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Preficio

O presente livro foi elaborado a partir de trabalhos apresentados
na V Jornada de Educaciao Especial — Prof Ernani Vidon, realizada pelo
Departamento de Educacao Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncia da
UNESP, Marilia, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao de Marilia
e Diretoria de Ensino da Regional de Marilia, em maio de 2000.

Histérico sobre as Jornadas de Educacio Especial

O evento intitulado Jornada de Educagao Especial foi ventilado
inicialmente em 1992, quando, em reunido do Depto de Educagao Especial, a
professora Eucia Beatriz Lopes Petean (hoje docente da FFCLRP - USP) langou
a sugestdo de um evento que permitisse discutir questoes relacionadas a
Educagao Especial. No periodo de 25 a 27 de maio de 1993, coordenada por
Eduardo José Manzini, ocorreu a I Jornada de Educagao Especial da UNESPE
que teve como temas: a sexualidade; a familia e o deficiente; a integragao
escolar; a atuagdo pedagdgica na drea da deficiéncia; e, profissionalizagao do
deficiente. O primeiro caderno de resumos recebeu o nome de Anais da I Jornada
de Educagio Especial e apresentou 14 resumos. Os objetivos estabelecidos
para a Jornada, presentes em todas as demais, foram: 1) discutir os principais
avangos cientificos na drea de Educagido Especial, reunindo pesquisadores e
colaboradores para reflexdes sobre o presente e o futuro da édrea; e 2) divulgar
conhecimentos interdisciplinares produzidos em Educagio Especial visando o
aprofundamento de questdes tedricas e prticas.

No periodo de 23 a 26 de maio de 1995, ocorreu a Il Jornada sob
a coordenagio do Professor Hugo Pires Jiinior (hoje trabalhando no Cesulom
em Maringd). Naquela jornada foram apresentados 17 trabalhos.

No periodo de 20 a 22 de agosto de 1996, sob a coordenagao do
professor Hugues Costa de Franga Ribeiro, ocorreu a Il Jornada de Educagao
Especial. Nesse evento, devido a falta de recursos financeiros, nao foi possivel
convidar professores ou pesquisadores de outras universidades, e o evento
contou somente com professores do Depto de Educagiao Especial, que
apresentaram seus trabalhos de pesquisa e extensio, participaram de mesas
redondas e proferiram palestras. Foram abordados temas como a formagao do
professor em Educagido Especial, prevengao da deficiéncia, recursos
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pedagdgicos adaptados e orientagao familiar ao portador de deficiéncia auditiva.
Naquela jornada foi confeccionado um caderno de resumos, assim designado,
no qual foram publicados os 17 resumos da Il Jornada, e os 24 resumos da III
Jornada de Educaciao Especial.

A TII Jornada de Educagao Especial teve importincia especial,
pois mobilizou todo o Departamento de Educagao Especial, o que acabou por
aumentar o nimeros de resumos publicados.

ATV Jornada de Educagao Especial, coordenada pelas professoras
Ténia Moron Saes Braga, Fatima Inés Wolf de Oliveira e Mary da Silva Profeta,
apresentou uma inovagao em relagio as anteriores: a indicagao de um tema
especifico. O tema escolhido foi a escola diante da inclusao. Abordou a questao
da perspectiva da escola inclusiva, a inclusio e o ensino fundamental, o ensino
médio e superior, paradigmas em Educacio Especial e informética em Educagao
Especial. Como atividade cultural foi realizada a exposigao: O toque revelador
de Alfredo Volpi, exposicio itinerante do Museu de Arte Contemporinea da
USP de Sao Paulo, evento que contou com a participagiao da Universidade
Aberta a Terceira Idade. Naquela Jornada foram apresentados 13 resumos.

A V Jornada de Educaciao Especial

A 'V Jornada de Educagio Especial ocorreu no periodo de 23 a 25
de maio de 2000. Nesse periodo, a UNESP estava em greve, e dentro desse
contexto reivindicatério é que a Jornada ocorreu, fora do Campus, na Fundagao
Euripides Soares da Rocha, na prépria cidade de Marilia.

Nessa Jornada, incluiu-se mais um objetivo do evento: possibilitar
o intercAmbio entre instituigées como Universidades, Centros de Estudos,
Fundacées, Orgaos Municipais e Estaduais visando a troca de experiéncias na
irea de Educagao Especial.

O tema da V Jornada foi Abordagem Multidisciplinar em Educagao
Especial. Os temas abordados foram: Questdes juridicas e legais na drea de
educagao especial; atividade fisica adaptada; avangos da informdtica na
Educagao Especial; inclusio e municipalizagdo do ensino; perspectivas na
drea de Educagio Especial. Foram publicados 48 resumos.

A V Jornada de Educagio Especial fez uma homenagem ao
professor Ernani Vidon. Pretende-se que seja um marco para homenagear



docentes que contribuiram para a construgdo do que é hoje a Habilitagdo em
Educagao Especial e o préprio Departamento de Educacido Especial, da Unesp,
Campus de Marilia.

Nossos agradecimentos

Registramos os nossos agradecimentos, a Fundagio Euripides
Soares da Rocha por, gentilmente, ceder a sua estrutura fisica e de recursos
humanos, para que a V Jormada de Educagao Especial pudesse ser realizada,
em especial ao Setor de Marketing, ao Doutor Edmilson Donisete Machado ,
coordenador do Curso de Direito e Doutora Samyra Haydée Naspolini, Diretora

da Faculdade de Direito.

Agradecemos a Fundagao para o Desenvolvimento da Unesp —
Fundunesp, pelo apoio financeiro, que possibilitou a realizagio da jornada.

Nossos agradecimentos & comissdo organizadora do evento,
composta por membros do Departamento de Educacio Especial da Unesp, por
representante da Diretoria de Ensino da Regiao de Marilia e por representante
da Secretaria Municipal de Educagao de Marilia.

Agradecemos ainda aos doutores Dagoberto Buim Arena e Fatima
Denari que realizaram a leitura final deste trabalho.

Eduardo José Manzini
verdo de 2000
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Quem foi o Professor Ernani Vidon

Em 1977, teve inicio a Habilitagio em Educacao Especial, do
Curso de Pedagogia, no campus da UNESP de Marilia, inicialmente nas dreas
de deficiéncia mental e deficiéncia visual. A maioria dos docentes foi trazida
de outras cidades - especialmente do Rio de Janeiro e de Sao Paulo. O Professor
Ernani foi o primeiro desses docentes que a Professora Wanda Ciccone
Paschoalick, responsivel pela implantagao da Habilitagio em Educacio
Especial, em Marilia, foi buscar no Rio de Janeiro.

O Professor Ernani chegou a Marilia, no inicio de 1978, com a
responsabilidade de ministrar as aulas das disciplinas Fundamentos da
Educagao Especial e Sistema Braille. Foi um dos docentes responsaveis pela
implantagao da Habilitagao em Educagao Especial, inclusive nas dreas de
deficiéncia auditiva e deficiéncia fisica, ocorrida em 1980 e 1989,
respectivamente. Com a sélida formacio, construida nos anos de docéncia no
Instituto Benjamin Constant, no Rio de Janeiro, e nos anos que passou no
Peabody College for Teachers, nos Estados Unidos da América do Norte, quando
obteve o titulo de Mestre em Educagio Especial, seus pensamentos deixaram
marcas profundas e indeléveis na Habilitagao em Educagao Especial da UNESP

de Marilia.

Acometido por grave enfermidade, privou-nos do seu convivio em
fins de 1990. Com a simplicidade e a humildade que lhe eram peculiares,
deixou grandes ligoes a todos aqueles que com ele puderam conviver. Era um
exemplo vivo de normalizagdo. Fazia-nos lembrar da sua condig¢io e da
necessidade de algum auxilio somente nas circunstincias em que a visao era
absolutamente imprescindivel. Deixou-nos importantes legados que
paulatinamente vém tornando-se visiveis nos discursos dos docentes do
Departamento de Educacao Especial e até na nova estrutura curricular da
Habilitacao em Educagao Especial. Deixou-nos um modo de encarar as
deficiéncias e a educagio dos deficientes, a ndo diferenciagio categorial e o
ensino inclusivo, que se tornaram hoje temas obrigatérios em eventos cientificos
da drea.

Sadao Omote

https://doi.org/10.36311/2000.85-86738-15-8.pv-vi






INCLUSAO SOCIAL E MUNICIPALIZACAO
Maria Salete Fibio ARANHA'

Considero um privilégio ter sido convidada a participar desta Mesa
Redonda, especialmente por duas razées: primeiramente, por ter a oportunidade
de compartilhar reflexdes, com profissionais e autoridades do sistema
educacional, sobre um tema de tamanha importincia, ji que acredito que a
construgio de uma sociedade democrética passa pela construgao da inclusao
social das pessoas com necessidades especiais. Em segundo lugar, pelo fato
do fenémeno estar, nos tltimos cinco anos, figurando intensamente no cenirio
do debate de idéias em nossa sociedade, geralmente em processo reativo a
procedimentos de busca de mudanga no sistema.

