! Uom! Uém!.

M etalinguagem (ML ). Quando o individuo utilizaafalaparasereferir apropriafalaou linguagem. Ex: Eu
acho quefalar serve para as pessoas ficarem so assim, mexendo a boca. Eu ja pensava mesmo, antes de so
falar — resposta de um interlocutor ao outro, quando indagado por que as pessoas falavam.
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CONCEPCOES DE MAES
sobre desenvolvimento infantil e desempenho
cognitivo de filhos com deficiéncia visual,
em situacdo de avaliagcado assistida e tradicional
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RESUMO!

M&es de criangas com deficiénciavisua (DV) podem ter baixas expectativas
sobre o desenvolvimento e o desempenho dosfilhos em avaliagdes cognitivas.
Este estudo analisou se duas abordagens de avaliagcdo cognitiva—tradicional e
assi stida — af etam as expectativas maternas sobre o desempenho do filho com
DV (baixavisdo). Doze diades méae-crianca (5-9 anos) foram aleatoriamente
separadas em dois grupos. Seguiu-se um delineamento cruzado, com trésfases
— G1: A-B-A-C-A; G2: A-C-A-B-A, com uma semana entre as fases B e C.
Na fase A entrevistaram-se as méaes sobre desenvolvimento e desempenho
cognitivo dosfilhos. Nafase B , as mées observaram osfilhos sendo avaliados
por uma prova assistida — Children’s Analogical Thinking Modifiability ou
Jogo de Perguntas de Busca de Figuras Geométricas para DV. Nafase C, as
mées observaram aaplicagdo da Escala de Maturidade Mental Columbianos
filhos. Estes tiveram melhor desempenho nas provas assistidas; mas,
independentemente do delineamento cruzado, as mées avaliaram como mel hor
o desempenho na ultima prova aplicada; da mesma forma, suas altas
expectativas ndo mudaram apds observarem as avaliagdes. Contudo, oito méaes
consideraram a avaliagdo assistida mais adequada para criangas com DV,
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sugerindo haver possibilidade delaauxiliar namudanga de expectativas desses
pais, como ocorreu em pesquisas com professores.

Palavras-chave: Concepgdes sobre desenvolvimento — Avaliagéo assistida—
M&es de criangas com deficiéncia visual — Criangas com deficiéncia visua

ABSTRACT

MOTHER CONCEPTIONS about child development and cognitive
performance of visually impairment children in dynamic and static
assessment

Mothers of visually impairment children can have low expectations about
child development and cognitive performancein cognitive assessment. This
study analyzed if two cognitive assessment approaches— static and dynamic
— could affect the mother’s expectations about performance of visually
impaired children (low vision). Twelve dyads mother-child (5-9 years old)
wererandomly organized in two groups. It was applied acrossover designin
three steps — G1: A-B-A-C-A, G2: A-C-A-B-A, with a week between the
step B and C. Step A: interview with mother about hers expectations about
child development and cognitive performance. Step B: mothers observed the
application of one dynamic cognitive testing to evaluate their children using
Children’s Analogical Thinking Modifiability or the Search Through
Question Game for Visually Impaired Children. Step C: mothers observed
the application of the Columbia Mental Maturity Scale to evaluate their
children. These children had better performance in dynamic testing, but
independently of the crossover design, mothers considered their children
performance was better in the last testing; in the same way, high mother’s
expectations did not change after mothers observed both kinds of cognitive
assessment procedures. However, eight mothers considered the dynamic
assessment more adequate for visually impaired children than static test; it
suggeststhe possibilities of dynamic assessment to help changing the parent’s
expectations, like occurred in studies with teachers.

Keywords: Development conceptions — Dynamic assessment — Mothers of
visually impaired children—Visually impaired children

INTRODUCAO

Quando o tema de estudo € a crianga com
necessidades educacionais especiais (NEE),
como, por exemplo, a crianca com deficiéncia
visua (DV), muitas questdesinteressantes para
investigagdo, tanto de ordem tedrica quanto
metodol 6gica, sdo colocadas. Nesse caso, como
proceder aescolhade um temade estudo quan-
do existe um grande leque de opcdes de pro-
blemas a serem investigados?

Nesse sentido, um breve panorama da pro-
ducéo bibliogréafica sobre temasrelativos ade-
ficiénciavisual, taiscomo aavaliagdo cognitiva
e ainteracdo mée-crianca com DV, indica que
s80 escassos os trabalhos que investiguem a
relacdo entre comportamentos maternos que
tém potencia capacidade deinfluenciar direta-
mente o desenvolvimento da crianga com DV,
sobretudo no que diz respeito a area cognitiva.

Tomando como exemplo o tema da crianca
com deficiéncia, incluindo aavaliagdo cogniti-
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va dessas criancas e as expectativas maternas
acerca do desenvolvimento infantil, umabre-
ve pesquisa sobre o assunto revela que temas
desta ordem né&o tém sido freqlentes em pu-
blicacBes cientificas. Tal fato € no minimo,
preocupante, uma vez que em 2000 existiam
24,5 milhdes de portadores de deficiéncia, ou
sgja, 14,5% da populagdo brasileirapossuiaal -
gumadeficiéncia, segundo célculos daFunda-
¢do Getulio Vargas (FGV, 2003), com base nos
dados do Censo Demogréfico realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) neste ano. Dentre as deficiéncias ca-
talogadas, adeficiénciavisual aparece em pri-
meiro lugar, com 57,16% de brasileiros com
algumadificuldade paraenxergar, havendo tam-
bém 10,5% de pessoas com grande dificulda-
de para enxergar e 0,6% com incapacidade
total paraver (FGV, 2003).

Ha escassez de trabalhos nacionais publi-
cados sobre o tema da avaliagdo cognitiva da
criangca com DV, sendo excegdo as pesguisas
realizadas no Centro de Estudos e Pesquisas
em Reabilitacdo da Faculdade de Ciéncias
Médicas da UNICAMP e na Pds-Graduagéo
em Psicologia da Universidade Federal do Es-
pirito Santo (BATISTA; ENUMO, 2000; BA-
TISTA; HORINO; NUNES, 2004; CUNHA,
2004; CUNHA; ENUMO; CANAL, 2006a;
ENUMO; BATISTA, 2000, 2006a, 2006b;
ENUMO; BATISTA; FERRAO, 2005).

Nesse contexto, sdo relevantes os estudos
gueinvestiguem possiveisrelacies entre desen-
volvimento e desempenho cognitivo infantil e
as concepcdes de mées de criancas com DV a
respeito desse desenvolvimento. Partindo do
principio de que o desenvolvimento infantil, so-
bretudo dacriancacom NEE, em especial aque-
lasquetém DV, pode ser afetado por diferentes
fatores, afirma-se que as expectativas mater-
nas acerca do desempenho da crianga em situ-
acdo de aprendizagem € um dos fatores que
podeinfluenciar sobremaneirao desenvolvimen-
to da crianga com DV.

No caso da crianca com deficiéncia visual
(DV), um padréo de interacéo, com baixos ni-
veisde comportamentos maternos mediadores,
pode ser provocado pela compreensdo inade-

guadado que é adeficiénciavisual do filho, ou
melhor, dos reais limites e possibilidades de
aprendizagem dacrianga(BATISTA; ENUMO,
2000; CUNHA; ENUMO; CANAL, 2006b).
Dessa forma, as méaes de criangas com DV
podem, devido a baixas expectativas acercado
desenvolvimento e desempenho do filho, ndo
desenvolver a prética de incentivé-lo a explo-
rar o ambiente, limitando apossibilidade de es-
tabelecer com ele uma interag&o rica em
principios de aprendizagem mediada, quetenha
como objetivo principal promover aflexibilida-
de e plasticidade mental da crianca.

Dessa forma, o padréo de mediacdo esta-
belecido na interacéo adulto-crianca pode ser
considerado um fator importante de influéncia
no desenvolvimento dacriancacom DV, em que
se pode considerar fundamental o oferecimen-
to a ela de um ambiente rico em experiéncias
gue tenha como principio uma mediacdo de
gualidade cujo objetivo sgjaapromocado do de-
senvolvimento infantil como um todo.

Particularmente no contexto da interacéo
mée-crianga com DV, a crianga deve receber,
sistematicamente e de forma planegjada, situa-
¢cOesde aprendizagem que acrianganormal tem
de modo assistematico e ndo plangjado (BA-
TISTA; ENUMO, 2000; CUNHA; ENUMO,
2003; ENUMO; BATISTA, 2000, 2006b; FON-
SECA; CUNHA, 2003; FONSECA; CUNHA;
ENUMO, 2002). Entretanto, cabe questionar
quaisfatorespodeminfluenciar apercepcéo que
amée constréi acerca do desenvolvimento da
crianga com DV e que podera definir a quali-
dade das situactes de aprendizagem mediada,
necessarias parapromover o pleno potencia de
aprendizagem da crianca com DV.

Existem evidéncias de que é estreitaarela
¢do entre aprendizagem mediada, interacéo
entre criancaefamilia, e modificabilidade cog-
nitiva (TZURIEL, 1999). De acordo com 0s
principios da abordagem da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural (Structural Cognitive
Modifiability - SCM Theory) e da Teoria da
Experiénciade Aprendizagem Mediada(EAM),
deR. Feuerstein, o adulto pode modificar cog-
nitivamente o individuo ereduzir adiscrepancia
entre as performances tipicas e as performan-
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ces potenciais do desenvolvimento cognitivo
infantil (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN, 1991,
FONSECA, 2002; FONSECA ; CUNHA, 2003;
LIDZ, 1991, 2000, 2002; TZURIEL, 1999). A
partir dessas teorias, as interagbes mae-crian-
¢a baseadas em principios de aprendizagem
mediada, ou sgja, quando amae auxiliaacrian-
¢a a interpretar suas experiéncias de vida e
adquirir dessas experiénciasregras e principios
que serdo utilizados em novas experiéncias,
favorecem o desenvolvimento de vériasfuncbes
cognitivas que beneficiam a aprendizagem da
crianca em diferentes contextos (FONSECA,;
CUNHA, 2003).

Diferentes estudos revelam que as criancas
cuja méae apresenta altos niveis de mediacgéo,
internalizam os mecanismos de mediagdo, e
mostram melhor desempenho em situacdes de
avaliagdo de habilidades cognitivas e/ou con-
textos especificos de aprendizagem (TZURI-
EL, 1996; TZURIEL; ERAN, 1990; TZURIEL;
WEISS, 1998; TZURIEL; WEITZ, 1998). Ao
contrario, um padrdo inadeguado de mediagao
materna em funcéo de baixas expectativas das
maes acerca da capacidade de aprendizagem
infantil, ou de uma postura materna pouco ati-
va, mais diretiva e controladora na interacéo
com acrianga, pode afetar o desenvolvimento
cognitivo infantil, sobretudo quando a crianca
tem necessidades especiais como a DV (BA-
TISTA; ENUMO, 2000).

Considerando que a méae assume papel es-
pecia mente importante na promogdo do desen-
volvimento cognitivo infantil, jaque, namaioria
das vezes, sdo €elas que permanecem a maior
parte do tempo interagindo com acriancaetém
maior controle sobre 0s mais poderosos refor-
cadores do comportamento infantil, faz-se im-
portante pensar em estratégias que visem
promover expectativas maternas mais otimis-
tas, ou melhor, uma percepcdo materna mais
coerente com area capacidade de aprendiza-
gem infantil e que, consequientemente, facilite
uma postura mais ativa da mée na interagéo
com a crianga com DV.

Dentre essas possiveis estratégias, 0s pro-
cedimentos de avaliag&o cognitivaassistida po-
dem ser indicados como ferramentas Uteis na

construgdo de concepgdes maternas positivas,
jd que propiciam a crianca com DV revelar o
seu potencial de desenvolvimento e de aprendi-
zagem (BATISTA; HORINO; NUNES, 2004;
CUNHA, 2003, 2004; CUNHA; ENUMO,
2003; CUNHA; ENUMO; PEDROZA, 20042
ENUMO, 20053, 2005b; ENUMO; BATISTA,
2000, 20063, 2006b; ENUMO; BATISTA; FER-
RAO, 2005; ENUMO et d., 2002; FONSECA,;
CUNHA; ENUMO, 2002). Nesse sentido, a
abordagem da avaliacdo cognitiva assistida
pode favorecer a construcdo de expectativas
mai s otimistas com relacdo ao desenvolvimen-
to infantil e aadogdo de um padréo de media-
¢do de interacdo mais adequado, ja que
possibilita as criangas, sobretudo aguelas que
tém alguma deficiéncia, demonstrar sua real
capacidade de aprendizagem.(BENJAMIM;
LOMOFSKY, 2002).

No contexto da avaliag&o cognitiva assisti-
da da crianga com deficiéncia visual (DV),
Enumo e colaboradores (ENUMO; BATISTA,
2000, 20063, 2006b; ENUMO; BATISTA; FER-
RAO, 2005) elaboraram uma proposta de ava-
liacéo assistida para criangas com DV, com o
objetivo de fornecer subsidios para a elabora-
¢ao de programas de ensino para criangas com
baixa visdo e cegueira. Essa proposta incluiu
0S seguintes instrumentos: teste padronizado
(WISC-Verbal, WECHSLER, 1964), tarefasde
formacéo de conceitos (avaliacdo assistida), e
tarefas escolares, com duas formas de apre-
sentacdo do material. Dentre os materiais cria-
dos e elaborados por essas autoras para
avaliagdo assistidade habilidades cognitivas de
criangas pré-escolares e escolares com DV,
destaca-se 0 Jogo de Perguntas de Busca de
Figuras Geométricas para Deficientes Visuais
(PBFG - DV) (ENUMO; BATISTA, 2000,
2006a, 2006b).