Entendo, também, que meu papel aqui seria nao o de apresentar
um trabalho cientifico, mas o de compartilhar reflexées acerca da prética
institucional, a partir do olhar e do conhecimento cientificos.

Procurei organizar as idéias de forma a contemplar ambos os 6picos
aqui relacionados, quais sejam a inclusao social e a municipalizagao,
especialmente no espago em que ambos se superpoem.

Inclusao  Municipalizacio
Social

Figura 1 — Pontos de intersecgio entre a inclusdo social e a municipalizagao.

! Docente do Programa de Pés Graduagio em Educagio, UNESP-Marilia

https://doi.org/10.36311/2000.85-86738-15-8.p 1-9



Assim, esta apresentacio estard dividida em duas partes:

1. na primeira, estaremos tratando da inclusao enquanto valor, enquanto
paradigma e enquanto movimento,

2. na segunda, estaremos focalizando a inclusdao no contexto politico-
administrativo da municipalizagao.

Inclusio social enquanto valor

A idéia da inclusio se fundamenta numa filosofia que reconhece e
aceita a diversidade, na vida em sociedade. Isto significa garantia do acesso
de todos a todas as oportunidades, independentemente das peculiaridades de
cada individuo e/ou grupo social.

A Constitui¢io Federal do Brasil assume como fundamental, dentre
outros, o principio da igualdade, quando reza no caput de seu artigo 5, que
“todos sio iguais perante a lei, sem distingido de qualquer natureza, garantindo-
se aos brasileiros e aos estrangeiros, residentes no Pais, a inviolabilidade do
direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade” (Brasil,

1989).

Para que a igualdade seja real, entretanto, ela ha que ser relativa
(dar tratamento igual aos iguais e desigual aos desiguais). O que isto significa?
As pessoas sio diferentes, tém necessidades diversas e o cumprimento da lei
exige que a elas sejam garantidas as condigoes apropriadas de atendimento as
peculiaridades individuais, de forma que todos possam wusufruir das
oportunidades existentes. Tratar desigualmente nio se refere a instituigao de
privilégios, e sim, a disponibilizagao das condigées exigidas pelas
peculiaridades individuais na garantia da igualdade real.

O principal valor que permeia, portanto, a idéia da inclusao é o
configurado no principio da igualdade, pilar fundamental de uma sociedade
democratica e justa: a diversidade requer a peculiaridade de tratamentos,
para que ndo se transforme em desigualdade social.



Inclusio social enquanto paradigma

Tem-se aqui, por paradigma, o conjunto de “conceilos, valores,
percepgoes e priticas” (Kuhn, 1999, apud Correr, 2000) compartilhadas por
grupos sociais, ou por toda uma sociedade, em diferentes momentos histéricos.

O estudo da literatura mostra claramente o movimento de mudanga
nos paradigmas que tém caracterizado, no decorrer da histéria, as relagoes das
diferentes sociedades com as pessoas com necessidades especiais (Goffman,

1961; Pessotti, 1984; Silva, 1987; Aranha, 1980, 1995, no prelo).

O primeiro paradigma, da Institucionalizagio, fundamentava-se,
de maneira geral, na idéia de que a pessoa diferente, nao produtiva, estaria
melhor protegida e cuidada se mantida em ambiente segregado, a parte da
sociedade mais ampla. Assim, sua prética caraclerizou-se essencialmente pela
criagiio e manutencgdo das Instituigoes Totais, local de confinamento, onde esses
cidadaos passavam toda sua vida.

A partir da critica severa proveniente de diferentes representagoes
sociais, desenvolveu-se o segundo paradigma, denominado de Servigos, que
assumiu concepgoes e idéias aparentemente diferentes do anteriormente
adotado. Passou-se a considerar que a pessoa diferente tem o direito a
convivéncia social com as demais pessoas, mas para exercé-lo, tem primeiro
que ser ajudada a se modificar, a se ajustar, no sentido de vir a parecer e a
funcionar do modo mais semelhante possivel ao dos demais membros da
sociedade. Assim, comegaram a proliferar institui¢oes, entidades e organizagoes,
tendo por como objetivos avaliar e oferecer, ias pessoas com deficiéncia,
programas de intervengao que visam aprontara pessoa diferente para o processo
de integragao social, entendido, por sua vez, como “processo de favorecimento
da convivéncia de alguém tido como diferente, com os demais membros da
sociedade, tidos como supostamente iguais” (Aranha, no prelo).

Na década de 80, em muitos paises, comegou a proliferar a
argumentacdo de que é conhecida e reconhecida a importancia do tratamento,
da capacitagio, do ensino e de qualquer intervengio com objetivos educacionais,
terapéulticos, de habilitagio e de reabilitagio de pessoas com necessidades
especiais. Acrescentava-se, entretanto, que nao se via a justificativa, para o
fato de que estar passando por qualquer dessas circunstincias fosse razio para
pospor, a critério e intervalo indefinidos, o momento da integragao! (Vash,
1983). Muitas categorias de razdes foram debatidas, desde as de natureza



pragmatica, até as histérico-criticas.

Como resultante dessa movimentagao de idéias, foi se delineando
o terceiro paradigma, denominado Paradigma de Suportes. Fundamentado
técnico-cientificamente no conhecimento sobre os ganhos em desenvolvimento
pessoal e social provenientes da convivéncia na diversidade, e sécio-
politicamente, no principio da igualdade, aponta para a Inclusao, entendida
aqui como o processo de garantia do acesso imediato e continuo da pessoa com
necessidades especiais ao espago comum da vida em sociedade,
independentemente do tipo de deficiéncia e do grau de comprometimento
apresentado. Tal compreensao traz implicagoes sérias, ja que garantir o referido
acesso vai exigir providéncias bi-direcionais: além das costumeiras agoes de
intervengio direta junto aos sujeitos com necessidades especiais, faz-se
necessdrio desenvolver agoes junto a sociedade, que deve se ajustar para a
convivéncia na diversidade.

A provisao de suportes fisicos, pessoais, materiais (equipamentos,
recursos), técnicos e sociais comeca a ser estudada (Correr; 2000) e a se
desenvolver, como estratégia de viabilizagido do processo de inclusao, nas
diversas dreas da vida em sociedade: comunidade, educagao e trabalho.

A inclusio, portanto, é o fendmeno mais recente no debate de idéias
no pais, no que se refere ao delineamento das relagdes entre a sociedade
brasileira e o segmento populacional de brasileiros com necessidades especiais.
Processo mais amplo e complexo do que o proposto pela integragao, ja que bi-
direcional, exige mudangas nao somente na pessoa com deficiéncia, mas
principalmente no contexto social, de forma a poder atender as necessidades
especiais das pessoas com deficiéncia também, estejam ela nessas condigoes
definitiva ou temporariamente. E no espago da contextualizagio dessas idéias
que reside a grande diferencga de significado entre os termos inclusao e
integragao. Quando se fala em integragao, apesar de aparentemente estar se
falando do direito de igualdade, na realidade esta se atribuindo quase que
exclusivamente a pessoa com deficiéncia a responsabilidade por sua segregagao
(atribuida a sua incompletude). Por conseqiiéncia, fala-se, ainda, da
necessidade de se alterar, ajustar, mudar a pessoa com deficiéncia, para que
ela possa, entdo, conviver com os demais de forma integrada, o que por si s6,
caracteriza a desigualdade real.



Inclusio enquanto movimento

A inclusio social conforme aqui apresentada, tem ainda se
caracterizado por uma histéria de lutas sociais empreendidas pelas minorias e
seus representantes, na busca da conquista do exercicio de seu direito ao acesso
imediato, continuo e constante ao espago comum da vida em sociedade (recursos
€ servigos).

Desenvolvida no mundo todo, configurou-se, no Brasil, por
mudangas nas politicas ptblicas, especialmente na politica educacional.
Constata-se, nessa drea, uma mudanga profunda na préitica da atengéo
profissional & crianca com necessidades especiais, através de um gradativo
distanciamento da institucionalizacdo total, e uma aproximagao cada vez maior
no ensino primeiramente em escolas especiais e posteriormente, em classes
especiais. Embora ainda haja muitas instituigoes totais no patis, a tendéncia
tem sido a de buscar alternativas menos segregatérias. Por outro lado, a produgao
de conhecimento sobre a Reabilitagdo Profissional de pessoas com necessidades
especiais tem permitido o acesso, timida mas gradativamente maior, desse
segmento populacional, ao mundo do trabalho.

Quais sio as necessidades e desejos do segmento populacional
constituido pelas pessoas com deficiéncia no Brasil? O pais dispoe dessa
informacdo? O que fazer para identificar quais sio essas necessidades e os
desejos? Deseja-se garantir seu atendimento? Fazendo o que e como?

Municipalizagao

E neste momento que se faz importante contextualizar estas
reflexées no processo de descentralizagio do poderem implementagio no pais
e representado, no nivel local, pela municipalizagao.

De natureza politico-administrativa, a municipalizagdo veio
aproximar, dos cidadaos, a instidncia deciséria quanto aos rumos a imprimir a
vida na comunidade. Aproximou, também, a instincia do controle social sobre
a execugio das diregoes escolhidas e das decisdes tomadas.

Assim, no contexto da municipalizagdo, cabe a cada comunidade:

1. identificar o perfil de necessidades e de desejos dos seus constituintes,
2. decidirsobre que servigos e recursos deverd criar e manter, para a satisfacio
de tais necessidades e desejos,
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planejar sua implementagao (o que fazer, como fazer e quando fazer)

4. Implementar, estrategicamente, os servigos e recursos identificados como
necessarios

5. exercer o controle social (fiscalizagio) sobre os servigos e recursos

implementados, tanto no que se refere a sua natureza, como a sua qualidade

Para a efetivagdo desse processo, conta-se com os Conselhos
Municipais, que devem ser constituidos por representantes eleitos nas diversas
instdncias da vida na comunidade e aos quais cabe, dentre outras fungoes, as
de orientar e fiscalizar a prética institucional piblica. Conta-se, ainda com as
Conferéncias Municipais, instincia em que se deve dar o debate social, a
reflexdo e a tomada de decisoes, determinantes do direcionamento a ser adotado
a curto, médio e longo prazos, no municipio.

Assim, encontra-se no espago da propria comunidade a autonomia
de decisio e de controle das agbes sociais, aproximando do cidadao as condigoes
para identificar necessidades e desejos da comunidade, decidir como enfrenta-
los, bem como construir o nivel de qualidade de vida que pretendem para seus
participantes.

Isto é verdadeiro para todas as instincias da vida na comunidade:
satide, educagio, trabalho, assisténcia social, meio ambiente, lazer, e cultura.

A Inclusio educacional

A drea onde se tem encontrado maior dificuldade para a
implementagdo do processo de construgao da inclusio tem sido a drea da
Educagao.

O levantamento assistemidtico de dados em municipios de diferentes
estados do pais, bem os resultados preliminares obtidos em dois estudos que se
encontram em desenvolvimento em municipios do interior do estado de Sao
Paulo, revelam que a maioria dos professores do ensino fundamental e da
educagao especial pensam que:

» a opgdo pela inclusdo, no municipio, foi de caréter politico, tomada por
orgaos politico-administrativos superiores,

» foi imposta pela administragio superior & comunidade educacional, sem a
participagio do coletivo no debate de idéias,
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foi implantada sem se conhecer a demanda real de alunos com necessidades
especiais

foi implementada sem um planejamento institucional, um estudo prévio
que além de identificar as necessidades do coletivo, também previsse as
adaptagoes que se mostrassem necessdrias

inexistem critérios e uma politica consistente para a colocagao de alunos
com necessidades especiais em salas de aula regulares,

hé uma caréncia de capacitagao continuada e de suporte técnico-cientifico
para os professores, sejam eles do ensino regular, seja do ensino especial
a responsabilidade tem sido toda relegada para os professores, somente
nio se percebe, da parte da administragio superior, consisténcia entre a
opgao politica feita e as providéncias de cardter administrativo e técnico-
cientifico correspondentes e essenciais para viabilizar a construgao da
inclusao.

Por outro lado, os mesmos professores manifestam que:

a inclusio é um direito

é importante pois enriquece o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento pessoal e social

¢ importante pois pode mudar o comportamento da sociedade com relagao
ao diferente

é inaceitdvel quando imposta ao professor despreparado

é destrutiva quando feita sem planejamento, sem um compromisso
responsavel e voltado para cada aluno e sala de aula

necessila maior relacionamento entre escola, familia e outros servigos
publicos

Em geral, tem-se obtido dos professores o posicionamento de que

a inclusio é justa, é necessdria e vidvel. Entretanto, sua real efetivagao exige

determinadas condigoes:

>

»

seriedade politica no trato do processo, garantindo-se as agdes que se
mostram essenciais e fundamentais para sua realizagao

envolvimento de toda a comunidade educacional no planejamento da
inclusao

capacitagio prévia e continuada do professor



» manutencio de sistema de suporte didatico-pedagégico para o professor

v

médximo de 25 alunos por sala de aula (para classes inclusivas)

» identificar modelos de trabalho de parceria entre professor do ensino regular
e o educador especial

» identificar modelos de inclusio (direta e inversa)

Os dados aqui descritos mostram que algumas das experiéncias
focalizadas, apesar de importantes por iniciar o processo de construgio da
inclusio, tém sido penalizadas desnecessariamente por imaturidade politica,
despreparo técnico-cientifico e as vezes, até pela falta de simples bom senso.
Faz-se necessério que cada municipio se organize para:

1. identificar o perfil de seu alunado,

2. identificar o conjunto das necessidades especiais nele presente,

3. desenvolver estudos pilotos que possam resultar em conhecimento acerca
de que préticas e procedimentos melhor atenderio as suas peculiaridades,
necessidades e possibilidades.

4. desenvolver um projeto pedagégico consistente com os dados acima

mencionados

Seria irrealista pensar que se pode construir um sistema educacional
inclusivo do dia para a noite, em funcdo de decisdes politicas tomadas
administrativamente. Mas a instincia politico-administrativa pode coordenar o
processo de diagnéstico das necessidades da realidade municipal, o qual deve
nortear a elaboragao de plano com objetivos a curto, médio e longo prazos, na
diregao da implementagao gradativa e fundamentada técnico-cientficamente
do processo de construgao da inclusao.

Hé que se capacitar os professores, ha que prové-los de suporte
técnico, diddtico e pedagégico. Sé assim se obterd um fazer apoiado no saber
e uma construgdo de conhecimento originada no fazer.

No sistema municipalizado, o pensar e o fazer encontram-se ao
alcance de todos nés: o que queremos para nossa comunidade? O que fazemos
em nossa comunidade? Como o fazemos?

A educagao brasileira pretende continuar mantendo as pessoas
com deficiéncia segregadas, a parte do espago comum da vida em sociedade,
ou vai enfrentar o desafio de promover os ajustes necessirios para se construir
inclusiva?
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ESCOLA INCLUSIVA E AS NECESSIDADES EDUCACIONAIS
ESPECIAIS

Anna Augusta Sampaio de OLIVEIRA'
Licia Pereira LEITE!

Em nossa realidade, porém, parece que a competéncia da escola estd justamente
em preservar essa estrutura de poder. Como parte do sistema, ela cumpre o seu
papel de seletividade: sé6 permanecem os mais aplos, aqueles a quem foi
conferido o privilégio do acesso ao saber.... Nio posso me conformar com essa

situagdo. £ preciso mudd-la. (Magnani, 1997, p. 203)

A construgao de uma Escola Inclusiva deverd ter como pressuposto
basico um novo paradigma educacional que preconiza uma Escola para Todos,
garantindo a igualdade de oportunidade, independente de qualquer
caracteristica individual, incorporando a diversidade existente num pais
multicultural como o Brasil e nos remetendo a uma nova forma de conceber o
papel da escola e o préprio conceito de deficiéncia. Isto comegou a ser
amplamente discutido apés a realizagiao de dois eventos internacionais que
resultaram nos seguintes documentos: a Declaragio de Jontiem em 1989, na
Tailandia, e a Declaracio de Salamanca em 1994, na Espanha. Assim, inicia-
se todo um processo de questionamentos e reflexdes em relagiio a que mudangas
educacionais devem ser adotadas para que se efetive a proposta de ensino
inclusivo na nossa realidade educacional.

Esta nova proposta educacional tem seus pressupostos baseados
no paradigma de suportes que, segundo Aranha, sdo “instrumentos que
viabilizam a garantia de que a pessoa com deficiéncia possa acessar todo e
qualquer recurso da comunidade. Os suportes podem ser de diferentes tipos
(suporte social, econdmico, fisico, instrumental) e tém como fungio favorecer o
que se passou a denominar inclusio social” (no prelo). Seu pressuposto
basico sinaliza que todos os individuos sao diferentes e que cada um apresenta
suas particularidades, e isto deve ser entendido nao sé frente as questoes

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP -
Campus de Marilia, Sdo Paulo.
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relacionadas a inclusio na escola, mas sim em todas as instincias sociais. Sendo
assim, deve-se respeitar e compreender as diferencas e garantir condigoes
para que todos possam participar ativamente do meio social, e nio tentar
normalizar as pessoas, como era feito anteriormente.