O PBFG-DV foi adaptado do PBFG, Jogo
de Perguntas de Busca de Figuras Geométri-
cas, criado por Linhares (1996). O PBFG-DV
foi elaborado para ser usado por criangas de 7

2Vide o site:
http://portal.iefp.pt/portall/
page?_pageid=117,114199& _dad=gov_portal_iefp& _schema=
GOV _PORTAL_IEFP). Acesso em: 01.03.07.
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a 11 anos com DV e consiste de 20 pranchas
(50 cm X 15 cm), onde em cadaprancha é apre-
sentada uma combinac&o de quatro figuras ge-
ométricas diferentes entre si, variando em
tamanho (grande, pequeno), forma (triangulo,
guadrado e circulo) e cor/textura (azul escuro/
papel sanfonado azul, amarelo/emborrachado
liso amarelo, vermelho/emborrachado crespo
vermelho). O PBFG-DV exige aelaboracdo de
guestdes de busca de informagéo em situagdo
deresolugéo de problemas (constraint-seeking
guestion), em que a criancadeve formular per-
guntas de busca de informag&o visando desco-
brir, por exclusdo de alternativas, qual dasquatro
figurasem cada arranjo foi escolhida pelaexa-
minadoracomo figura-alvo, fazendo até 12 per-
guntas sobre as dimensdes da figura com o
intuito de descobrir qual é afigura-alvo, sendo
que o aplicador s6 pode responder sim ou ndo
a cada pergunta feita pela crianga, que deve
justificar a sua escolha.

A aplicagdo do PBFG-DV inclui quatro fa-
ses: 1) fase preliminar, em que ocorre uma ve-
rificacdo de requisitos pela apresentacdo de to-
das asfiguras geométricas em cartdes, nasquatro
diferentes dimensbes (tamanho, formae cor/tex-
tura); 2) fase de pré-teste (ou fase sem gjuda),
em que, sem gjuda do aplicador, so apresenta-
das quatro pranchas; 3) fase de teste (fase de
assisténcia), em que, com gjuda do aplicador
auxiliando acrianganaformulacéo de perguntas
relevantes e corretas que tenham efeito de res-
tricdo de alternativas, sdo apresentadas 12 pran-
chas; e 4) fase de pés-teste (fase de manuten-
¢a0), em gque, novamente sem g udado aplicador,
s80 apresentadas quatro pranchas para que a
crianca mostre o seu desempenho real apés
mediacdo adequada

Ao aplicarem essa prova assistida, Enumo
e Batista (2000, 20063, 2006b) mostraram ha-
ver diferencas no desempenho das criancas com
DV em cada fase da prova (sem guda, com
gjuda e de manutenc&o), e observaram que as
perguntas relevantes e corretas aumentaram
e diminuiram os acertos-ao-acaso. Da mesma
forma, houve um aumento no uso de operacdes
cognitivas facilitadoras por parte das crian-
¢as ao longo da prova.

Ainda que o PBFG-DV possa apresentar
alguns pontos negativos, como, por exemplo, a
criangacom maior comprometimento visua se
cansar mais rapidamente e perder o interesse,
indicando necessidade derevisio daprova, para
Enumo e Batista (2000, 2006a, 2006b) aavalia-
G0 assistida pode ser considerada mais ade-
guada para aidentificacéo de criancas que tém
maior ou menor facilidade paraaprender, e seus
respectivos estilos cognitivos, ja que pode for-
necer critérios para o plangjamento de estraté-
gias de intervengdo que visem promover o
desenvolvimento de habilidades cognitivasatra-
sadas.

A partir dessa perspectiva e em consonan-
cia com resultados encontrados em pesquisas
realizadas com professores, que comprovaram
ser a avaliagdo cognitiva assistida um instru-
mento eficiente para promover uma percepcao
mais positiva do adulto acerca do desempenho
dacriancaem situagdo de aprendizagem, o pre-
sente estudo investigou como duas abordagens
de avaliagdo cognitiva—tradicional e assistida
— podem afetar as avaliagbes maternas sobre o
desempenho cognitivo da crianga com defici-
énciavisual (DV). (BENJAMIN; DELCLOS;
BURNS; KULEWICZ, 1987; DELCLOS;
BURNS; VYE, 1993; LOMOFSKY, 2002;
VYE et al., 1987).

METODO

Com objetivo deidentificar e analisar possi-
veis alteragdes nas expectativas maternas acer-
ca da crianga, antes e ap0s a mée observar a
aplicacdo de procedimentos de avaliacdo cog-
nitivaassistidaetradicional nacriancacomDV,
foram descritos e analisados os relatos verbais
de 12 mées de criancas com DV (baixa visao
leve) sobre suas concepgoes acerca do desen-
volvimento infantil e suas avaliagGes acercado
desempenho cognitivo do filho com DV nasi-
tuacéo de avaliacéo.

As criangas e suas maes freqiientavam ins-
titui cOes especializadas de atendimento e ensi-
no, localizadas nos municipios de VilaVelhae
Vitdria, ES, e no municipio do Rio de Janeiro. A
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idade das mées variavaentre 30 e 60 anos (mé-
dia = 40 anos de idade) e as criancas tinham
entre 5 anos e 2 meses e 9 anos (média = 7
anos e 6 meses de idade), sendo 4 meninose 8
meninas. Todas as criangas tinham deficiéncia
visual, com predominio debaixavisdo leve, de-
corrente de causas como retinoplastia da pre-
maturidade e atrofia do nervo Optico, por
exemplo, com destaque para os problemas con-
génitos, como a toxoplasmose, a catarata e 0
glaucoma. Todas as criancas freqlientavam a
escola (2 na rede privada de ensino, e 10 na
rede publica), sendo que 8 delas ainda tinham
atendimento especializado em instituicdes de
educacéo especial e de reabilitacéo.

Com o objetivo de obter indicadoresde como
o fato da mée observar a aplicagdo de provas
assistidas e tradicionais em seu filho com DV
afetariasuaavaliagcdo sobre o desempenho cog-
nitivo infantil em situacdo de avaliacg&o cogniti-
va, asmaesforam divididas, a eatoriamente, em
2 grupos de acordo com a seguinte condigéo
experimental: G1-avaliagdo assistida ver sustra-
dicional, e G2-avaliagéo tradicional versus as-
sstida

Os dois grupos de mées (G1 e G2) foram
submetidos aum delineamento experimental de
tratamento multiplo, em delineamento cruzado
(crossover design), com 3 fases: A, B e C.
Para G1, foi adotada a seqiiéncia de fases A-
B-A-C-A, enquanto que, para G2, aordem foi
inversa (A-C-A-B-A), afim de contrabal ancar
possivel s efeitos da sequiénciade exposi ¢ao das
maes a situacdo de avaliagcdo cognitivatradici-
onal e assistida, e as expectativas maternas
acercado desempenho infantil nessas situagtes
de avaliagdo. Houve um intervalo de uma se-
mana entre as fases B e C.

Antes do inicio da coleta de dados, foi soli-
citada a cada mée participante uma autoriza-
¢do formal por escrito, obedecendo aos aspectos
éticos que devem ser considerados em pesqui-
sas com seres humanos. Logo ap6s foram rea-
lizadas, individualmente, as entrevistas, que
foram gravadas em &udio e, posteriormente,
transcritas na integra.

Na fase A, utilizando um roteiro de entre-
vistasemi-estruturado, elaborada pelas autoras,

foi coletado o relato verbal de cada mée sobre
suas avaliagdes em rel acdo ao desenvolvimen-
to do filho, inclusive ao seu desempenho nas
situacOes de avaliacdo assistida (fase B) e tra-
diciona (fase C). O roteiro de entrevista com
asmaes dacriancacom DV incluia 17 pergun-
tas abertas sobre cinco temas principais: 1)
desenvolvimento da crianca, descrevendo
Seus principais aspectos; 2) comparagéo da
criangacom DV com acrianganormal, iden-
tificando sentimentos de negacéo e aceitacdo
dadeficiéncia, assim como areacdo emocional
a esta comparagdo; 3) avaliacdo do desen-
volvimento cognitivo da crianga, avaliando
0 desempenho cognitivo, suas dificuldades e
facilidades para aprender, os fatores que influ-
enciam e agentes que ajudam naaprendizagem
da crianca; 4) identificacdo como mée de
crianca deficiente, esclarecendo a interagéo
com acrianga e seu papel e sentimentos como
méae de filho deficiente; 5) expectativas so-
bre o futuro da crianca, destacando as preo-
cupacoes e expectativas sobre o futuro da
crianga no que se refere a érea pessoal, social
eprofissional.

Esseroteiro deentrevistafoi usado integral-
mente no inicio da coleta de dados (fase A).
Apos as fases B e C, foram realizadas novas
entrevistas com as mées, que prescindiram de
roteiro umavez que era perguntado a elas so-
mente a sua opini&o arespeito do desempenho
dacriancanasessdo de avaliagdo cognitivaque
tinham acabado de assistir.

Na fase B (avaliagdo assistida), as maes
assistiram asuas criangas serem avaliadas pelo
CATM - Children’s Analogical Thinking
Modifiability (TZURIEL ; KLEIN, 1990), para
as criangas com idade abaixo de 7 anos ou para
aquelas quetiveram dificuldade naoutraprova
assistida. Para as criangas com idade acima
de 7 anosfoi usado o PBFG-DV - Jogo de Per-
guntas de Buscacom Figuras Geométricas para
Criangas com DV (ENUMO; BATISTA,
2006a), ja descrito anteriormente. Na fase C
(avaliagdo tradicional), as maes assistiram a
aplicacéo da Escala de Maturidade Mental
Columbia (BURGEIMESTER; BLUM; LOR-
GE, 1999) nas criangas.
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Com relagdo aos dados das criancas, cabe
destacar que foram obtidos diversos indicado-
res de desempenho cognitivo infantil de acordo
com cada tipo de prova assistida (CATM ou
PBFG-DV). No entanto, paraaandlise proposta
neste estudo, foram consideradas, paraavalia-
¢ao cognitiva tradicional, as respostas das
criangas em termos de escores de desvios de
idade (EDI), obtidos por elas na Escala Colum-
bia; e para avaliacdo cognitiva assistida, o
perfil de desempenho cognitivo das criangas,
de acordo com a seguinte classificagdo: alto-
escore, ganhador-mantenedor, ganhador-
dependente-de-assisténcia e ndo-mantene-
dor. Esse perfil de desempenho obtém-se a
partir das respostas das criangas entre as dife-
rentesfases daprovaassistida (sem gjuda-SAJ,
de assisténcia-ASS e de manutencdo-MAN),
em termos dos tipos de tentativas de solugdo
(acertos, acertos-an-acaso e incorretas), por
cartdo no CATM, e em termos de tipos de per-
guntas de busca (relevantes, irrelevantes, re-
petidas) e tipos de tentativas de solucéo (acer-
tos, acertos-an-acaso eincorretas), por prancha
no PBFG-DV3.

Em relacdo aos dados com as maes, 0
contetido das entrevistas foi analisado de acor-
do com a metodologia de andlise de contelido
(BARDIN, 1977), em categorias e suas res-
pectivas subcategorias paraos cinco temas prin-
cipai santeriormente descritos, sendo registradas
afrequiénciasimples e a proporcéo de méesou
de citacOes que se enquadrava em cada subca-
tegoria.

Os dados das entrevistas das mées redliza-
das logo ap6s a prova cognitiva, em que elas
avaliaram o desempenho cognitivo das crian-
casnaavaliacdo cognitivatradicional e assisti-
da, foram classificadas nas duas categorias de
pontuacdo do desempenho cognitivo infantil a
Seguir:

1) Bom — resposta verbal da mée que ex-
pressava uma avaliacdo positiva do desempe-
nho cognitivo da crianga na prova, como, por
exemplo, “... acho que ele foi melhor neste
teste de hoje” (avaliacdo assistida) (M8);

2) Mau — resposta verbal da mée que ex-
pressava uma avaliacdo negativa do desempe-

nho cognitivo da crianga na prova, como, por
exemplo, “ Estava com mais dificuldade (ava-
liacdo assistida) “... esse, eu acho que foi mais
facil” (avaliacdo tradiciona) (M4).

Esses dados foram tratados estatisticamen-
te pelo teste Kruskall Wallis Test, com objeti-
vo de analisar os efeitos da condigdo experi-
mental (G1 versus G2) sobre as avaliacfes
maternas acerca do desempenho cognitivo da
criancanaavaliagéo cognitiva.

RESULTADOS

Os resultados das criancas serdo apresen-
tados antes dos resultados das mées, a fim de
contextualizar a situagdo observada por elas,
fornecendo subsidios paraaanalise dapossivel
influénciados diferentes procedimentos de ava-
liagdo cognitiva, assistidaetradicional sobreas
avaliagbes maternas acercado desenvolvimento
edo desempenho cognitivo dacriancacom DV,
j& que os dados das criancas também descre-
vem e permitem comparar seu desempenho nas
duas modalidades de avaliagdo cognitiva.

Assim, com relacdo aos resultados das cri-
ancas na avaliacdo tradicional pelo Columbia,
€las apresentaram desempenho cognitivo bai-
X0 em termos de escore de desvio de idade
(EDI), o que classificou mais da metade da
amostra (n = 7) como tendo um desempenho
cognitivo “inferior” e“médio-inferior”. Asde-
mais criangas foram classificadas como tendo
desempenho na“média’. Apesar de ter ocorri-
do diferenca de desempenho no Columbia en-
tre as criancgas dos grupos G1 e G2, de acordo
com o Teste de Wilcoxon essa diferenga ndo
foi significativa.

Quanto ao perfil de desempenho cognitivo
infantil identificado nas provas assistidas, a

3 Por exemplo, para a crianga ser classificada como ganha-
dora-mantenedora, ela deveria melhorar ou manter seu de-
sempenho na fase de assisténcia em relacdo a fase sem
ajuda em uma proporcéo de pelo menos 0.50 de créditos
totais (para 0 CATM), ou em uma propor¢ao de pelo me-
nos 0,60 de perguntas relevantes e 0.50 de acertos (para o
PBFG-DV), mantendo esse ganho no desempenho na fase
de manutengdo em uma proporcéo de 0.50 de créditos to-
tais (no CATM) ou em uma proporcéo de 0,60 de perguntas
relevantes e 0,50 de acertos (no PBFG-DV).
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maioriadas criangas (n = 5), no PBFG-DV, foi
ganhadora-mantenedora e uma crianga foi
considerada alto-escore; enquanto que, no
CATM, as criangas foram classificadas como
ganhadoras-mantenedoras (n = 3), ganha-
doras-dependende-de-assisténcia (n = 1) e
ndo-mantenedoras (n = 2).

Como pode ser observado naFigura 1, com-
parando-se esses perfis de desempenho, obti-
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Figura 1. Desempenho cognitivo das criancasem termos do perfil de desempenho naavaliagéo
assistida(CATM ePBFG-DV) edo desvio deidade (EDI) naavaliacéo tradicional

(Columbia) (n=12).

Os resultados das mées serdo descritos em
termos dos dados referentes as suas avaliactes
acerca do desenvolvimento das criancas e do
desempenho destas na situagdo de avaliagdo
cognitiva, tomando por base 0 nimero de méaes
gue se pronunciaram sobre cada categoria e
subcategoria para cada um dos cinco temas de
analise de contetdo. Além disso, foram anali-
sados os dados referentes a andlise dainfluén-
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cia da condicdo de teste (G1- condicdo 1: as-
sistida-tradicional; G2- condigdo 2: tradicional-
assistida) sobre a avaliacdo das mées acerca
do desempenho infantil nas provas.

No que se refere ao primeiro tema descri-
¢ao dacrianca, maisdametade das méaes (58%
da amostra) utilizou aspectos afetivos negati-
VOS, COmMo, por exemplo, Ser nervoso, inseguro,
implicante, para caracterizar a criangca. Com
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relagdo aos aspectos sociais do comportamen-
to, cinco mées usaram termos positivos, como
amistoso, comunicativo, companheiro, ao pas-
SO gue, para descrever o comportamento da
crianganaareacognitiva, seismaes considera-
ram seusfilhoscominteligénciamédia (“inteli-
gentes’), quatro consideraram acimada média
(“muito inteligentes”) e duas mées considera-
ram osfilhos como superior amédia (“ superin-
teligentes”).

No que se refere ao segundo tema compa-
racéo da crianca com DV com a crianca
normal, observou-se que, ao fazer essa com-
paracdo, a maioria das mées (n = 7) relatou
tanto aspectos positivos quanto negativos, sen-
do que nenhuma del as i ndicou somente aspec-
tos negativos. |gualmente, mais da metade das
mées (n = 7) negou a deficiéncia da crianga,
apresentando verbalizagtes do tipo: “ ndo tem
deficiéncia, sd vé pouco” ; enquanto que trés
delas demonstraram aceitar a deficiéncia, ver-
balizando frases como: “ Eu sei que €le ndo é
uma crianca normal, que nao tem deficién-
cia” ; eduas méaes mostraram ambiguidade com
relacdo a aceitacéo/negacdo da deficiéncia da
crianca.

As reacOes emocionais maternas variaram
de sentimentos de conotacdo negativa, como,
por exemplo, tristezae medo (n = 6), sentimen-
tos de conotagdo positiva, como, por exemplo,
tranquilidade (n = 1) e sentimentos ambivalen-
tes, como, por exemplo, tristeza e satisfagcdo (n
=1). Quatro mées ainda demonstraram indife-
renca frente a comparagdo da crianca defici-
ente com uma crianca normal, apresentando
verbalizacfes do tipo: “ Eu ndo esquento, ndo,
néo ligo, ndo” , ou simplesmente ndo fizeram
comparacao.

Os dados referentes ao terceiro tema ava-
liagdo do desenvolvimento cognitivo da
crianca, em que as méaes avaliaram o desem-
penho cognitivo dacriancaem termosdeinteli-
géncia média, acima da média e superior, e
indicavam se acriancatinhadificuldade ou ndo
para aprender e em gue aspectos, revelaram
gue cinco mées classificaram as criangas como
tendo inteligénciamédia (“inteligentes’), seis,
acima da média (“muito inteligentes’) e uma

mae, como superior (“superinteligentes’). No
que diz respeito a aprendizagem, apenas uma
mée afirmou que a crian¢ando tinhadificulda-
de para aprender; as demais relataram que a
criangatinha, algumasvezes, dificuldade e, em
outras situacOes, facilidade paraaprender. Des-
sas maes, seis maes justificaram a dificuldade
gue a crianca tinha para aprender citando as-
pectos sensoriais, ou sgja, a deficiéncia visual
propriamente dita, e duas maes citaram aspec-
tosmotores (problemas psicomotores, de coor-
denagdo motora).

A Vvisdo associada a outros aspectos como,
por exempl 0, aspectos neuropsi col 0gi cos, psicos-
sociaisemotivacionais, foi aindacitadapor trés
mées parajustificar adificuldade dacriangapara
aprender. Quanto a facilidade de aprendizagem
da crianga, a grande maioria das mées (n = 10)
afirmou queacrianga, em geral, tinhafacilidade
para aprender e duas mées disseram que a cri-
ancatinhafacilidade paraaprender em determi-
nadas condic¢des, quer sgja quando ela estava
motivada (“ Quando é coisa que €ela se inte-
ressa’ ), quer sgjaquando dependiado ambiente
(“ Dependendo se a professora tiver pacién-
cia, ela tem facilidade” ).

Aindaem relacdo ao terceiro temainvestiga-
do (avaliagéo do desenvolvimento cognitivo da
crianca), quando as mées avaliaram a crianca
como sendo inteligente, justificaram citando di-
ferentes habilidades: linguisticas (n = 2), socio-
afetivas (n = 1), sociolinglisticas (n = 4) e
psicomotoras (n = 2). No entanto, namaioriados
relatos das mées (n = 7), foram citadas as habi-
lidades cognitivas, como, por exemplo, atencao,
memoaria, criatividade, andlise e sintese, para
explicar porgque julgavam a crianca inteligente,
com frases como: “ Se ele ler uma revistinha,
uma historinha, depois ele conta ela todinha
do inicio ao fim" ou “ Ela pode ser mais inte-
ligente em termos de observar, ela observa as
coisas porque ela quer aprender” .

E, ainda, afamiliafoi citada como um dos
principais agentes que ajudam na educacéo da
criancacom DV (n = 9), seguida do professor
(n=5). Jaomédico (n = 3) foi oterceiro agen-
te, e o terapeuta (n = 2) ficou em ultimo lugar
na opinido dessas mées. No que se refere aos
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fatores que maisinfluenciam o desenvolvimen-
to cognitivo infantil, em primeirolugar elascita-
ram aescolae afamilia(8 vezes), e em segundo
lugar o atendimento, quefoi citado cinco vezes.
Nos relatos das mées, foram lembradas ainda
atividades desportivase delazer (n=2) e, em-
bora com menor freqliéncia, o esforco da pro-
pria crianca (n = 1) (“ Ele mesmo, a vontade
gue ele tem de aprender, a forca de vontade
delemesmo” ), além de atividadesrealizadasna
comunidade como, por exemplo, participar de
um grupo religioso (n = 1) (“Ele contava os
dias pra chegar o sabado, ele ir pro cate-
cismo... € uma coisa minima, mas pra ele é
muito, ajuda no desenvolvimento”).

Com relagdo ao quarto tema investigado,
identificagdo como mée de crianga defici-
ente, no que se refere ainteracdo com o filho,
0ito mées citaram o brincar como principal ati-
vidade de interagdo com a crianca, seguida de
atividades rotineiras como levar para a escola
(n =5), para o atendimento (n = 5) e auxiliar
nas tarefas escolares (n = 5). Ensinar compor-
tamentos adequados, como, por exemplo, disci-
plinae atividades domésticas, foi citado quatro
vezes, enquanto que ocorreu apenas uma cita-
¢80 de dar carinho e levar para atividades ex-
tra-escolares, como natagao, por exemplo.

Em contrapartida, demonstrar afeto (dar
carinho = “ Ent&o eu tenho mais que acolher
e aceitar com carinho” e valorizar auto-esti-
ma = “ Eu ndo deixo ela se diminuir”) foi a
categoriamaiscitada(n=9) paraidentificar as
atribui¢des de uma mée de crianga deficiente.
Cumprir deveres, como levar para a escola e
para o atendimento, além de promover suporte
socio-educacional (promover autonomia, inde-
pendéncia e oferecer protecéo), foram as prin-
cipais atribuicbes maternas citadas por estas
maes (n = 6, respectivamente).

Aceitar a deficiéncia da crianga seria uma
atribui¢do importante que aparece cinco vezes
nos relatos das mées, representada por frases
como “ ... toda mée, toda mulher quando ti-
ver que ser mae é mae. Mas, ser mae de um
deficiente, nem toda mulher tem esse direito.
S5 Deus quem d&” . Da mesma forma, trans-
mitir valoresfoi citado com freqiéncia(n = 6),

com frases como: “ Ensinar ele a dar valor
aos estudos, porgque € uma pega importante
pra eleir pro adulto” . JA sentimentos negati-
VOs, como, por exempl o, resignacdo, frustracéo,
tristezae vergonha, foram relatados pelamaio-
ria das mées (n = 8). Por suas vez, privilegia-
da e realizada sdo exemplos de sentimentos
positivos que foram citados apenas duas vezes,
0 MesMOo ocorreu com o0s sentimentos ambiguos
de felicidade e culpa, que foram citados duas
vezes e aparecem em frases do tipo: “ Me sin-
to feliz, até porque eu ndo posso consertar,
né? Eles ndo tém culpa, eles nao tém culpa,
porque a culpada mesmo sou eu” .

Por fim, o quinto e ultimo tema analisado
nas entrevistas maternas refere-se as expec-
tativas sobre a crianga. Dentre as principais
preocupacdes das mées destacam-se as de or-
dem social e as relativas a salde fisica da cri-
anca, citadas em quatro relatos maternos. Em
relacdo asalde dacrianca, a perdadavisdo foi
a Unica preocupacao apontada. Como preocu-
pacbes de ordem social foram apontadas as
guestdes relacionadas ao suporte familiar, a
adaptacdo social eindependéncia/autonomiada
crianga. Apareceram também relatos de preo-
cupacdes de ordem financeira, como ter um
sal&rio ou uma poupanca para, no futuro, acri-
anca ser independente, que foram citadas trés
vezes. Além disso, preocupacdes de ordem psi-
cossocia apareceram duas vezes, e preocupa
¢Oes de ordem profissional apenasumavez nos
relatos das mées.

As expectativas das mées se relacionam aos
aspectos sociais, académicos e profissionais a
respeito do futuro da crianga. Ocorreram 11
citacBes maternas que expressavam a expec-
tativa da mée sobre a crianga ter uma profis-
sdo, como, por exemplo, a de psicologo, de
dentista, ou de veterinério, ocorrendo, conse-
guentemente, uma alta freqiéncia de maes
(83%) que relataram desgjar que a crianga in-
gressasse na faculdade ou simplesmente estu-
dasse parater uma profissdo. Com relagdo aos
aspectos sociais do futuro da crianca, as cate-
gorias constituir familia (“ depois ela ndo vai
morar com mamae, vai crescer, vai casar”) e
ter independéncia e autonomia socia (“ Expli-

232 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 223-238, jan./jun., 2007



Ana Cristina Barros da Cunha; Sénia Regina Fiorim Enumo; Claudia Patrocinio Pedroza Canal

cando que ela vai ter que fazer faculdade,
ela estudar, ser uma pessoa independente”)
foram ambas citadas cinco vezes.

Os dados das mées relativos as entrevistas,
realizadas ap0s el as assi stirem aavaliacéo cog-
nitivaassistidaetradicional dacrianca, indicam
gue, comparando o0 desempenho infantil em
cadatipo de avaliacdo, de acordo com acondi-
¢do experimental (G1: assigtida-tradiciona e G2:
tradicional-assistida), oito maes consideraram
0 desempenho da crianga melhor na avaliagéo
assistida do que na tradicional. Destas maes,
seis pertenciam ao G2 eduasao G1, o que sig-
nifica que nenhuma mée do G2, ou sgja, que
assistiuacriancaser inicialmente avaliadapelo
método tradicional, considerou o desempenho
da crianca melhor neste tipo de avaliac&o.

A maioria das mées (n = 8) considerou o
desempenho da crianga melhor na avaliacéo
assistida, justificando sua opini&o baseada em
guatro justificativas: 1) apresentacdo do mate-
rial da provaassistida (* ... hoje, foi bom por-
gue a crianca observa, além das cores, as
formas, o conjunto, né? Quando coloca jun-
to assim, ela pensa gque tem que observar o
tamanho do conjunto pra saber a forma...
tem que prestar atencdo...”); 2) dificuldades
dacriancarelacionadasao material dotestetra
diciona (“ ... entdo, ela tinha que firmar mui-
to as vistas e ver as comparagoes... tinha
gue trabalhar mais a memoéria”); 3) procedi-
mento de aplicagdo do teste tradicional ( “...
ele ndo entendeu bem... talvez o0 modo de
perguntar”); e 4) dinamicado teste tradicional
(* ... ele estava cansado, ele estava mais
apontando por apontar...”).

Por outro lado, as quatro mées que conside-
raram o desempenho dacriancamelhor naava-
liac&o tradicional justificaram suarespostaem
funcdo, por exemplo, da prova ter sido mais
rapida(M6, G1: “ Tambémachel bomefoi mais
rgpido, ndo foi?”), da crianca estar mais dis-
posta e interessada (M3, G1: “ ... No outro, ele
estava fadigado, querendo ir embora logo...
neste, eu percebi que ele estava realmente
interessado em achar a diferenga” ), ou mes-
mo do fato da crianga estar ou ndo usando 6cu-
los no dia da aplicagéo.