No paradigma anterior, o de servigos, entendia-se que a
problemaitica estava centrada na pessoa, sendo ela diferente das demais. Entao
para ser incorporada no contexto social ela se submetia a diversos tipos de
atendimentos que visavam e procuravam, através da participagdo em servigos
especializados, viabilizar a sua insergao ao meio. “Deste ponto de vista, a
deficiéncia é algo que estd presente no individuo identificado como deficiente,
no seu organismo ou no comportamento, e ausentes nas pessoas consideradas

nao deficientes” (Omote, 1993, p. 57).

No novo paradigma, o que pretende-se é entender e respeitar a
diversidade, ou seja, que todos sdo diferentes uns dos outros e temos que no
meio social criar condigdes para que se promova a participagio de qualquer
pessoa em qualquer instincia social.

Essa nova interpretagao conceitual é base para entender como
lidar com a questao da inclusio no interior das escolas, pois esta, enquanto
instituigio, tem agora que garantir o acesso de todos. A opgao por uma escola
inclusiva, que atenda a diversidade em sua amplitude e, portanto, também aos
deficientes, nos leva a reflexao acerca da concepgao da deficiéncia.

O conceito de deficiéncia comega a mudar o foco de compreensao
e andlise, de uma abordagem centrada no individuo, para uma abordagem
social, em que as expeclativas normativas, no que se refere ao funcionamento
dos grupos sociais (a escola, entre eles), se sobrepoem as patologias ou diferencgas
individuais e especificas, entendendo assim, a deficiéncia como um fenémeno
socialmente construido (Omote, 1987) e ainda “como uma condigao complexa
multideterminada, de limitagao ou de impedimento da participagao do individuo
na trama de relagées que compoem sua existéncia real concreta” (Aranha,

1993, p. 69, grifos meus).

Nao sdo as particularidades individuais que determinam se um
aluno possui ou nao uma dificuldade escolar que exija a¢des educativas
diferenciadas, mas sim quando este aluno se depara frente as ac¢oes da escola,
que estd, na maioria das vezes, voltada para atendimento educacional a um
grupo de referéncia, ou seja, a instituigdo escola espera que o aluno se “encaixe”
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na forma do processo educativo que ela oferece.

O meio social eria mecanismos para classificar individuos, quer
como normais, quer como anormais. o que € normal em um dado
contexto, pode nido o ser em outro. A definigio de normalidade ¢
anormalidade é relativa e o préprio meio possibilita situagées de
normalidade e de anormalidade, estabelecendo e criando normas e
regras que acabam sendo seguidas e preconizadas como verdadeiras

pela sociedade. (Del Masso, 2000, p.128)

E, é neste sentido, que a mudanga de atitudes e paradigmas sao
fundamentais para construgio de uma escola inclusiva, que nao faga distingoes
entre deficientes e normais, que apresente uma proposta educacional que
garanta e favorega condigoes de aprendizagem a todos num sé contexto,
proporcionando uma educacao diferenciada e dando respostas educativas ao
aluno durante todo o processo de escolarizagio, se isto se fizer necessério, ou
seja, oferecer uma educagao permanente que atenda as peculiaridades de
cada aluno.

Assim, ao conceito de inclusao se interpoem um outro: o conceito
de necessidades educacionais especiais. Esta deve ser a referéncia no interior
das escolas, uma necessidade educacional em relagao ao curriculo escolar,
entendendo que as dificuldades para aprender se originam na interagao do
aluno com o contexto de ensino e aprendizagem. Portanto, as necessidades
educacionais especiais tem cardter relativo e dinimico, uma vez que a
dificuldade educacional do aluno é considerada em relagao ao nivel curricular
em que ele se encontra, ou seja, em relagio a série em que ele estd matriculado
e o contetido previsto em cada componente curricular (Lingua Portuguesa,
Matemaitica, Ciéncias, Estudos Sociais etc. ).

Desta maneira algumas alteragoes e adaptagoes devem ser feitas
pela escola, pelo professor ou por aqueles que sejam responséveis pelo processo
educativo, para possibilitar ao aluno condigoes para que o desenvolvimento da
aquisi¢do de conhecimentos ocorra. Ainda, deve-se verificar e identificar de
que aluno necessila para o estabelecimento do processo de ensino.

Para a realizagdo dessas alteragoes e adaptagdes a escola possui
plena autonomia, seja para identificar as necessidades educacionais de sua
clientela, seja para analisar e propor as devidas adaptagdes no curriculo adotado,
levando a reorganizagdo dos elementos basicos deste curriculo (contetdos,
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procedimentos, recursos, avaliagdo), garantindo assim o seu acesso a ele.

Em sintese, tem-se que pensar quais ajustamentos a escola
necessita realizar (em sua dinamica global, no curriculo ou em qualquer outra
instincia) para incorporar o aluno com necessidades educacionais especiais
no cotidiano escolar.

Sendo assim, considera-se que um aluno apresenta necessidade
educacional especial quando tem dificuldades maiores que o resto dos alunos
para atingir as aprendizagens determinadas no curriculo correspondente a sua
idade (seja por dificuldades internas, caréncia social ou pelo seu histérico de
aprendizagem, ou por outras questdes) e necessita, para compensar estas
dificuldades, de adaptagdes curriculares em uma ou vérias dreas desse curriculo,
na utilizagdo de recursos especificos, mudangas na estratégia de ensino e
alteragoes arquitetonicas, garantindo, desta maneira, o seu acesso a escola.”

Lidar com as diferencas e com o processo de inclusio significa
que a escola modifica-se para receber e manter o aluno no processo educativo,
apesar da diversidade. Assim, independentemente de quais forem as diferencas,
os alunos devem ser mantidos nas escolas, desde que possibilitem respostas
educativas as necessidades especificas dos sujeitos. Toda escola deve se
movimentar em fungdo de um alunado diversificado e, algumas vezes, dentro
da diversidade, das deficiéncias.

As escolas devem agir para impedir a exclusio, atuando nas classes
comuns onde os alunos com necessidades educacionais estejam presentes e o
processo de exclusao poderia vir a acontecer, pois inclusdo é um processo anterior
a segregagdo. Segundo Glat (1998) o perigo reside quando se faz da inclusao
uma colocagio do deficiente em sala de aula, ndo ocorrendo, em contrapartida,
pelos responséveis do processo educacional, a disponibilidade para que sejam
feitas as devidas adaptagoes.

Deve-se considerar, inclusive, a dificuldade que as escolas tém
para administrar a conquista da flexibilizagdo e da sua autonomia, pois estd
também nas suas maos a responsabilidade de efetivar mudangas que impegam
o processo de exclusdo e permitam construir, verdadeiramente, uma escola
inclusiva que dé respostas educativas a diversidade, sejam elas sociais,
biolégicas, culturais, econdmicas ou simplesmente, educativas.

? Parimetro Curriculares Nacionais - Documento de Adaptagdes Curriculares - SEESP - MEC, 1998
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Outro elemento a ser considerado é a existéncia de parcelas de
deficientes que nio poderao beneficiar-se da escola inclusiva, pelo menos dentro
dos recursos diddtico-pedagégicos disponiveis atualmente. No entanto,
certamente, nio sio esses alunos os que estao presentes nas escolas atuais.

Curriculo escolar e adaptagdes curriculares

A incorporagao de um novo paradigma educacional que inclua a
diversidade, obriga a modificagoes internas na escola, na sua organizagao, na
oferta de apoios especificos (seja para professores ou alunos), nos intercimbios
entre escolas, classes, comunidade, na utilizacio dos recursos da comunidade
(sejam de ordem clinica, pedagdgica, materiais, fisicos), alteragGes estruturais
e adaptagdes arquitetdnicas, preparagio do pessoal técnico administrativo,
treinamento de funciondrios, viabilizagdo de recursos e tudo mais que seja
necessario.

Essas adaptagbes que permitirdo a incorporagao das
particularidades de cada aluno devem ser previstas e planejadas no Projeto
Pedagégico de cada escola, pois nao é possivel falar em inclusao sem ajustes
especificos de cada unidade escolar. Embora,o curriculo tenha que garantir a
referéncia nacional, a escola possui autonomia para dar respostas educacionais
ao seu alunado, respostas que podem ser as mais variadas, como variadas sao
as diferengas existentes dentro das regides do pais, dos estados, dos municipios
e dos bairros. Ainda, cabe a escola entender e respeitar que todos os alunos
possuem suas idiossincrasias, ou seja, assumir que o grupo social é formado de
individuos diferentes na sua particularidade.

De acordo com Heredero (1999) adaptagoes curriculares siao
ajustes ou modificagdes que se efetuam na oferta educacional comum para dar
resposta aos alunos com necessidades educacionais especiais em um continuum
de respostas a diversidade. Sdo previstos niveis de adaptagdes curriculares,
partindo sempre de um nivel mais geral, para chegar ao especifico, se necessdrio.
Os niveis a que nos referimos sio os seguintes:

l. adaptagées curriculares de escola: sio adaptagbes que se realizam nos
diferentes elementos do projeto pedagégico desenvolvido pela equipe da
escola para responder as necessidades educacionais especiais, como por
exemplo: retirada de barreiras arquiteténicas, busca de recursos materiais,
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formagao dos professores, configuragao de horérios para o trabalho
interdisciplinar, organizacgio de apoios, orientagdes técnicas e outras que
forem julgadas necessarias pela equipe escolar.