Com objetivo de saber se as avaliagbes
maternas sobre o desempenho cognitivo in-
fantil foram afetadas pela condic¢éo experi-
mental (G1 versus G2 = a mée observar
primeiro aavaliacéo assistida e depois atra-
dicional ou vice-versa), foi calculadaasigni-
ficancia estatistica das diferencas, de acordo
com o teste de Kruskall-Wallis*. Observou-
se que, ainda que descritivamente, amaioria
das mées (n = 8) tenha considerado o de-
sempenho da crian¢a melhor na avaliacéo
assistida, a ordem de apresentacéo e o tipo
de prova ndo afetaram estatisticamente as
suas verbalizagdes sobre o desempenho da
crianga na prova, uma vez que ndo ocorre-
ram diferencas significativas a 5% de proba-
bilidade entre as condicdes de teste (G1
versus G2) para ambas as situacoes de ava-
liag&o, tradicional e assistida. Conclui-se, en-
tdo, que a segunda prova cognitiva aplicada
no filho, apds uma semana de intervalo da
primeira aplicacéo, foi sempre melhor avali-
ada pelas mées com 95% de probabilidade
estatistica.

Igualmente, afim de constatar possiveisre-
lacOes entre as avaliagdes maternas sobre o
desempenho cognitivo dosfilhos nas duas pro-
vas aplicadas e os resultados das criangas nas
provas cognitivas - tradicional e assistida -, foi
feita uma correlacdo (Spearman) entre a pon-
tuacdo da mée em termos de bom desempenho
(1) e mau desempenho (2) da crianca nas pro-
vas cognitivas, e os resultados da crianga na
avaliacéo tradicional (desvios de idade pelo
Columbia) e na avaliac&o assistida (acertos na
fase de manutencdo do CATM e do PBFG-
DV). Observou-se que ndo houve correl acbes
significativas (p = =0.05; p = =0,01) entre as
avaliagOes maternas e os resultados das crian-
¢as nem na situacdo de avaliagdo tradicional,
nem na situacdo de avaliagdo assistida (p =
0,156; p=-0,591). Isto significaque, paraesta
amostra (n = 12), uma boa ou ma avaliagéo da
mé&e sobre o desempenho cognitivo dacrianca,

4 O Teste de Kruskal-Wallis faz a andlise de significancia
estatistica a partir da média de Rank, em que se consideram
as médias mais baixas representando melhores resultados.
Foi usado o nivel de significancia de p= 0,05.
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tanto na avaliacdo tradicional como na avalia-
¢ao assistida, ndo se correlacionou com o bom
ou mau desempenho da crianca na avaliagéo
cognitiva.

DISCUSSAO

Primeiramente, cabe fazer consideractes a
respeito daadequacéo dasprovasassistidas para
avaliacdo cognitivada criancacom deficiéncia
visual (DV). Apesar de mais da metade da
amostra (n = 7) ter sido classificada com um
desempenho cognitivo “inferior” e “médio-in-
ferior” naprovacognitivatradicional (Colum-
bia), o perfil de desempenho cognitivo obtido
naavaliacdo assistidapelo CATM e PBFG-DV
mostrou gque apenas duas criangas (C1 e C2)
foram consideradas ndo-mantenedoras, isto €,
n&o se beneficiaram da mediacdo oferecida na
fase de assisténcia da prova assistida, ndo me-
Ihorando o desempenho nas proporcdes dese-
jadas na fase de manutencéo.

Dessaforma, comparando os resultados da
avaliaco tradicional e da avaliagdo assistida,
pode-se supor que as provas assistidas foram
mais sensiveis em identificar avariagdo de de-
sempenho das criangas com DV, como obser-
vou Enumo e Batista (2000, 2006a, 2006b). Além
disso, aavaliagdo assistida para a crianga com
DV pode propiciar a compreensao do funcio-
namento cognitivo da crianca no que diz res-
peito aos processos, estratégias, fungdes e estilos
cognitivos, subjacentes ao desempenho infantil
na situacdo de aprendizagem.

A avaliagdo assistidafoi usadaem estudos
com o objetivo de verificar arelagdo entre a
observacéo da situacdo de avaliac8o assistida
e a mudanca na percepcédo de professores
acercado desempenho cognitivo do aluno com
necessidades especiais (BENJAMIN; LO-
MOFSKY, 2002; DELCLOS; BURNS; KU-
LEWICZ,1987,1993; VYEetal., 1987). Nes-
ses estudos, comprovou-se que o fato do adulto
observar aavaliacdo assistida pode promover
uma mudanca na postura adotada por ele na
interacdo com a crianga, ao passar a apresen-
tar um estilo baseado na mediacéo, além de

responder de forma mais positiva nesta inte-
racao.

No presente estudo, semelhante aos acha-
dosde Benjamim e Lomofsky (2002), aindaque
sem aexisténciade correl aches estatisticamente
significativas, amaioriadas mées (n = 8) consi-
derou o desempenho cognitivo infantil melhor
na avaliagao assistida, e essetipo de avaliagéo
mais adequado para a crianga com DV devido
afatores relacionados ao material e/ou adiné-
mica do teste em si.

No entanto, ao contrario do que ocorreu nos
estudos de Benjamim e Lomofsky (2002), de
Delclos, Burnse Kulewicz (1987), de Delclos,
Burns e Vye (1993) e de Vye et al. (1987),
guando professores desenvol veram umavisao
mai s otimista acerca do desenvol vimento cog-
nitivo infantil apds observarem uma situagéo
de avaliagdo assistida, na presente pesquisa,
ndo ocorreram mudancas nas avaliacdes das
maes acerca da crianga depois de observa-
rem aavaliagéo assistida ou tradicional do fi-
Iho. Neste caso, para essas méaes, tanto a
condicéo experimental (ordem de apresenta-
Gao — G1: assistida-tradicional; G2: tradicio-
nal-assistida) quanto o tipo de prova (tradicional
ou assistida) ndo alteraram as suas verbaliza-
¢Oes sobre as avaliagbes acerca da crianca.
Todas as mées continuaram considerando que
os filhos tinham inteligéncia média (n = 6),
acima da média (n = 5) e superior (n = 1),
independente do desempenho das criangas nas
avaliagles. Ou sgja, as expectativas das maes
eram altas e, asvezes distorcidas, desde o ini-
cio da pesquisa, havendo, portanto, poucas
possi bilidades de alteragéo.

A fim de ilustrar, cabe destacar o caso de
Carolina(C1), quefoi avaliadacomo tendo uma
inteligénciaacimadamédia (“muito inteligen-
te”) pela sua mée e, na verdade, apresentou
um dos mais baixos desempenhos da amostra,
tanto naavaliagéo assistida quanto natradicio-
nal. Essa criangafoi classificada como defici-
ente mental (Ql = 56) no Columbia e
nao-ganhadora na avaliagdo assistida pelo
CATM. Este caso exemplifica o fato de que,
por vezes, as maes podem apresentar umaava-
liagdo completamente incompativel com o de-
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sempenho cognitivo dacrianga, 0 quetornasua
percepcdo aindamaisdificil de ser modificada.

As provas assistidas foram consideradas
mai s adequadas do que atradicional naopinido
damaioria das mées (n = 8); no entanto, anali-
sando as condi¢Bes em que esta resposta foi
obtida, vé-se que este dado néo foi estatistica
mente significativo, ja que a segunda etapa da
avaliacdo € sempre melhor avaliada pela mae,
com 95% de probabilidade estatistica. Cabe
esclarecer que, para evitar que as respostas da
amostra fossem controladas pela condicéo ex-
perimental, recorreu-se ao uso do delineamen-
to cruzado (crossover design). Neste tipo de
delineamento experimental, ametade daamos-
tra passou pela condic¢do inversa de exposicao
as condicdes de estimulo ou de exposicéo a
variavel independente (tipo de provacognitiva),
com objetivo de evitar que os participantesfos-
sem controlados pela exposi¢do das condicdes
de estimulo, ou sgja, que a exposi¢do a tltima
prova influenciasse as respostas das méaes.

Apesar deste controle metodol 6gico, a se-
gunda etapa de avaliagdo cognitivadacrianca
foi maisbem avaliada pelas mées. Uma possi-
vel justificativa para este dado estaria no in-
tervalo de tempo de exposi¢éo entre aprimei-
ra e a segunda etapas de avaliagdo — uma
semana. Esta situacéo podeter levado as par-
ticipantes a ficarem sob controle da “ recenti-
cidade do estimulo”, respondendo a condic¢ao
mais proximaem termos de memdaria (CAPO-
VILLA etal., 1997). Outras pesquisas poderi-
am verificar esta condicdo, apresentando as
provas com interval o de tempo maior e amos-
tras maiores também.

Analisando osrelatos verbai s maternos, ob-
Servou-se que as maes descreveram negativa-
mente as Criangas Como Nervosas e iNseguras,
epositivamente como “inteligente”, “muitoin-
teligente” e “superinteligente”. Ao comparar
acrianga com DV com acrianga normal, as
maes negaram a deficiéncia (n = 7), aém de
relatarem indiferenca, tristeza e medo como
reacOes emocionais a comparacdo. Esses da-
dos sdo corroborados por Batista e Enumo
(2000), que afirmam ser ainteracdo familiar da
criangacom DV prejudicadapelafamiliaquan-

do esta experimenta sentimentos como triste-
za, culpa e medo, ao constatar que um dos seus
membros tem alguma deficiéncia. Tais senti-
mentos podem ou n&o ser superados, mas cer-
tamente alteram a dindmica da familia.

Na avaliacdo do desenvolvimento cog-
nitivo da crianga, as mées classificaram-na
como “muitointeligente”, “inteligente” e su-
perinteligente’, citando, em geral, as habilida-
des cognitivas de memoériaparajustificar esse
julgamento erelatando que as criangas tinham
facilidade para aprender (n = 10). Simultane-
amente, as maes relataram que as criangas
tinham dificuldades para aprender relaciona-
das avisdo (n = 6), com outros aspectos asso-
ciados ou ndo (n = 3). Este dado revela uma
certaincongruénciaou dissonancia nas avali-
acdes das maes acerca do desenvolvimento
cognitivo do filho, pelo fato das dificuldades
de criancas com DV poderem néo ser atribu-
idasimediatamente aumadificul dade de apren-
dizagem, mas sim a incapacidade visual
(LAYTON; LOCK, 2001). Para essas mées
(n=9), afamiliafoi consideradaainfluéncia
mais importante na educacdo da crianga com
DV e um dos agentes que mais auxiliam na
sua educacdo. Elas (n = 8) também conside-
raram a escola como o segundo agente que
mai's gj uda na educacdo dacrianca. Cabe des-
tacar que o terapeuta ficou em ultimo lugar
nas suas indicacbes (n = 2), 0 que é confirma-
do por dados de pesquisa da area, que reve-
lam que os pais de criancas com DV enfrentam
stress devido adificuldades em encontrar gju-
da profissional adequada para sua crianca
(LEY SER; HEINZE; KAPPERMAN, 1996).

Merece destague o fato damaioriadas mées
citar o brincar como atividade principal nainte-
racdo mae-crianca. Esse dado é bastante re-
velador, considerando que, de acordo com
Vygotsky (1978/1991), a brincadeira é a ativi-
dade principal e condutorado desenvolvimento
infantil, pois criazonas de desenvol vimento pro-
ximal, em que as criangas se comportam “...
além do comportamento habitual de suaidade,
além do seu comportamento diario” (p. 117).
Na interacdo com a crianga com DV, as maes
também citaram as atividades relacionadas a
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escola e ao atendimento clinico, ao lado da ne-
cessidade de ensinar comportamentos adequa-
dos. De fato, na educagdo de uma crianga com
DV, a mé&e se depara com demandas diferen-
tes das existentes na criagdo de uma crianca
gue enxerga. Para Troster (2001), mées de cri-
ancas com DV, em comparacdo com as maes
de criangas normais, experimentam mais stress
relacionado aos aspectos resultantes do com-
portamento da crianca deficiente.

No que se refere as expectativas sobre o
futuro da crianca houve relatos maternos que
expressaram preocupagoesrel ativas asalde (per-
dadavisao) eaadaptacdo socid (n=4) dacrian-
¢a, coerentemente com dados da literatura, que
mostram haver preocupagtes também em rela
cdo asuapropriavidapessod (LEY SER; HEIN-
ZE; KAPPERMAN, 1996). A titulo deilustracgo,
cabe destacar afala de uma mée sobre sua preo-
cupacdo com afilha: “ Eu me preocupo ja como
futuro dela como ela vai reagir quando ela
tiver 12 anos, 13 aninhos, por ai, fase da ado-
lescéncia” . ParaHancock, Wilgosh e McDonald
(1990), mées de crianca com DV se preocupam

também com as atitudes das pessoas, 0 suporte
financeiro e emocional e os recursos produzidos
para enfrentar a sSituacéo da deficiéncia

Segundo Vyeet al. (1987), osresultados que
a crianca atinge na avaliagdo assistida podem
servir como argumento para convencer o adul-
to de que elatem mais potencial para aprender
do que aparenta. Assim, a mae ser exposta a
aplicacdo de procedimentos de avaliagdo cog-
nitivaassistidaou tradicional, comintervalo de
uma semana entre as aplicacbes, ndo modifi-
cou significativamente suas concepcdes acer-
cado desenvolvimento e desempenho cognitivo
da crianga com DV. Porém, semelhante a ou-
tras pesquisas com professores (BENJAMIN;
LOMOFSKY, 2002; DELCLOS; BURNS;
KULEWICZ, 1987,1993; VYEetal., 1987), 0
fato da maioria das mées ter avaliado as pro-
vas assistidas como melhores para essas crian-
¢as sugere a capacidade dessa prova em ser
um modificador da percepcdo materna acerca
do desempenho cognitivo do filho, de formaa
melhorar as expectativas e, conseqiientemen-
te, ainteracdo da mée com a crianga.
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RESUMO

Existe um razodvel consenso na atualidade sobre a necessidade de incluir a
familia no trabalho com criangas com necessidades educacionais especiais.
Neste sentido, o presente estudo pretendeu construir e testar um instrumento
gue visa identificar as necessidades e potencialidades de parentes dessas
criangas. A primeiraetapateve como objetivo desenvolver o instrumento, tendo
como base a literatura da érea, a partir da qual foram derivados os itens de
uma escala, que foi submetida a procedimentos de validagéo de contetdo e
validagcdo seméantica. Na segunda etapa, aversdo final daescalafoi aplicadaa
39 mées de criancas com necessi dades educacionais especiais, com idade entre
zero e seis anos. Em seguida os dados obtidos foram analisados com base em
procedimentos estatisticos descritivos. As potencialidades que as familias
apresentaram com maior frequéncia relacionam-se com percepgdes positivas,
estratégias de adaptacao e aceitacdo da crianca. Por sua vez, as necessidades
apontadas pelas mées com maior freqiiénciaforam as de receber informagtes
e aprender técnicas que lhes permitam ensinar habilidades para seus filhos.
Espera-se que o instrumento possa contribuir para capacitar profissionais, a
fim de que eles possam obter informagdes que subsidiem programas de
intervencéo baseados na abordagem familiar sistémica.
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ABSTRACT

KNOWING THE NECESSITIES AND POTENTIALITIES OF
MOTHERS OF CHILDREN WITH DISABILITIES

There is a reasonable consensus in the present time about the necessity of
including thefamily whileworking with the children with disabilities. Thisstudy
had as a goal to compose and to test an instrument that could identify the
necessitiesand potentialities of family members. Thefirst stage aimed to devel op
theinstrument based on the literature of the field, from content validation and
semantic validation. On the second stage, the final version of the scale was
applied to 39 mothers of children with disabilities, aged between zero and six
years old. The data obtained were analyzed based on descriptive statistical
procedures. The potentialities that the families showed with higher frequency
wererelated with positive perceptions, coping and acceptance of the child. On
the other hand, the necessities mentioned with higher frequency weretoreceive
information and to learn techniques that allow them to teach abilities to their
children. It is expected that the instrument can contribute to provide the
professionals with suitable tools in order to obtain information to subsidize

intervention programs based on the systemic familial approach.

Keywords: Family — Disabilities— Professionals

Osestudos sobre parentes deindividuoscom
necessi dades educacionais especiais oferecem
um quadro de referéncia bastante negativo so-
bre as reacdes, percepcdes e sentimentos ex-
perienciados por essas pessoas. Entretanto, ja
existem também vozes discordantes de alguns
autores gque, se contrapondo a esta visdo nega-
tiva, enviesada e estereotipada, enfatizam a
necessidade de substitui-la por uma percepgao
maisreadlista, maisnormalizante e positivades-
tas familias. Refletindo essa novatendéncia, a
literatura cientifica sobre o tema aponta que,
além dastradicionais atitudes negativas carac-
terizadas como resisténcia, superprotecédo, re-
jeicdo e peregrinacdo (PALOMINO, 2002;
TELFORD; SAWREY, 1984), existe uma ou-
tra vertente promissora dos estudos sobre fa-
milias que visam investigar como elas buscam
e desenvolvem meios paralidar com as conse-
guéncias ocasionadas pela necessidade espe-
cial, que sdo as denominadas estratégias de
enfrentamento.

As estratégias de enfrentamento séo defi-
nidas por Taanila, Syrjala, Kokkonen e Jarve-
lin (2002), como o processo ativo que envolve

comportamentos que as familias tentam em-
pregar para conseguir controlar, se adaptar e
lidar com situagfes de muito estresse. O de-
senvolvimento dessas estratégias requer mu-
dangas cognitivas e esforgos comportamentais
constantes para administrar demandas inter-
nas e/ou externas. Deste modo a familia de-
senvolve estratégias de enfrentamento para
manter ou restaurar o equilibrio entre deman-
das e recursos disponiveis.

O modo como as familias fazem uso de es-
tratégias de enfrentamento torna clara a din&-
mica familiar diante de uma nova situagéo a
ser enfrentada. Essa dinamicabaseia-seno fato
de que afamiliafunciona como um sistemano
qual um problemaque atinge um dos membros
afeta todos os outros. As familias podem ser
vistas como sistemas a medida que possuem
padrdes de interagcdo que se repetem e que sao
previsiveis, sendo que grande parte desses pa-
drbes se desenvolve com o passar do tempo
dentro de cadafamilia. Além disso, cada fami-
liapossui subsistemas que se correlacionam por
meio de regras implicitas e explicitas (MINU-
CHIN; COLAPINTO; MINUCHIN, 1999).
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Embora seja essencial para o sucesso de
intervencdes voltadas para o aluno com neces-
sidades educacionais especiais considerar a
familiacomo um sistema, muitos profissionais
focalizam suaagdo noindividuo e acreditam que
o atendimento asfamiliaséumtrabalho extrae
gue pode ser dispensado para que ndo aumente
aindamaisasuacargadetrabalho. Assim, aten-
der as familias ndo é tido como fundamental e
0s profissionais ndo sdo incentivados a mudar
essa situagdo (MINUCHIN; COLAPINTO,;
MINUCHIN, 1999).

Considera-se que, para se desenvolver uma
parceria entre familia e escola especial, é pre-
ciso buscar o envolvimento da familia, ao
invés de lidar apenas com as dificuldades que
esta apresenta. O problema do qual partiu o
presente estudo foi a necessidade de se busca-
rem meios para que os profissionai s respons&
veis pelaeducacdo de alunos com necessidades
educacionais especiais identifiquem o que as
suas familias precisam em termos de apoio,
assim como os pontos fortes que elas possuem,
de modo afacilitar o desenvolvimento de pro-
gramas voltados paratoda a familia.

O objetivo do presente estudo foi construir e
testar um instrumento capaz de levantar as ne-
cessidades e potencialidades de familias de cri-
angas com necessi dades educacionaisespeciais.

METODO

O delineamento do estudo envolveu duas
etapas, sendo a primeira destinada a construir
0 instrumento e a segunda a testa-lo num estu-
do de campo.

L ocal

A primeira etapa foi realizada em uma es-
cola especia privada de natureza filantropica
dointerior do estado de S&o Paulo, e asegunda
em trés escolas privadas da mesma natureza,
também localizadas em cidades do interior do
estado de S&o Paulo.

Material

O estudo envolveu basicamente a utilizagéo
do instrumento em suas trés versdes (prelimi-
nar 1, preliminar 2 efinal), 1apis e canetas.

Participantes

Participaram da primeira etapa, especifica-
mente do procedimento de validagdo semanti-
ca, nove maes e uma avé de criangas com
necessidades educacionais especiais.

A idade desse grupo variou entre 28 e 60
anos. Em relag&o ao grau de instrucdo, quatro
participantes ndo completaram o ensino
fundamental; trés tém nivel médio, duas tém
nivel superior completo, e umadas maes é anal-
fabeta.

Na segunda etapa foram sel ecionadas méaes
gue tinham filhos com necessidades educacio-
nais especiais na faixa etéria entre zero a seis
anos, afim dereduzir avariabilidade da amos-
tranaqual o instrumento seriatestado. Seguin-
do este critério foram selecionadas 36 mées e
trés avés. E importante observar que as trés
avos foram entrevistadas por serem elasasres-
ponsaveis pel os cuidados da crianca.

A idade das participantes variou entre 21 e
51 anos. Quanto ao grau de instrugdo, consta-
tou-se que a maioria (61%) ndo completou o
ensino fundamental, 25,5% tém nivel médio,
2,5% nivel médio incompleto, e 10% apenas o
nivel fundamental. Em relagéo ao estado civil,
pouco mais dametade das participantes (56,5%)
s80 casadas, 18% séo solteiras, 15,5% séo
amasi adas, e o restante das participantes (2,5%)
sdo divorciadas. Além disso, amaior parte das
maes (79,5) sdo donas-de-casa e poucas
(20,5%) trabalham forado lar.

Os dados familiares indicam que a maior
parte das familias possuem renda entre dois e
quatro salarios minimos (46%), ou entre zero e
dois salarios minimos (31%). Apenas 10% das
familias tém renda entre quatro e seis salérios
minimos, sendo que 13% tém renda entre seis
e oito sal&rios minimos. Em relagdo ao nimero
de filhos, 28% das participantes possuem um
filho, 31% possuem dois, 20,5% trésfilhos, 10%
quatro filhos, 8% cinco e, finalmente, 2,5% das
participantes possuem seisfilhos.

Procedimento de coleta de dados

O delineamento do estudo envolveu duas
etapas, sendo a primeira destinada a construir
0 instrumento e a segunda a testa-lo num estu-
do de campo.
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Etapa 1: Desenvolvimento do instrumen-
to. Formulario de identificacdo das neces-
sidades e potencialidades de familias de
criangas com necessidades educacionais
especiais

Para a construgéo da versdo preliminar 1
foi realizada uma pesqguisa bibliogréfica sobre
publicagdes que abordam, diretaou indiretamen-
te, o temadafamilia da pessoa com necessida-
des educacionais especiais, suas caracteristicas,
necessidades e expectativas.

Com base naleitura e fichamento do mate-
rial pesquisado foram extraidas asinformactes
gue permitiram elaborar as frases afirmativas
gue se tornaram itens do instrumento. Taisin-
formagdes foram baseadas em evidéncias ou
fatos apontados pel os autores como relaciona-
dos a condicéo de familias que possuem pelo
menos um membro com necessidades educa-
cionaisespeciais.

A versdo preliminar 1 foi entdo submetida
ao procedimento de validacao de conteido, que
teve como objetivo avaliar se o contelido doins-
trumento seria capaz de medir precisamente as
necessidades e potencialidades de familias de
criangas com necessidades educacionai s espe-
ciais. Para tanto ela foi analisada por quatro
peritos na area, e as modificagdes sugeridas
pelos juizes foram incorporadas, chegando-se
assim aversdo preliminar 2 do instrumento, que
foi em seguida submetida ao procedimento de
validacdo semantica.

O procedimento de validagdo semantica
teve como objetivo adequar o vocabulério utili-
zado no instrumento as habilidades de compre-
ensdo de linguagem das mées. Neste passo 0
instrumento foi testado paraavaliar se as maes
compreendiam ou ndo o vocabulério utilizado
nos itens, e identificar as necessidades de ade-
quacdo da redacdo para aperfeicoa-lo. Assim
aversdo preliminar 2 doinstrumento foi aplica-
daanove mées e umaavo, que ndo participari-
am da ultima etapa do estudo.

ApoGs submeter o instrumento preliminar a
analise de conteido e avalidagdo semantica, e
realizar todas as alteracbes necessérias, che-
gou-se a versdo final do instrumento denomi-
nado “ Formulario de identificacdo das

necessidades e potencialidades de familias
de criangcas com necessidades educacionais
especiais’ .

O instrumento é composto por quatro par-
tes: a primeira parte contém instrugdes sobre
como o instrumento deve ser aplicado; a se-
gunda partetraz aFichade I dentificacéo; ater-
ceira parte corresponde ao formulario propria-
mente dito; e aquarta parte compde-se de dois
protocol os de registro.

A Ficha de Identificacéo levanta dados so-
bre afamiliadacriangacom necessidades edu-
cacionaisespeciais. Elacontém perguntas sobre
a idade, o grau de instrucdo, a profissdo e o
estado civil damée e do pai da crianga, assim
como perguntas sobre caracteristicas familia-
res, tais como renda familiar e nimero de fi-
Ihos. Também estdo presentes na ficha
perguntas sobre a crianga com necessidades
especiais, tais como anecessidade especia que
ela apresenta e 0s servicos que fregientou e
freguienta.

O Formulario foi confeccionado em forma-
to de texto e é composto por afirmativas em
formadeitensnumeradosde 01 a57. Paracada
uma das alternativas estéo relacionadas as res-
postas concordo e discordo, sendo que cada
resposta estéd acompanhada de um local para
ser assinalado.

Os itens estdo divididos em 11 categorias
de andlise, que foram construidas com base
nostemas maisdiscutidos pelaliteraturarefe-
rentes a familia de criangas com necessida-
des educacionais especiais. As categorias
resultantes sdo: estratégias de adaptacdo, ne-
cessidade de servico, percepcdes positivas,
necessi dade de treinamento, informacodes, su-
porte social, atitudes, relacionamento com a
escola, reacOes frente ao diagndstico, aceita-
¢ao, e preocupacdo e estresse.

O Protocol o de Registro 1 deve ser utilizado
guando o instrumento for aplicado aum grande
nimero de mées, ja que permite que os dados
sejam tabulados com vistas a sua andlise esta-
tistica.

O Protocol o de Registro 2 deve ser utilizado
guando o instrumento for aplicado aum nime-
ro pequeno de mées; por exemplo, no caso de
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maes que estdo pleiteando umavaga para o fi-
Iho naescolaregular ou especial. Neste caso, 0
protocolo permite que um perfil da mée e da
familiadacriancacom necessidades educacio-
nais sgjaobtido de maneiradireta, jaque ositens
estéo divididosde acordo com acategoriaaqual
eles se referem.

Concluida a etapa de elaboracdo do instru-
mento, foi realizado um estudo de campo afim
de testa-lo.

Etapa 2: Estudo de campo para testar o
formulario

Primeiramente, o estudo foi submetido a
aprovacdo pela equipe responsavel e também
pelo setor administrativo de cadaumadas trés
instituicOes. Apds aprovagdo, iniciou-se 0 con-
tato com as mées.