2. adaptagoes curriculares de aula: refere-se a um conjunto de ajustes nos
diferentes elementos da proposta curricular para possibilitar o processo de
ensino-aprendizagem e interagao do aluno com necessidades educacionais
especiais na dindmica geral da aula. Sao modificagdes que se realizam no
contexto de sala de aula e estao relacionadas com a priorizacio de objetivos
e atividades, formas de agrupamento de alunos, organizagio dos recursos
materiais, utilizacao de variados procedimentos de avaliacio e,
essencialmente, o uso de uma metodologia variada que permita a interagio
e o estabelecimento do processo de ensino-aprendizagem.

3. adaptagoes curriculares individuais: essas adaptagoes sé deverio ocorrer
quando todas as alternativas foram tentadas e o aluno possua um nivel
curricular significativamente abaixo do esperado pela sua idade. Assim,
caracterizam-se como um conjunto de modifica¢ées propostas para um
determinado aluno, com o objetivo de responder as suas necessidades
educacionais especiais as quais podem ser compartilhadas pelo resto dos
alunos.

As adaptagdes também diferem quanto ao tipo, podendo ser
caracterizadas como nao-significativas ou pouco significativas (ou de pequeno
porte) e adaptagdes curriculares significativas ou muito significativas (de grande
porte). Adaptagbes curriculares ndo-significativas sio modificacées que se

‘realizam nos diferentes elementos da programagao, porém nio afetam
praticamente os elementos basicos do curriculo, supsem leve alteragées, afetam
o geral e a metodologia. Trata-se de ajustes pouco significativos em seu contetido,
nas formas de ensinar, na avaliagdo ou recursos utilizados, os quais poderao ser
priorizados ou modificados, porém ndo afetam os objetivos e contetidos
considerados basicos.

As adaptagoes curriculares muito significativas, ao contririo, sio
modificagoes individuais que se efetuam substancialmente nos elementos bésicos
do curriculo, nos objetivos, conteiidos e critérios de avaliagio para responder &
necessidade de cada aluno. Supdem a modificagdo, algumas vezes, a eliminacio
de contetidos e objetivos considerados nucleares ou bésicos de cada drea,
comprometem a superagao dos objetivos do ciclo e devem ser propostas para
16



alunos com dificuldades graves de aprendizagem e ser utilizadas em cardter
excepcional. Afinal,

a existéncia de curriculos abertos e flexiveis é uma condigio
fundamental para que se possa responder as diferentes necessidades
dos alunos e dos contextos sécio-educacionais em que se desenvolve
o processo de ensino-aprendizagem. A resposta ds necessidades
especiais dos alunos deve ser buscada no curriculo comum,
realizando-se ajustes e adaptagbes precisas, como via bdsica para
que seja assegurada a igualdade de oportunidades” . (Blanco & Duck,
1997, p. 188)

Avaliacao Psicopedagogica

Ao pensar na implantagao de uma adaptagao curricular tem-se
que eslabelecer as possibilidades reais do aluno e as condigoes de sua
aprendizagem. Para lanto, faz-se necessdrio empreender um processo avaliativo
que conduza ao delineamento das agoes pedagdgicas necessarias para atender
determinado aluno.

Assim, uma avaliagdo psicopedagigica caracteriza-se como um
processo de levantamento de informagoes e de elaboragio de hipéteses
descritivas e explicativas sobre as dificuldades que apresentam determinados
alunos em seu processo de aprendizagem. Sao objetivos da avaliagao: determinar
a necessidade educacional do aluno, tomar decisoes sobre sua escolarizagao,
elaborar propostas de adaptacées curriculares, propor adaptagoes significativas
(se necessdrias), determinar recursos e apolos a sua necessidade, e também
determinar tanto o seu estilo de aprendizagem quanto o estilo de ensino do
professor.

Alguns elementos sdo importantes para que se possa elaborar um
perfil pedagdgico do aluno que necessita de adaptagoes especificas, portanto
determinados componentes avaliativos devem estar contidos nesse processo.
Podem ser citados, como sugestio, os seguintes componentes:

1. Dados pessoais e familiares;
2. Motivo da avaliagao;

3. Histérico da aprendizagem e apoios recebidos;
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4. Desenvolvimento geral do aluno:

4.1 Aspectos psicopedagogicos

4.1.1 Biolégico e motor

4.1.2 Perceptivo (visual e auditivo)

4.2.1 Adaptagio sécio-emocional (interagio na sala de aula)

4.2 Niveis de competéncia curricular

4.2.1 Areas curriculares (componentes curriculares)

4.2.2 Estilo de aprendizagem e motivagio para aprender

4.2.3 Estilo de ensinar e condi¢ées ambientais favorecedores da aprendizagem

0 processo de avaliagio pedagégica devera indicar caminhos para
a agdo educacional, prevendo adaptagoes a serem empreendidas na escola, na
sala de aula e, se necessario, adaptagoes individuais.

Apés a organizagdo dos dados avaliativos, deve-se realizar a
elaboragdo de um documento de adaptagao curricular em que ficardao
estabelecidas agdes gerais a serem realizadas nas diversas instancias
educacionais para acompanhamento e continua avaliagio pela equipe escolar,
uma vez que a necessidade educativa tem caréter dindmico e pode estar se
modificando continuamente.

Adaptacio curricular de cardter geral

NOME DO ALUNO:

ESCOLA: SERIE:
PROFESSORA:
ESCOLA AULA ALUNO - NEE




Essa proposta abrange as a¢oes gerais a serem empreendidas, seja
pela escola ou na sala de aula e indica as necessidades educacionais especificas
de um determinado aluno. Sem divida além destes indicadores, o professor
deverd ter registros acerca das necessidades referentes a cada drea dos
componentes curriculares e diretrizes avaliativas para acompanhar o processo
de desenvolvimento do nivel curricular e educacional do aluno.
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ANALISE DA LINGUAGEM ORAL DE UMA CRIANCA DEFICIENTE
VISUAL

Tania Moron Saes BRAGA!
Jaima Pinheiro de OLIVEIRA?

A linguagem, em suas mais variadas fungoes, constitui-se como
um elemento indispensdvel para o desenvolvimento dos individuos,
especialmente para o deficiente visual, pois esta oferece base para que o mesmo
regule e planifique o seu comportamento. Para tanto, é necessirio um
aperfeigoamento dos elementos da linguagem oral, para que o individuo tenha
um melhor desempenho nas relagbes sociais, principalmente nos processos
posteriores de aprendizagem.

Inicialmente, o contato da crianga com o adulto é fundamental na
forma como a mesma ird adquirir tal aperfeigoamento. No caso da crianga
portadora de deficiéncia visual, o adulto passa a exercer um papel ainda mais
relevante, pois é este que fornece retroalimentagio e motivagio necessarias a
acio da crianga. Segundo Bruno (1993) as criangas portadoras de deficiéncia
visual poderio encontrar dificuldades para criar sistemas de significagiao em
virtude da auséncia de observagio direta de pessoas, objetos e eventos que
levam & interagdo. Para elas, por exemplo, desde o inicio do desenvolvimento,
a comunicagio pelo sorriso, a percepgio da a¢io materna para alimentd-la, do
ritual didrio de higiene, estio ausentes. A capacidade de adaptagao ao meio
que essas criangas adquirem estd diretamente relacionada a qualidade das
primeiras interagdes e comunicagoes com a figura materna ou a pessoa que
cuide delas.

A informagao visual tem sido considerada uma ajuda fundamental
na aquisigio do sistema lingiiistico em geral e na aquisigio do significado das
palavras em particular .Os estudos tém encontrado diferentes resultados na
aquisigio da linguagem para criangas cegas. Por um lado hé autores que afirmam

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia ¢ Ciéncias - UNESP —
Campus de Marilia, Sio Paulo.

! Discente do Curso de Fonoaudiologia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP — Campus de
Marilia, Sio Paulo.
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que as criangas cegas adquirem a linguagem de forma semelhante a das criangas
com visdo. Urwin citado por Pérez Pereira & Castro (1994) afirma que as
criangas cegas e seus pais sio capazes de usar sistemas alternativos de
comunicagio que nio se baseiam na visio. Isto permitiria a aquisi¢io de uma
comunicagao pré verbal o que provavelmente é um importante precedente para
o inicio do uso da linguagem. Este estudo mostra que as peculiaridades da
primeira linguagem de criangas cegas siio compardveis as de criangas videntes.