A aplicacdo doinstrumento foi realizadain-
dividua mente por duas pesqui sadorastreinadas.
Em primeiro lugar, o Termo de Consentimento
LivreeEsclarecidofoi lido pelapesquisadorae
assinado por cada mée. A seguir, uma breve
explicagéo do objetivo do estudo e instrugdes
referentes ao instrumento foram lidas para as
maes. Cada participante forneceu os dados
pessoais e familiares para que a Ficha de Iden-
tificac@o fosse preenchida pela pesquisadora.
Os itens que compdem o Formulario também
foram lidos para elas e as respostas (concordo
ou discordo) assinaladas pela pesquisadora.

Procedimento de analise de dados

Paraaandlise, todas as respostas fornecidas
pelas participantes foram tabuladas no progra-
maExcel. Paratanto, foi necessariaaatribuicao
de valores numéricos as respostas afirmativas
do questionério. Foram atribuidos, entdo, osva
lores um e zero para cadaresposta. Apos a atri-
buicdo de va ores para cada um dositens, todos
0s protocolos de registros foram preenchidos e
osdados dosformularios somados e distribuidos
nas categorias de analise.

RESULTADOS
Os resultados aqui apresentados referem-

se as respostas fornecidas pelo conjunto das
trinta e nove participantes deste estudo medi-

ante a aplicacdo do instrumento “ Formulério
de Identificacdo das Necessidades e Poten-
cialidades de Familias de Criancas com Ne-
cessidades Educacionais Especiais’ .

A Figura 1 apresenta a distribuicéo de fre-
guéncias relativas em cada uma das categorias
do instrumento, calculadas a partir dafrequén-
cia absoluta de respostas das 39 participantes
para cada categoria.

De acordo com as evidéncias obtidas foi
possivel obter um perfil do conjunto das par-
ticipantes. Esse perfil serd apresentado em
duas partes, sendo que na primeira parte se-
réo descritas as potencialidades apresenta-
das pelas participantes e na segunda parte
serdo apresentadas suas necessidades de
atendimento.

Potencialidades das maes e fami-
liares

A maior parte das participantes (95%) indi-
COou possuir percepcdes positivas em relagdo ao
fato de ser méde de uma crianga com necessi-
dades educacionais especiais, ou sgja, elas re-
latam sentimentos positivos e consideram que
avidadelas ganhou em significado, enriqueci-
mento e crescimento pessoal com o nascimen-
to da crianca.

Outra potencialidade observada diz respeito
as estratégias de adaptacdo, pois 89% das parti-
cipantes informaram ter realizado ou continuar
realizando mudangas em seu estilo devida, para
se adaptar a condicdo de mée de uma crianca
com necessidades educacionais especiais.

Em relacdo a aceitacdo, 74% das partici-
pantes relataram que aceitam a necessidade
especial da crianca e também que percebem
essa aceitagao por parte dos demais membros
dafamilia

As categorias atitudes e reacdes frente ao
diagnostico receberam a mesma freqiiéncia de
respostas. Assim, 66% das participantes indi-
caram ter atitudes adequadas em relagdo ao
filho, ndo o superprotegendo, deixando que ele
realize tarefas simples e até o incentivando a
realizé-las, além de dar a mesma atencéo para

Revista da FAEEBA — Educacgé&o e Contemporaneidade, Salvador, v. 16, n. 27, p. 239-248, jan./jun., 2007 243



Conhecendo as necessidades e potencialidades de maes de criangas com necessidades educacionais especiais

os outros filhos. Por suavez, 66% também re-
lataram reagdes emocionais favoraveis antes e
apos terem recebido o diagndstico da necessi-
dade especial, modificando suas expectativas

em relagdo a crianga e ndo realizando peregri-
nacgéo a diferentes profissionais em busca da
confirmac&o de um diagndstico maisfavoravel
do que o recebido.

Figura 1: Frequéncia de respostas em cada categoria
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PE: Preocupagao e estresse

Quanto ao suporte social, 63% das partici-
pantes responderam possuir apoio de seus ou-
tros filhos, de seu marido, demais parentes e
também deamigos. Tal apoio foi observado tan-
to em relagdo ao cuidado diario com acrianga,
guanto em relacdo ao suporte emociona que
se fornece a mée ao escuté-la e ao demonstrar
empatia, apoiando as suas decisdes e conver-
sando com el a sobre seus sentimentos, dividas
e angustias.

Finalmente, 57% das participantes ndo apre-
sentam indicadores de preocupacdo e estresse,
jaque afreqiiéncia de respostas nessa catego-
riafoi de 43%, ou sgja, amaioriadas maes nao
demonstrou experienciar sentimentos negativos
(tais como estresse e depressdo) provocados
pelo fato de ser mée de uma crianga com ne-
cessidades educacionais especiais.

Necessidades apresentadas pelas
maes

Quanto as necessidades que as participan-
tes possuem, a maioria (81%) informaque ne-
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NS: Necessidade de servicos
NT: Necessidade de treino

SS: Suporte social

RE: Relagbes com aescola

A: Aceitacdo

cessita receber informacfes sobre o diagnosti-
co de seu filho e também informac6es que lhe
gudem na sua criacdo e educacéo.

Grande parte das participantes (78%) tam-
bém indicou a necessidade de aprender técni-
casquelhe permitam ensinar certas habilidades
paraseusfilhos, taiscomo as detomar liquidos
sem auxilio, comer e vestir-se sozinho, ser in-
dependente nas atividades de higiene, prestar
atencdo, seguir e imitar modelos, comunicar-
se, fazer uso de regras de conduta, relacionar-
se bem com outras criangas, utilizar as méaos e
movimentar-se deformamais adequada, movi-
mentar-se de forma independente em seu lar,
realizar tarefas domésticas, e locomover-se
sozinho pelavizinhangae em suacidade defor-
ma independente.Dentre essas habilidades,
aquelas que obtiveram maior freqiiénciaderes-
postas foram: comunicar-se (92%), vestir-se
sozinho (90%), prestar atencdo, seguir eimitar
modelos (87%), ser independente nas ativida-
des de higiene (87%), relacionar-se bem com
outras criancas (82%), e locomover-se na sua
cidade de forma independente (82%).
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As participantes também relataram que ne-
cessitam de servicos, ou seja, 63% delas preci-
sam de atendimento profissional especifico ou
de uma orientagdo por parte da escola que as
ajude com seus sentimentos, dividas e deman-
das em relacdo as necessidades especiais do
filho. Além disso, as maes relataram que gos-
tariam que as escol as desenvolvessem mais as
habilidades de seusfilhos, ou sgja, que ensinas-
sem habilidades diretamente para a criangaou
entdo através de treinamento com os pais, para
gue estes possam realizar algumas atividades
estimuladoras em casa.

Por fim, observou-se que 57% das partici-
pantes apresentam rel agdes desfavoraveis com
a escola de seus filhos, ja que 43% responde-
ram manter relagdes favoraveis com ela. As-
sim, ficaclaro que as mées evitam contatos com
aescola, gue o seu relacionamento com ainsti-
tuicdo érestrito, e que elas ndo sdo participati-
vas, deixando deir a escola quando solicitadas
ou entdo faltando a seus eventos comemorati-
vos. Constatou-se ainda que ha pouco ou ne-
nhum didlogo entre familia e profissionais
responsavei s pelaeducagdo dacriancacom ne-
cessidades educacionais especiais.

DISCUSSAO

Diante do perfil apresentado pelas partici-
pantes, € possivel confrontar alguns dos resul-
tados obtidos com aqueles encontrados na
literatura sobre familias de pessoas com neces-
sidades educacionais especiais.

O resultado que chama mais a atengdo € o
indicador de que 95% das participantesindica-
ram ter percepcdes positivas em relagdo ao fato
de ser mé&e de uma crianga com necessidades
educacionaisespeciais. Hastings e Taunt (2002)
revisaram cinco estudos nos quais foram feitas
perguntas aos parentes com o intuito de des-
crever oimpacto positivo que umacriangacom
necessidades educacionais especiais pode ge-
rar nafamiliacomo um todo, ou nos seus mem-
brosindividua mente. Osautores concluiram que
os componentes dafamiliarel atam experiénci-
as e percepgdes positivas em relacdo a crianca

e ao impacto neles causado pel o seu nascimen-
to. Observou-se umaconsisténciarazoavel nos
padrdes dos resultados i dentificados nos cinco
estudos, 0 que sugere que ha dados seguros
acerca de existéncia de percepgoes e experi-
éncias positivasdafamilia.

Tais evidéncias parecem indicar primeira-
mente que o0 nascimento deum filho, ou aexis-
téncia de um membro com necessidades
educacionais especiais nafamilia, ndo € neces-
sariamente umaexperiéncianegativa, tal como
retrata a literatura da area.

Entretanto, cabe ressaltar que a amostra do
presente estudo foi selecionada entre mées de
criangas com idade entre zero e seisanos. Pode
ser que, ao longo do tempo, tal percepcdo se
atere e, por isso, sugere-se que sgjam feitos
estudos com mées de criancas de diferentes
faixas etarias.

Em relacdo as estratégias de adaptacdo, os
resultados encontrados também corroboram os
resultados obtidos em outros estudos. Taanila,
Syrjéla, Kokkonen e Jérvelin (2002), por exem-
plo, também encontraram essas estratégias.
Eles realizaram um estudo com 27 pais de cri-
ancas com deficiénciamental, com deficiéncia
fisica e com deficiéncia mental e fisica. Estes
passaram por umaentrevistainicial que buscou
esclarecer como eles reagiram a necessidade
especia dofilho, de que modoisso afetou avida
e o funcionamento dafamilia, asrelagdes entre
estespais, avidasocia e o trabalho, e o tempo
gue eles se dedicam as atividades de lazer.
Depois dessa entrevista inicial os pesguisado-
res investigaram o funcionamento de cada fa-
milia, fazendo uso deumaescaa. Paraasegunda
entrevistaforam sel ecionadas as quatro famili-
as com as menores (grupo 1) e as maiores pon-
tuacdes (grupo I1). Essa segunda entrevista
visou conseguir informagdes sobre como as
familiasenfrentaram asituagdo, quetipo devida
elas estavam vivendo no momento daentrevis-
ta, e que estratégias de enfrentamento usavam.
Os resultados indicaram que as estratégias de
enfrentamento mais freqlentemente relatadas
pelos pais foram: busca de informacdes, acei-
tacdo, boa cooperacdo familiar e bom apoio
social. Os dois grupos usaram estratégias simi-
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lares, mas o grupo I, além de fazer maior uso
dessas estratégias, tinha maior repertério e
maior controle em relacéo aele.

Por suavez, o estudo desenvolvido por Sil-
va (1988) com o objetivo de investigar quais
S80 as experiéncias e necessi dades damae apds
o recebimento do diagndstico da deficiéncia
mental do filho encontrou resultados semelhan-
tes, no que diz respeito a categoria aceitacao.
Quando a pesquisadoraindagou sobre os senti-
mentos das maes ao receberem o diagnostico,
apenas 6% das mulheres entrevistadas relata-
ram o sentimento de ndo aceitacdo da crianca.
Por outro lado, o estudo realizado por Colnago
(2000) descreveu resultados diferentes quanto
a aceitacdo, ja que a autora considerou, apés
implementar e avaliar um programade orienta-
¢ao para pais de criancas com Sindrome de
Down, que um dos aspectos que deve ser tra-
balhado com os pais €, justamente, aaceitaco.

Colnago (2000) também apresenta resulta-
dos discordantes quanto a categoria reagdes
frente ao diagndstico. Colnago observou que as
reacOes a noticia da necessidade especia do
filho sdo diversas, porém todas as familias par-
ticipantes demonstraram descrenca, choque e
tristeza. Assim, esse estudo mostrou que as
familias experienciam reagOes desfavoraveis
frente ao diagndstico, ao passo que o presente
estudo encontrou resultados totalmente opos-
tos ao descrever que 66% das participantes
relataram reagOes favoraveis. Para investigar
melhor essa categoria talvez fosse necessario
formular maisitens sobre ela, de modo averifi-
car se as méaes realmente experienciam rea-
¢Oes favoraveis frente ao diagndstico, ou se 0s
itens que tratavam desse tema foram insufici-
entes para verificar reagdes desfavoraveis.

A categoria suporte socia foi confrontada
com a pesquisa de Matsukura (2001), na qual
um dos objetivosfoi investigar apercepcéo que
maes de criangas com necessidades educacio-
naisespeciais(grupo 1) e maesde criangcascom
desenvolvimento tipico (grupo 2) possuem em
relacdo aos niveis de estresse e de suporte so-
cia. Foi constatado que as mées do grupo 1
demonstram perceber um ndmero menor de
pessoas em suarede de suporte social em com-

paracdo com as maes do grupo 2. Porém, ndo
houve diferencas significativas entre os dois
grupos quanto a satisfagéo com o suporte soci-
a recebido. Por sua vez, no presente estudo,
63% das maes indicaram que percebem o su-
porte social que recebem. Diante disso, ficacla-
raaimportanciade se desenvolverem maisitens
dentro do instrumento que abordatal questéo,
para se investigar quais sd0 as pessoas que
compdem arede de suporte socia das mées, e
também o quanto elas estéo satisfeitas com as
pessoas que lhes apbiam.

Observou-se também que 57% das maes
ndo relataram ter preocupacao e estresse em
relagéo ao fato de possuir um filho com neces-
sidades educacionais especiais. Emboratal re-
sultado n&o possa ser considerado significativo,
ele ainda é surpreendente, ja que varios estu-
dos demonstram o contrério. No estudo de
Matsukura, citado acima, a autora conclui que
0 numero de participantes com estresse per-
tencentes ao grupo das mées de crian¢as com
necessidades educacionai s especiais é maior do
gue o0 nimero de participantes com estresse do
grupo das mées de criangas com desenvolvi-
mento tipico.

Por outro lado, o baixo indice de preocupa-
¢ao e estresse apresentado pelas participan-
tes desse estudo pode ser devido ao seu indice
elevado de estratégias de adaptacdo.Tais es-
tratégias permitem que elas enfrentem com
maior eficaciaos momentosdificeisvivencia-
dos e que estéo relacionados com a necessi-
dade especia apresentada pelo filho. Além
disso, as percepcdes positivas que as partici-
pantes também indicaram possuir podem fun-
cionar como um contraponto para que as
situagBes de preocupacdo e estresse ndo se-
jam tdo prejudiciais paraelas.