Bigelow (1987) centraliza seus estudos no primeiro vocabuldrio
de trés criangas cegas concluindo que siio similares a dos videntes nio somente
nas palavras que usam mas na idade e rapidez de aquisigio. Bigelow (1990)
nio encontra diferengas também quanto ao momento em que aparecem as 50
primeiras palavras e quanto a compreensio de preposigoes espaciais por pré
escolares.

Perez Pereira (1994) analisa a linguagem de uma menina cega em
relacdo e sua irma gémea vidente e verifica que esta ndo apresenta atraso no
que se refere a complexidade morfosintitica. Ambas usaram a linguagem
como meio de manter a conversagio e especialmente a cega aprendeu a usa-la
em circunstincias apropriadas com clara fungao pragmatica

Por outro lado, temos os investigadores que sustentam que existe
diferenca entre a linguagem de criangas cegas e aquelas que tem visio normal.
Um tema polémico é abordado por Cutsforth (1969) que denomina de verbalismo
ou irrealidade verbal a linguagem carente de significado utilizada pelos
individuos cegos. Seu procedimento envolveu a apresentagio do nome de um
objeto para criangas e perguntar pela qualidade do objeto. Ele encontrou
considerdvel porcentagem (48%) de respostas das criangas cegas congéniltas
apresentavam quall idades visuais enquanto que as criangas que tinham cegueira
adquirida apresentavam 68% de respostas visuais. Com base nestes resultados
ele afirmou que tais verbalismos levavam ‘a perda e incoeréncia no pensamento
desde que as palavras (e implicitamente os conceitos usados pela crianga cega
nio tinham referencial sensorial como na crianga vidente. Estes resultados
tiveram implicagdes para a educagéo na estruturagio de programas que passaram
a evitar a utilizagdo de conceitos que nao tivessem direlos refenciais sensoriais
para a crianga cega. Muitos questdes foram levantadas a partir dos dados de
Cutsforth. Estudos foram realizados que reviram e complementaram as
informacdes existentes e indicaram formas mais especificas de atuagao.



Outras investigagoes como as de Fraiberg (1981) indicam que as
criangas cegas demoram mais para dizer oragdes de duas palavras o que atribui
a uma experiéncia limitada da visdo que no entanto desaparece apés o terceiro
ano. Também verifica atraso no uso do pronome da primeira pessoa como uma
conseqiiéncia de um atraso na auto-representagao.

Seguindo essa abordagem, Mills citado por Warren (1984),
estudando criangas cegas de 1,9 até 2,1 anos encontrou atrasos em relagéao aos
sons que tem articulagio observével. Este atraso é atribuido a dificuldade em
ler os ldbios para ajudar com a aprendizagem dos movimentos articulatérios.

De um modo geral os estudos tém demonstrado que as areas de
maior discrepincias no desenvolvimento da linguagem estéo na fase de aquisi¢ao
desta, no desenvolvimento léxical, morfosintdtico, uso da linguagem para
conseguir informacdes e estilos lingiiisticos das criangas deficientes visuais
em relagao as videntes. '

O que conhecemos até o momento sobre o desenvolvimento
comunicativo dos deficientes visuais ndo nos permite o pessimismo. Os
problemas decorrentes da falta de visao sdo superados por vias alternativas
sempre que forem se produzidas interagdes adequadas. Nao resta duvidas sobre
quio decisivas sio as interagdes da crianga deficiente visual com os que a
rodeiam para seu 6timo desenvolvimento. Ainda que a atividade predominante
no perfodo escolar seja o desenvolvimento da inteligéncia e aprendizagem,
consideramos que um estudo sobre a andlise da linguagem oral de uma crianga
deficiente visual é relevante na medida em que este desenvolvimento sé podera
ser estabelecido nas relagées dentro e fora da escola. Sendo assim, um trabalho
que investigasse os aspectos da linguagem oral de uma crianga portadora de
visdo subnormal, numa fase antecedente a alfabetizacao, talvez pudesse dar
contribuigdes significativas, no que se refere ao seu proprio desenvolvimento,
especialmente em relagido aos niveis de compreensao, utilizagao e expressio
verbais dessa crianca.

Para realizagdo desta anélise serdo necessarias algumas
consideragbes sobre esses aspectos bésicos da linguagem, que segundo Salvia
& Ysseldyke (1991), sao: fonologia, morfologia, semintica, sintaxe.

A fonologia refere-se & maneira de um individuo ouvir e discriminar
os sons em um lingua. Quando se considera o canal expressivo do individuo, a
fonologia refere-se a produgio ou articulagao dos sons da fala.



A morfologia é referente a forma como os sons sdo reunidos para
contextualizar a fala do individuo. Nessa modalidade de avaliacdo serao
observados, por exemplo, plural, tempos verbais, género dentre outros.

A semédntica estaria relacionada com o nivel de compreensio da
crianga, ou seja, seu vocabulario adquirido, categorias como: sinénimos,
anténimos e outros sio observados nesse componente da linguagem, porém
este léxico deverd vir também contextualizado na fala da crianga, caso contrario
nao serd vantajoso em termos quantitativos.

A sintaxe estd relacionada com a forma pela qual a crianga estrutura
e ordena as frases para que elas adquiram sentido em sua fala. Em uma avaliagio
de linguagem, existem trés componentes relacionados a sintaxe que devem ser
observados na crianca: classes de palavras (conjuncdes, advérbios, substantivos,
adjetivos, etc), ordem das palavras e transformacoes. Em relacao as classes de
palavras pode acontecer de uma crianga ter um problema com uma classe
especifica ou vdrias. Ja em relagdo a ordem de palavras, pode acontecer da
crianga ter nogao das classes, porém nio saber reuni-las ainda conforme o
padrao de sua lingua. E por tltimo, as transformagoes, é que possibilitam a
mudanga na ordem cldssica ( s-v-0 ) das palavras, sem tirar o sentido da frase.
As criangas que ja possuem uma nogio intuitiva das regras gramaticais sio
capazes de realizar tais mudangas.

Além dos quatro aspectos citados anteriormente, quando se avalia
a linguagem de uma crianga, existem outros que devem ser considerados, como
o aspecto pragmitico da linguagem oral, que avalia, de maneira geral, o uso
que a crian¢a faz da mesma.

Diante das controvérsias constadas na literatura, da escassez de
trabalhos realizados com a nossa populagao e das dificuldades metodolégicas,
muitas vezes responsaveis pelos resultados encontrados, consideramos desejavel
a realizagao de estudos relacionados ao tema .

Portanto, este estudo tem como objetivo analisar os elementos da linguagem
oral de uma crianga deficiente visual e da metodologia utilizada nesta andlise.

Método

Sujerto: o sujeito (S) é cliente do COE (Centro de Orientacdo
Educacional - Unesp - Marilia - SP). Atualmente estd com 6 anos e sete meses
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de idade. E portador de visdo subnormal por afecgio retiniana bilateral causada
por Retinopatia da Prematuridade, com percepgio de luz no OE e visao 3/20
no OD, de acordo com laudo médico. Dados da anamnese demonstram que (S)
apresentou desenvolvimento normal nos primeiros anos de vida, iniciando
atendimento no COE em 1995, com 2 anos e trés meses de idade. Aos 3 anos
e sete meses de idade comegou a freqiientar uma Escola Municipal de Ensino
Infantil (EMEI), onde permanece até os dias atuais freqiientando o iltimo ano
pré escolar.

Local: a coleta de dados foi realizada no COE, na sala onde S
recebe o atendimento pedagdgico semanal.

Instrumento de coleta de dados: considerando os objetivos deste
estudo, optamos pelo uso de gravagdes em video, como forma de instrumento
de coleta de dados. Além dessas gravagdes, foram utilizados protocolos para
andlise das transcrigoes.

Procedimento: o procedimento constou de gravagoes de trés sessoes
durante o atendimento no COE. As sessbes foram planejadas para registrar as
verbalizagées de S em interagdo com a pedagoga, com a mae e com a psicologa.
Na sessio com a pedagoga foram realizadas atividades de treino visomotor. Na
sessdo com a psicéloga foram utilizados fantoches de animais para que S
manuseasse e criasse histérias, de forma aleatéria. Na sessiio com a mae, ela
inicialmente brinca com a crianga utilizando-se de um jogo de figuras com
letras em preto e branco e em seguida, utiliza 12 gravuras, nas quais contém
seqiiéncias de 3 histérias, narrando essas histérias, para que S as reproduzisse
posteriormente.

Andlise dos dados: foram selecionadas trés amostras de
aproximadamente 10 minutos de cada sessao. Essas amostras foram transcritas.
As transcrigoes foram dispostas em protocolos, separando os dados de acordo
com cada aspecto da linguagem oral. Para cada amostra, foi utilizado um protocolo
e a partir daf, montaram-se as tabelas.