No que diz respeito a necessidade que as
maes tém de receber informacdes e servicos,
relatada por elas nesse estudo, observamos
gue Praconi (1988) também al cangou resulta-
dos semelhantes em sua pesquisa, que teve
como objetivo investigar e propor umaforma
alternativa de atuacao por parte dos profissio-
nais em relacdo aos pais de criangas com de-
ficiéncia mental. Segundo a autora, 90% das
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maes participantes apontaram a necessidade
de receber orientagcdo sobre como lidar com o
filho; 70% indicaram o desejo de receber mais
informagdes sobre a necessidade especial que
o filho apresenta; e 40% das mées considera-
ram importante obter informagdes sobre osre-
cursos que a comunidade dispde para a salde
e a educacgdo, afim de poderem lidar melhor
com o filho.

Finalmente, em relagéo a categoriarel agdes
com a escola, Costa (1989) demonstrou, em
estudo realizado com 52 mées de criangas com
necessidades educacionais especiais que fre-
guentavam seis instituicoes, que as relactes
entre maes e escola especial sdo desfavord
veis. Quando as mées foram questionadas se a
instituicdo tinha conhecimento sobre seus de-
sgjos, 60% delas responderam que ndo ou por
falta de tempo para conversar durante as reu-
ni&es propostas, ou por considerar que aescola
jafaz muito, ndo sendo convenientetrazer mais
problemas. Quanto a categoria necessidade de
servico, ainda no estudo de Costa, 86% das
maes entrevistadas responderam que precisam
de ajuda: orientac&o e apoio psicol dgico.

CONCLUSAO

E possivel considerar que os objetivos do
estudo foram alcangados, ja que foi desenvol-
vido uminstrumento aser utilizado por profissi-
onais, para que estes possam conhecer tanto
as necessidades quanto as potencialidades das
familias de criancas com necessidades educa-

cionais especiais. Além disso, também foi al-
cancado o objetivo de verificar a eficacia do
instrumento em levantar indicativosparaaela-
boracdo de um plano de intervencdo voltado
para a familia destas criangas.

Emborao instrumento construido tenhasido
eficaz no sentido de fornecer um quadro sobre
as necessidades e potencialidades das familias
em questao, ainda é necessario que €ele sgja
validado. Por esse motivo, uma sugestéo para
futuras investigagdes € a aplicagdo desse ins-
trumento a um nimero maior de participantes,
com o intuito de verificar se todos os itens so
compreensiveis e se, em outra populagdo, ele
ainda sera capaz de levantar dados sobre afa
milia de criancas com necessidades educacio-
nais especiais de modo que um plano de
intervenc&o possa ser desenvolvido.

Outra sugestdo para futuras investigactes
€ 0 desenvolvimento de uma pesquisa na qual
um plano de intervencéo sejatragado tomando
como ponto de partida o instrumento construi-
do. Dessaforma, grupos de pais podem ser cri-
ados de acordo com as necessidades relatadas
por eles durante a aplicacdo do instrumento.

Espera-se que este instrumento seja aper-
feicoado e que ele contribua parainstrumenta-
lizar os profissionaisresponsaveispelaeducacéo
de criancas com necessidades especiais, para
gue possam obter informacgdes para subsidiar
programas de intervencéo baseados na abor-
dagem familiar sistémica, e possam melhorar a
qualidade de atendimento educaciona as cri-
ancas e jovens com necessidades educacionais
especiaisnarealidade brasileira
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Em tempos de AIDS: uma tragédia Shakespeareana

Yara Dulce Bandeira de Ataide*

Augusto and Lea: a case of (un)love in modern times

AUGUSTO E LEA é uma tragédia pos-
moderna marcada por intenso sofrimento e vi-
véncias dramaéticas que certamente irao
emocionar osleitores, e enriquecer aexperién-
cia existencia e cientifica dos estudiosos da
familiae daHist6riaOral.

Trata-se de um emocionante conjunto de
relatos que contam umahistériareal, com con-
trastes, lances e situacfes draméticas capazes
de provocar invejanos autores maiscriativose
trégicos da literatura de ficgao.

O livro do Prof. J.C.S. Bom Meihy relataa
hi stériade um executivo daalta sociedade pau-
listana, vitimado peloflagelodaAIDSeque, a0
contaminar aesposa, abalou aestruturadetoda
afamilia. O autor enfoca, com especial habili-
dade, através dos oito relatos dos principaisen-
volvidos, o abalo afetivo, ahistriaclinicae os
problemas sociai s resultantes das questfes atu-
aisligadas aos preconceitos, val ores éticos, mo-
rais e afetivos relacionados a essa doenca téo
temida.

Através do suspense e dos sofridos depoi-
mentos dos seus integrantes, o drama da fami-
lia é tecido pelo autor, com sua ja conhecida
habilidade de escritor e historiador oral.

Trata-se de uma obra que busca traduzir a
“indizivel” experiénciade vidaque marcouum
grupo familiar e que emociona, desconserta e
fustiga todas as pessoas. O autor retrata per-
sonagens gque marcam suas presengas numa
histéria que desperta afeto, surpresa e medo,

abalando certezas, convengoes e convicgdes e
levando todos a profundas reflexdes sobre os
problemas abordados. O leitor tem muito que
pensar depois daleitura deste livro.

Sou aidética. Contrai o virus do meu marido,
Augusto. Isso étriste demais. Nao foi azar, ndo...
foi desgraga. (Lea, amae)

Sei que Lea évitima, masentendi que eu também
sou. Elafoi infectada por mim. Eu fui pela minha
histéria e pelo passado de minha familia.
(Augusto, o pai)

Se o olhar técnico e cientificodo livro fosse
omitido, ele poderiacompetir —com acentuada
vantagem — com qualquer obrade literatura de
ficcdo. Com especial competénciao autor mar-
ca 0s seus leitores ao textualizar historias téo
draméticas, como se elas fossem um ferro em
brasa. Todos, |eitores, estudiosos e pesquisado-
res, deveriam conhecer estelivro, fruto deuma
pesquisade historiaora defamiliaquerevelao
impacto provocado pela AlDS, e que se baseia
nos diversos ol hares dos proprios atores envol -
vidos natramado grupo familiar.

Hist6riaOral e Ciéncias Sociais, ou Historia
Oral e ficcdo? Havera sempre uma fronteira
fluida e movedica entre as explicacOes darea-
lidade e as narrativas el aboradas pelaimagina-
¢do. Maisumavez, confirma-se o aforismo que
diz queavidaimitaaarte. Nesse caso, holivro
de J.C.S. Bom Meihy, a vida ndo s6 imita a
arte, mas a supera e ultrapassa.

* Doutora em Educagdo. Professora da Universidade do Estado da Bahia— UNEB, Departamento de Educagéo | e do
PPGEduC — Programa de Pds-graduagéo em Educagéo e Contemporaneidade. Autorade diversoslivros sobre Historia
Oral. Editorageral daRevistadaFAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade. Endereco para correspondéncia: Univer-
sidade do Estado da Bahia- UNEB, Campus |, Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade, Rua Silveira Martins,
2555, Cabula, 41150-000 SALVADOR/BA. E-mail: yaraatai de@terra.com.br
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Assim afirmalLeta, anora

... quero dizer que hoje sou outra pessoa... Foi
como se pegasse uma faca afiada e dividisse a
vida em dois pedagos...”

Nestelivro original e marcante, o pesquisa-
dor analisa seu préprio papel como mediador e
assim afirma:

Em termos pessoais, sendo eu o ouvinte de to-

dos, aprendi aforca das mensagens enviadas de

uns para outros e notei que, a0 me tornar regis-
trador fui visto como um caderno em branco, no
gual as pessoas escrevem suas experiéncias
como quem, de um certo jeito, acertava conta
com uma histéria que, afinal, ndo era apenas so
deles, mas, sim, de um mundo urbano em mu-
dangasaceleradas. (MEIHY, 2006, p. 127)

Como cidaddos desse mundo global, exci-
tante e descartavel sentimos a sensacéo de li-
berdade quase sem limites que nos da asas.
Mas, proporcional mente, hAum grande risco e
um permanente vazio que impulsiona a vora-
gem eaansiadeter mais, viver intensamente,
experimentar mais. Ser em plenitude ndo é o
objetivo mais perseguido.

O mundo atual seduz e aponta para um ca-
leidoscopio de opcdes erealizacOes. Masascon-
sequiéncias dessas escolhas e estilosde vidatém
um 6nus que € inevitavel. Ha que se pensar
especia mente naética, sustentabilidade, nasal-
dedo ser edaterra, noHIV e navulnerabilida-
de humana.
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A Participacdo como Forma de Democratizacdo dos Sistemas

Desimary Ferreira Lima de Miranda*

Cities’ Education Counsels:

a study of the metropolitan area of Campinas (Sao Paulo, Brazil)

O livro Conselhos Municipais de Educa-
¢ao: um estudo da regido metropolitana de
Campinas é resultado do trabalho coletivo de
pesquisadores e professores de diferentes ins-
titui cOes de ensino superior que, num primeiro
momento, se propuseram ainvestigar, analisar,
acompanhar e avaliar o processo de municipa
lizag&o da educagdo, nos aspectos politico-so-
cial, legal, administrativo e pedagdgico, em dez
municipios paulistas. Estes profissionais, inte-
grantes do Laboratério de Gestao Educacional
— LAGE, da Faculdade de Educacéo da UNI-
CAMP, desenvolveram uma pesquisano perio-
do de 1998 a 2000 que, naquela ocasiéo,
resultou em um livro intitulado Descentraliza-
¢ao, Municipalizacéo e Politicas Educativas.

Posteriormente, com a nova realidade gera-
dapelaLel Complementar 870, de 19 de junho
de 2000, que criou a Regido Metropolitana de
Campinas—RMC, osintegrantes do LAGE de-
cidiram conhecer os Conselhos Municipais de
Educacdo dos 19 municipios que compdem esta
novaregido metropolitana, quais sgjam: Ameri-
cana, Artur Nogueira, Campinas, Cosmopolis,
Engenheiro Coelho, Hortolandia, Holambra, In-
daiatuba, Itatiba, Jaguariina, Monte Mor, Nova
Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara do
D’ oeste, Santo Antonio da Posse, Sumaré, Vali-
nhos e Vinhedo. Assim, no periodo de 2002 a
2004, com o financiamento da FAPESP, foi de-
senvolvidaumasegundapesquisado LAGE, que
também se transformou em livro, investigando

agora os Conselhos Municipais de Educacéo -
CME em funcionamento no periodo de 1997 a
2003, bem como os Conselhos daRMC, obser-
vando as possiveisinterfaces entre estes 6rgéos.

A obra tem quatro autores. Cleiton de Oli-
veira, doutor em educagdo pela Universidade
Estadua de Campinas e titular do programa de
Pos-Graduacéo em Educacdo da UNIMEP; Pe-
dro Ganzdli, doutor e mestre pela Faculdade de
Educacéo da Universidade Estadua de Campi-
nas e discente do Departamento de Politicas,
Administragéo e Sistemas Educacionaisedo pro-
grama de Pos-Graduacdo da FE/UNICAMP,
Sonia Giubilei, doutora em educacdo pela Uni-
versidade Estadua de Campinas, professora do
Departamento de Politicas, Administragdo e Sis-
temas Educacionais e do Programa de Pos-Gra-
duacdo em Educacéo da FE/UNICAMP, e
coordenadora do Grupo de Estudos e Pesguisa
em Educacéo de Jovens e Adultos (GEPEJA) da
FE/UNICAMP, e Zacarias Pereira Borges, dou-
tor em educacéo pela Universidade Estadua de
Campinase professor do Departamento de Politi-
cas, Administracdo e Sistemas Educacionais do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
FE/UNICAMPB, e coordenador do L aboratorio de
Gestdo Educaciona da FE/UNICAMP.

Segundo os autores, apesquisaexigiu andli-
se do significado da educacdo enquanto politi-
ca social, fazendo-se necess&rio conhecer o
processo de producdo das agdes do Estado no
ambito da RMC, na &rea da educacéo.

* Mestranda pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos— UNISINOS/RS. Endereco para correspondéncia: Rua S&o
Joaquim, 250, apt 301, Centro — 93010190, S&o L eopoldo/RS. E-mail:
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Eles consideram o processo de reforma do
Estado desencadeado nos anos 90, referente a
reducdo de seu tamanho e ampliacdo de sua
governabilidade, e a preocupacéo dos educa
dores no que diz respeito adescentralizagéo do
ensino, a autonomia e a participagao nos pro-
cessos decisorios. Fazem referéncia as trans-
formagBes do sistema federativo brasileiro,
tendo por base o poder atual do municipiorela-
tivo a educagdo, caracterizado como ente au-
tbnomo dentro da Federagdo. A pesquisa
portanto deu énfase as praticas da descentrali-
Zacao, autonomia e participacdo nas agles que
o municipio desenvolve, incluindo acriagdo ea
dinamizacéo dos CME.

Além de analisar a organizagao e o funcio-
namento dos Conselhos Municipais de Educa-
¢do da RMC, o estudo teve como objetivos
gerais verificar a existéncia de sistemas muni-
cipais de educacéo e examinar as divergéncias
e convergéncias das propostas dos CME que
contribuiram para a coesdo ou dispersao das
acOes educativasnaRMC. Assim sendo, o Pro-
jeto de pesquisa estabel eceu como meta andli-
sesindividuaisdosmunicipios, determinando um
pesquisador responsavel para cada municipio
estudado. De modo geral, adificuldade da pes-
quisa concentrou-se nos diferentes interesses
que envolveram 0s 19 municipios.