Resultados e discussio

Os resultados que serio apresentados a seguir, correspondem a
analise inicial dos principais dados obtidos nas amostras das sessées. Embora
a analise de cada amostra tenha sido feita separadamente, os resultados serdo
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apresentados de forma agrupada, por meio de tabelas, em virtude de se querer,
nessa fase preliminar, enfatizar apenas qualitativamente tais resultados. Somente
em relagio aos aspectos pragmaticos e seménticos do comportamento lingiiistico
do sujeito, serao feitas algumas observagoes, levando em consideragao a situagao
especifica, para que esses elementos sejam caracterizados de forma mais clara.

a) fonologia

Em relagdo a fonologia, como pode ser observado na tabela 1, S
apresenta a maior parte dos grupos consonanlais, considerados as tltimas
aquisigoes fonémicas da crianga. Tanto referente a produgio quanto ao uso dos
fonemas, de maneira geral, o sujeito apresentou resultados que eram, de certa
forma esperados para sua idade. Somente em relagiao ao fonema /S/, que S
apresentou uma pequena distor¢do na produgdo do mesmo, em alguns
enunciados. Mas nesse comportamento, o observador péde constatar que um
dos motivos de tal distorgio, pode ser devido a fase de troca dos incisivos
centrais superiores de S. J4 em outros enunciados nio se entende muito bem o
que S estd dizendo, ou seja, falta clareza na expressao verbal, propriamente
dita, mas nio devido a algum aspecto fonolégico da linguagem, mas talvez por
falta de um posicionamento correto dos 6rgaos fonoarticulatérios, que seria um
aspecto mais fonético do que fonolégico.

Tabela 1- Fonologia

‘onemas ‘nunciados do sujeito

F E dos do sujeit
/S “chamava”, peixinho”, “choque”, “cachorro”.
/n/ “tijolinho”, “peixinho”, “tigelinha™.
/A “telhado”, “vermelha”, “coelho”, “lolha”.
frl “cachorro”, “escorrega”, “correu”.
/s/ “isso”, “travesseiro”, “passou”, “desce’.

b) sintaxe

Na tabela 2, observa-se que, S construiu frases longas, utilizando
basicamente a maioria das classes de palavras de forma adequada, mostrando
assim um bom nivel de desenvolvimento da linguagem oral. Por outro lado, S
praticamente nao realizou transformagoes na ordem cldssica (s-v-o) gramatical,
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visto que a maioria de suas construgées frasais seguia essa disposigao. Isso
pode ser observado também na tabela 3, na categoria referente a flexao de
pessoa. Esle seria um aspecto que poderia ser melhor discutido, pois jd deveria
ser mais explorado pelo sujeito, devido a sua idade. Ainda no que se refere ao

aspecto sintitico de S, observou-se um exagerado uso de flexdes do grau

diminutivo. Uma das explicagdes para tal comportamento, pode ser o uso
freqiiente de tal comportamento por parte das pessoas que interagiram com S

nas sessoes.

Tabela 2 - Sintaxe

Categorias

Enunciados do sujeito

Construgio frasal

“eles viu uma menininha que comeu o bolo.”

“talvez o balango trombou em mim.”

“eu acho que ele vive no rio também.”

“meu cachorro ficou feio”

“ : "
quando eu coloquei ela, ela tava af

*por que vocé colou aquela?”

Classes de

verhos: “pegar”, “gostar”, “comer”, “pescar”, “estar”, “ir”", “brincar”,

palavras “andar”, “escorregar”, “estudar”, “trombar”, dentre outros.
adjetivos: “marinho”, “vermelha”, “grande”, “feio”, “perigoso”,
“pouco”.
substantivos: “escada”, “pescaria”, “cerca”, “cavalo”, “coice”,
“Jonathan™, “vara”.
advérbios: “aqui”, “onlem”, “14", “depois”, “talvez”, “alris”, “mais”,
“de noite.
pronomes: “outro”, “lodas”, “aquela”, “quem”, “que”, “eu”, “ele”,
“isso”.
preposigies, conjungoes, artigos, interjeigies e numeral: “com”, “pelo”,
“para”, “de”, “mas”, “em 7, “nele”, “o”, “as”, “o0s”, "a”, ele.
Transformagoes “tinha uma mulher olhando para a casa bonitinha.”

“esse eu preciso.”
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¢) morfologia

Quanto a morfologia, em relagao as categorias que seguem na tabela
3, S emprega corretamente os trés tempos verbais principais, de acordo com o
requerimento da construgdo frasal ; S possui flexdo de género, grau e pessoa. E
ainda seguindo a tabela 3, observa-se que S apresentou problemas em relagao
a flexao de ntimero, ou seja, na maioria das vezes ele nao utilizou corretamente
o plural, conseqiientemente na sintaxe aparecem também falhas de
concordancia. Isso pode ser explicado pelo modelo lingiiistico ao qual a crianga
estd exposta, por um periodo maior, especialmente ao da mae.

Tabela 3 — Morfologia

Categorias

Enunciados do sujeito

tempos verbais

presente: “espero”, “estou”, “aparece”, “gosto”, “tem”, “
passado: “tinha”, “comeu”, “ficou”, “pés”, “passou”.

futuro: “poderia”.

escorrega’”.

LT

Género “a nuvem”, “o sol”, “as estrela”, “os peixinho”, “os tijolinho™.

Niimero “uma casa”, * uma menininha”, “um boneco”.

Grau “grandio”, “‘tamanhozao”, “tigelinha”, “casinha”, “bonitinha”,
“cachorrio”.

Pessoa “ela 14 fazendo”, “eles viu uma menininha”, “eu esqueci!”, “o balango

trombou em mim”, “deixa eu apagar um pouco”.
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d) semantica

Como pode ser visto na tabela 4, apesar de S nio ter demonstrado
de forma exata os conceitos de dia e noite e também nio ter identificado alguns
dos fantoches que representavam animais, € possivel identificar, pelas emissoes
de S, um vocabuldrio, de certa forma extenso e contextualizado. O que devera
ser melhor analisado, talvez num estudo mais especifico, é determinar se S
realmente possui a representagao desses conceitos ou se sua emissao ocorre

simplesmente por imitagao.

Tabela 4 - Seméntica

Frases emitidas pelo sujeito

Situagio especifica

“Eu vou alto no balanco. E tem um
balango perigoso, que eu vou nele
também.”

“0 balango trombou em mim.”

Conversa com a pedagoga sobre o parque da

escola.

“Escorrega o lipis, 6!”

Brincadeira da crianga com um lipis, numa

carteira inclinada.

“Uma cobertinha.”

“Qutra.”

Crianga referindo-se aog fantoches de feltro

apresentados pela psicéloga.

“Aparece.”

“No meu desenho, eu fiz.”

Respostas da crianga & pedagoga, quando esta

pergunta se aparece sol com estrelas.

]

“Deixa eu apagar um pouco.’

Crianga na lousa, com o apagador na mao.

“Pegou uma escada e subiu.”

“

pegando uma carriola, ... e

tijolinho.”

[

Reprodugio da sequéncia construgao da

casa”, pela crianga.

“Ele subiu num barco.”

... pegar peixinho na linha...”

Crianga reproduzindo a histéria de uma

pescaria.

“Mas dé choque?”

“De luz!”

Crianga referindo-se a um fio na parede.

“jogou o cavalo no rio e afundou o
cavalo.”
“... mas era um cavalo marinho.”

£ -4 L] ”
... eu acho que ele vive no rio.

Trechos de uma histéria contada pela crianga
com as seguintes personagens (fantoches): o

cavalo e 0o menino “Jonathan™.
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e) pragmatica

Em relagio a esse aspecto, observa-se na tabela 5, que houve uma
grande variedade de categorias pragmiticas no comportamento lingiiistico de
S. Isso demonstra que ele tem um uso variado da linguagem oral. Durante a
sessdo com a pedagoga, observou-se um maior niimero de categorias. Um dos
principais fatores que pode ter influéncia sobre esses resultados € o tipo de
atividade desenvolvida em cada sessdo. Na amostra da sessdo com a mie, ela
passa a maior parte do tempo narrando histérias para que S as reproduza, e
portanto, era de se esperar que ndo aparecessem muitas categorias pragmaticas
no comportamento de S nessa sessdo. Com a psicéloga, é um pouco diferente,
pois a sessdo é um pouco mais espontinea, ou seja, sem estruturagao, e portanto
tem maiores chances de aparecerem mais categorias.
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Tabela 5 - Pragmatica

Categorias Enunciados do sujeito Situagao especifica de uso
Questionar “Que colocou a folha?” Crianga referindo-se as duas folhas
“Por que vocé colou utilizadas pela pedagoga, sendo que
aquela?” uma, ela havia colocado na lousa e a
“O que é isso aqui?” outra, ela colocou na carteira da crianga.
“Que é isso? Caneta? Posteriormente, a crianca referindo-se a
cesta contendo fantoches.
Na ultima frase, a crianga esta pegando
numa lapiseira, na mao da psicologa.
Pedir/dar “Vai |4, pode ir, um , dois, Fala da crianga antes da mae comegar a
permissao trés e j&, vail” narrar uma histdria.