ApGs a coleta dos dados, e feita a andlise
em consonancia com os objetivos propostos, a
equipe de pesquisadores concluiu que:

A criagéo, organizagéo e funcionamento dos
CME esta diretamente ligada a discusséo so-
bre sistemas de ensino. Nos termos da legisla-
¢ao, a constituicdo de um sistema pressupde a
criacdo do CME e um dispositivo legal que
normatize a matéria. Observando, entretanto,
a realidade efetuada nos municipios, constata-
MOs que isso Ndo acontece. Verificamos que ndo
ha consenso entre os agentes educacionais so-
bre o seu significado. Falta clareza entre os
membr os sobr e a constitui¢cdo do sistema muni-
cipal de ensino, bem como a relagdo entre este
e o0 sistema estadual de ensino. (p.271).

Questdes como o processo de municipaliza-
¢do induzindo acriagdo dos CME, adependén-
cia dos Conselhos com relacdo ao 6rgéo
municipal de educac&o, o pouco tempo de atu-

acdo dos Conselhos e a auséncia de clareza de
suas atuacOes, entre outras, emergem como
pontos que necessitam ser discutidos pelasoci-
edade para que se possa garantir um aprendi-
zado democratico da sociedade como um todo.

Como questBesfinais os pesquisadoresfor-
mularam algumas recomendacfes para aprimo-
rar a estrutura e o funcionamento dos CME.
S&o elas: o reforco da estrutura e do funciona-
mento da Camara Temética de Educacao*; a
organizac&o de encontros entre o0s CMEs, atra-
vés da Camara Tematica de Educacgdo; cria-
¢do de novas formas de divulgacdo das aces
realizadas pela Camara Temética de Educagdo
e pelo CMEs; promocéo de cursos de prepara-
¢do de conselheiros que abordem temas liga
dosasuaestruturae funcionamento, bem como
temas ligados a area de educagao; revisao da
periodicidade e do horério de realizacéo das
reunides do CME, de forma a facilitar a pre-
senca de maior nimero de participantes; ga-
rantia de assessoramento técnico aos membros
do CME, de formaamelhorar a qualidade das
decisbes tomadas e ampliar sua autonomia; e
ampliacéo das diferentes estruturas participati-
vas na érea da educacéo.

Tendo em vista a necessidade de aprimora-
mento da estrutura e do funcionamento dos
CMEs, a aobra contribui para o entendimento
das formas de gestdo da educagéo brasileira
dentro de um contexto politico, em que se re-
guer detodos osenvolvidos a participacéo cons-
ciente paraamelhoria da qualidade de ensino.

A leitura é imprescindivel a todos aqueles
gue se dedicam a temética da educagdo muni-
cipal, das politicas publicas e das formas cole-
giadas de gestdo. A metodologia clara, as
guestdes objetivas e a seriedade da pesqguisa
configuram aqualidade do trabalho, queinves-
tiga os Conselhos Municipais de uma regido
importante pela suarepresentacdo no territorio
nacional.

1 A Cémara Temética de Educacdo é um 6rgéo formalmente
constituido por técnicos e representantes de varios setores
sociais. Essa, em especifico, foi criada pela Deliberacéo
CD-RMC n° 11/02, de 5 de junho de 2002. E composta por
doze municipios e, também, por um representante do Esta-
do, totalizando treze membros.
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Normas para publicacéo

I - PROPOSTA EDITORIAL

A Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade € um periddico temético e se-
mestral, que tem como objetivo incentivar e promover o intercambio deinformagdes e resultados
de estudos e pesquisas de natureza cientifica, no campo da educacdo, em interacdo com as de-
mais ciénciassociais, relacionando-se com acomunidade regional, nacional einternacional. Acei-
ta trabalhos originais, que analisam e discutem assuntos de interesse cientifico-cultural, e que
sejam classificados em uma das seguintes modalidades:

- ensaios. estudos tedricos, com andlise de conceitos;

- resultados de pesquisa: texto baseado em dados de pesquisa;

- estudos bibliogr aficos: andlise critica e abrangente da literatura sobre tema definido;
- resenhas: revisdo critica de uma publicagdo recente;

- entrevistas com cientistas e pesquisadores renomados,

- resumos de teses ou dissertagoes.

Ostrabalhos devem ser inéditos, ndo sendo permitido o0 encaminhamento simultaneo paraoutro
periédico. A revistarecebe artigos redigidos em portugués, espanhol, francés einglés, sendo que
0s pontos de vista apresentados sdo da exclusiva responsabilidade de seus autores. Os originais
em francés e inglés poderdo ser traduzidos para o portugués, com arevisio realizada sob a coor-
denagdo do autor ou de alguém indicado por ele.

Ostemas dos futuros nimeros e 0s prazos para a entrega dos textos sao publicados nos ultimos
nuimeros da revista, assim como no site www.revistadafaeeba.uneb.br, ou podem ser informados
pelo editor executivo a pedido. Também ser& publicada, em cada nimero, alista dos periodicos
com os quais a Revista da FAEEBA mantém intercambio.

Il — RECEBIMENTO E AVALIACAO DOS TEXTOS RECEBIDOS

Ostextos recebidos sdo apreciadosinicialmente pel o editor executivo, que enviara aos autores
a confirmacdo do recebimento. Se forem apresentados de acordo com as normas da Revista da
FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade, serdo encaminhados para os membros do Conselho
Editorial ou para pareceristas ad hoc de reconhecida competéncia na temética do nimero, sem
identificacdo da autoria para preservar isencdo e neutralidade de avaliagéo.

Os parecerestém como finalidade atestar aqualidade cientificadostextos parafins de publica-
¢do e sdo apresentados de acordo com as quatro categorias aseguir: a) publicavel sem restricdes,
b) publicavel com restrigdes; ¢) publicavel com restricdes e sugestdes de modificacdes, sujeitasa
novo parecer; d) ndo publicavel. Os pareceres sdo encaminhados para os autores, igual mente sem
identificagcdo da sua autoria.

Os textos com o parecer b) ou c¢) deverdo ser modificados de acordo com as sugestdes do
conselheiro ou parecerista ad hoc, no prazo a ser definido pelo editor executivo, em comum
acordo com o(s) autor(es). As modificagdes introduzidas no texto, com o parecer b), dever&o ser
colocadas em vermelho, para efeito de verificagdo pelo editor executivo.
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Ap6s a revisdo gramatical do texto, a correcdo das referéncias e a revisdo das partes em
inglés, o(s) autor(es) receberdo o texto para uma revisdo final no prazo de sete dias, tendo a
oportunidade de introduzir eventuais correces de pequenos detal hes.

I — DIREITOS AUTORAIS

O encaminhamento dos textos para a revistaimplica a autorizagdo para publicacdo. A aceita-
¢do da matéria para publicac@o implica na transferéncia de direitos autorais para a revista. A
reproducdo total ou parcia (mais de 500 palavras do texto) requer autorizagdo por escrito da
comissdo editorial.

Sendo a Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade um periédico temético, serd
dada preferéncia a publicacéo de textos que tém relagdo com o tema de cada nimero. Os outros
textos aprovados somente serdo publicados numa se¢éo especia, denominada Estudos, namedi-
da da disponibilidade de espaco em cada nimero, ou em um futuro nimero, quando suatemética
estiver de acordo com o contetido do trabalho. Se, depois de um ano, ndo surgir uma perspectiva
concreta de publicacdo do texto, este pode ser liberado para ser publicado em outro periddico, a
pedido do(s) autor(es).

O autor principal de um artigo recebera trés exemplares da edi¢cdo em que este foi publicado.
Para 0 autor de resenha ou resumo de tese ou dissertacéo sera destinado um exemplar.

IV — ENCAMINHAMENTO E APRESENTACAO DOS TEXTOS

Os textos devem ser encaminhados exclusivamente para 0 enderego eletr 6nico do editor
executivo (jacgson@uol.com.br). O mesmo procedimento deve ser adotado para os contatos
posteriores. Ao encaminhar o texto, neste devem constar: a) aindicagdo de umadas modalidades
citadas no item |; b) agarantia de observacéo de procedimentos éticos; c) a concessao de direitos
autorais a Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporanei dade.

Os trabalhos devem ser apresentados segundo as normas definidas a seguir:

1. Na primeira pégina devem constar: ) titulo do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), enderecos
residencial (somente paraenvio dos exemplares dos autores) e institucional (publicado junto com
os dados em relagdo a cada autor), telefones (para contato emergencial), e-mail; c) titulagdo
principal; d) instituicdo a que pertence(m) e cargo que ocupa(m).

2. Resumo e Abstract: cadaum com no maximo 200 palavras, incluindo objetivo, método, resultado
e conclusdo. Logo em seguida, as Palavr as-chave e K eywor ds, cujo nimero desejado € de, no
minimo, trés e, no maximo, cinco. Traduzir, também, otitulo do artigo e do resumo, assim como do
trabalho resenhado. Atencdo: cabe aos autores entregar traducdes de boa qualidade.

3. As figuras, gréficos, tabelas ou fotografias (em formato TIF, cor cinza, dpi 300), quando
apresentados em separado, devem ter indicacdo dos |ocais onde devem ser incluidos, ser titulados
e apresentar referéncias de sua autoria/fonte. Paratanto, devem seguir aNor ma de apr esentacdo
tabular, estabelecida pelo Conselho Nacional de Estatistica e publicadapelo IBGE em 1979.

4. Sob o titulo Referéncias deve vir, apés a parte final do artigo, em ordem alfabética, alista dos
autores e das publicagdes conforme as normas da ABNT (Associagdo Brasileira de Normas
Técnicas). Vide 0s seguintes exemplos:

a)Livrodeum sbautor:
BENJAMIM, Walter. Ruademao Unica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.
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b) Livroatétrésautores:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: abibliado programador. Traducao de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

¢) Livrodemaisdetrésautores:
CASTELS, Manuel et a. Novas per spectivascr iticasem educacado. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Capitulodelivro:

BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirr eferencialidade nasciénciase na educacéo. Sdo Carlos: EAUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Artigo de periodico:

MOTA, Kétia Maria Santos. A linguagem da vida, alinguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma
breve reflexdo linglistica para ndo linglistas. Revista da FAEEBA: educagéo e contemporaneidade,
Salvador, v. 11, n. 17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

f) Artigodejornais:

SOUZA, Marcus. Falta de qualidade no magistério € afalhamais sériano ensino privado e publico. O
Globo, RiodeJaneiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) Artigo de periddico (formato eletronico):

TRINDADE, Judite MariaBarbosa. O abandono de criancas ou anegagao do 6bvio. Revista Brasileira
deHistoria, Sdo Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago.
2000.

h) Livroem formato e etr énico:

SAO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. S&o Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http:/
www.bdt.org.br/sma/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:

BRASIL. Decreto n. 89.271, de 4 de janeiro de 1984. Dispde sobre documentos e procedimentos para
despacho de aeronave em servigo internacional. Lex: coletanea de legislacéo e jurisprudéncia, S&o
Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./mar, 1984. L egidacdo Federal emargindia.

j) Dissertacdes e teses:

SILVIA, M. C. da. Fracasso escolar : umaperspectivaem quest&o. 1996. 160 f. Dissertacdo (Mestrado) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Trabalho publicado em Congresso:

LIMA, MariaJosé Rocha. Professor, objeto datramadaignorancia: andlise de discursos de autoridades
brasileiras, noimpério enareptblica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DONORDESTE:
histériadaeducacao, 13, 1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANTE: Ao organizar alista de referéncias, o autor deve observar o correto emprego
da pontuagdo, de maneira que esta figure de forma uniforme.

5. O sistema de citacdo adotado por este periddico € o de autor-data, de acordo com a NBR
10520 de 2003. As citacdes bibliogr aficas ou de site, inseridas no proprio texto, devem vir entre
aspas ou, quando ultrapassa trés linhas, em parédgrafo com recuo e sem aspas, remetendo ao
autor. Quando o autor faz parte do texto, este deve aparecer em letra cursiva e submeter-se aos
procedimentos gramaticaisdalingua. Exemplo: De acordo com Freire (1982, p.35), etc. Jaquando
0 autor ndo faz parte do texto, este deve aparecer no fina do paragrafo, entre parénteses e em
letra maiUiscula, como no exemplo aseguir: A pedagogia das minorias esta a disposi¢ao de todos
(FREIRE, 1982, p.35). As citacOes extraidas de sites devem, além disso, conter o enderegco (URL)
entre parénteses angulares e a data de acesso. Para qualquer referéncia a um autor deve ser
adotado igual procedimento. Deste modo, no rodapé das paginas do texto devem constar apenas
as notas explicativas estritamente necessérias, que devem obedecer a NBR 10520, de 2003.
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6. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma pagina em gue aparecem, assim como 0S
agradecimentos, apéndices e informes complementares.

7. Osartigos devem ter, no maximo, 30 péginas e, no minimo, 12 paginas, asresenhas podem ter
até 5 paginas. Os resumos de teses/dissertacGes devem ter, no maximo, 250 palavras, e conter
titulo, nimero defolhas, autor (e seus dados), palavras-chave, orientador, banca, instituicéo, e data
da defesa publica, assim como atraducéo em inglés do titulo, resumo e das palavras-chave.
Atencao: os textos so serdo aceitos nas seguintes dimensdes no processador Word for Windows
ou equivalente:

e letra: Times New Roman 12

e tamanhodafolha: A4

* margens: 2,5cm

e espacamento entre aslinhas: 1,5;
» pardgrafojustificado.

Os autores sdo convidados a conferir todos os itens das Normas para Publicacéo antes de enca-
minhar os textos. Deste modo, serdmais répido o processo de avaliagdo e possivel publicacao.

Para contatos e infor magoes:

Administracéo
E-mail: refaeeba.dedcl@listas.uneb.br
Tel. 71.3117.2316

Editor executivo
E-mail: jacqson@uol .com.br
Tel. 71.3264.7666 / 71.9987.6365
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