“Deixa eu levantar?”

A crianga pede a psicologa permissao
para levantar um rolo.

Atengao/mostrar

“Escorrega o lapis, 6!"
“Mas eu fiz, 6!"

“Olha o meu cachorrao!l”
“.. ele pulava assim!"

A crianga brincando com o lapis na
carteira inclinada e a crianga mostrando
4 pedagoga seus desenhos na folha.

A crianga mostra a psicéloga com o
boneco ( fantoche ) na mao, como o
menino pulava.

Explicar “Eu cai no parque.” Explicagdo da crianga a pedagoga de
“Segunda, num foi ontem como ela machucou o nariz.
nao." Posteriormente, falando a psicdloga
“Quando eu coloquei ela, quando comegaram suas férias.
ela tava no chao.” E na dltima frase a crianga explica para

a pedagoga que a casa do seu
desenho nao estd “voando”.

Responder “Um boneco.” Respostas as perguntas da psicéloga,
“Uma cobertinha.” quando ela mostra os fantoches e

pergunta o que é cada um.

“Poderia.” Na ultima frase a crianga responde a
pedagoga, apos ela perguntar se ele
poderia escrever na lousa, sem encostar
0 nariz na mesma.

Solicitar “Faz as portinhal” A pedagoga reproduzindo o desenho da
“.. 0 sol, a nuvem, a crianga na lousa de acordo com seus
arvore..." pedidos (crianga).

“... e as estrelas?”

Interromper “Palavras...” A crianga interrompe a pedagoga
quando esta pergunta quais as letras ela
estava aprendendo na escola.

“Um bolo?" As duas Ultimas frases, correspondem

“E comeu..." aos momentos nos quais a cranga
interrompe a mae, quando esta esta
narrando as historias.

Dispositivos de “Jonathan” Personagens das histérias produzidas

organizagdoda “Vo Bento” pela crianga.

Fala

Declarar/afirmar

“Meu cachorro ficou feio.”
“Ele pds a mao no rabo do
cavalo.”

“Vai precisar de dois 'a'."

Crianga referindo-se ao seu desenho.
Frase da crianga, ao narrar uma histéria
para a psicéloga.

Afirmagao da crianga, quando ela esta
escrevendo a palavra casa para a mae.
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Consideragoes finais

Os resultados aqui apresentados permitem concluir que a
metodologia empregada mostrou-se adequada para analisar a linguagem oral
na crianga deficiente visual.

0 uso de recursos da videogravagio é indispensavel como forma
de coleta de dados na medida em que algumas interagdes ndo poderiam ser
identificados de outra forma. Especialmente por se tratar de um estudo cujo
objetivo era o de analisar a linguagem oral de uma crianga deficiente visual
verificou-se que muitas vezes a crianga nomeava objetos apés tated-los. A
nomeacio correta e anilise de outros elementos da linguagem s6 foi possivel
pela metodologia utilizada.

Adicionalmente, a exibigao destes registros permite a avaliagao de
aspectos da atuagdo dos profissionais que em atividades de rotina passam
despercebidos, como é o caso do cuidado no fornecimento de informagoes
adequadas sobre o que é discutido com a crianga.

Foi possivel pela andlise das sessoes verificar, de maneira geral,
que nio ha diferenga significativa entre os elementos da linguagem de S,
presentes no seu repertério, em relagao ao apresentado pela literatura, referente
i crianga com visdo normal. Deve-se ressaltar, no entanto, a impossibilidade de
generalizagoes relacionadas a linguagem oral do deficiente visual, dado o
tamanho da amostra. Outros aspectos precisam ser observados quando
consideramos este resultado: o sujeito ndo apresenta outros problemas fisicos
ou psicolégicos associados ; mora com a familia ; freqiienta uma pré escola
regular e recebeu atendimento especializado pedagégico e fonoaudiolégico
desde os 3 anos de idade

Alguns resultados encontrados poderao contribuir para o
direcionamento de agoes pedagégicas. E o caso, por exemplo, dos desempenhos
morfolégico e sintdtico de S, que em algumas categorias, os resultados
apresentaram-se de forma inferior ao esperado para a idade de S.

Pensando sobre a importincia do comportamento verbal na
mediac¢io para a aprendizagem da crianga deficiente visual e dos relutados
iniciais deste estudo constatamos a necessidade de novas investigacoes
direcionadas a avaliar a aquisigao e o desenvolvimento da linguagem e produzir
métodos e instrumentos de avaliagdo adaptados para tais criancas
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ANALISE DE PROCESSOS COMUNICATIVOS UTILIZADOS POR
UMA CRIANCA COM PARALISIA CEREBRAL ESPASTICA

Débora DELIBERATO!
Eduardo José MANZINI?

Introducio

A linguagem é centro de interesse de virios campos de estudo
desde a lingiiistica até, mais recentemente, a neurobiologia. Assim, a busca de
conhecimento sobre as dreas cerebrais especificas, a fim de explicar
determinados comportamentos lingiiisticos, é objeto de estudo para
neurobiologistas e lingiifstas. Os lingiiistas analisam o comportamento manifesto:
a fala. Os neurobiologistas procuram analisar as diferentes manifestagoes
lingiiisticas tentando buscar localizagdes cerebrais para justificar tais
comportamentos, ou ainda, tentam construir modelos teéricos para explicar os

mecanismos envolvidos para tal processo.

Estudos como os de Broca e Wernicke trouxeram grandes
contribuigdes a respeito do substrato da linguagem, mostrando que determinadas
regides cerebrais seriam responsdveis pela manifestagiao motora da linguagem
(area de Broca) e pela compreensio da linguagem (drea de Wernicke). Destes
estudos, surgiram os cldssicos casos de Afasia de Broca e Afasia de Wernicke
(Kandel et al., 1995).

Alguns estudos indicaram que lesdes cerebrais em uma mesma
area poderiam determinar o mesmo comportamento verbal manifesto. Outros
pesquisadores, ao contrdrio, tentaram demonstrar que a manifestagao de
comportamentos verbais idénticos poderia apresentar diferentes localizagoes
cerebrais (Kandel et al., 1995).

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP —
Campus de Marilia, Sdo Paulo.

* ! Docente do Departamento de Educagdo Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP -
Campus de Marilia, Sdo Paulo. Coordenador do Grupo de Pesquisa Deficiéncias Fisicas e Sensoriais
— CNPg/97.
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Isto nos leva a pensar que o processo de aquisigao e
desenvolvimento da linguagem deve envolver todo um sistema complexo ativo,
nao sendo possivel estabelecer, de uma forma predeterminada, as dreas cerebrais
responsdveis por suas fungoes. Assim, podemos entender que a linguagem esta
envolvida com outras fungdes mentais superiores.

Logo, o individuo apresenta um substrato organico com vdrios
sistemas funcionais interligados. Este individuo poderi ter diferentes interagoes
com o meio e, assim, serd possivel construir seu conhecimento.

Fala, escrita, expressdo corporal sdo formas de comportamentos
que o individuo utiliza para manifestar a linguagem interna construida. A lingua
de sinais, utilizada pelos surdos, também tem sido objeto de estudo para se
comprovar que a linguagem é um sistema funcional complexo que, apesar da
dominancia do hemisfério esquerdo, envolve vdrios outros mecanismos do
sistema nervoso como um todo. Assim, fala, escrita, lingua de sinais, gestos,
expressoes faciais podem ser diferentes maneiras de o ser humano estabelecer
um processo de comunicagao.

Em termos de definigiio para o presente trabalho, comunicagao
consistiria em poder compreender o que o individuo guer dizer e/ou fazer-se
entender pelo interlocutor a respeito do que quer dizer. Pertence a todos os
Seres vivos.

A linguagem, por sua vez, daria condigbes substanciais mais
guagem, s

precisas para a comunicagdo, seria prépria do ser humano, uma caracteristica

homem. Para Nepomuceno (1994):

Linguagem, longe de ser propriedade da palavra falada é, ao mesmo
tempo, apropriagio e propriedade do ser humano, traduzidas num
‘querer’, ‘tender para’, ‘partir para’, ‘buscar’, ‘trocar’, ‘relacionar’,
‘atribuir’, ‘reconhecer’, ‘identificar’ e, acima de tudo, poder
classificar as coisas ¢ os seres vivos e os atos por eles praticados.
(Nepomuceno, 1994, p. 100).

A fala seria a manifestacao oral da linguagem. Para que sua
eficiéncia seria necessiria uma seqiiéncia ordenada e a coordenacio de trés
processos fundamentais: 1) a organizacdo dos conceitos, sua formulagao
simbélica e sua expressio; 2) a exteriorizacio do pensamento pela fala, com a
intervengio de coordenar fungdes motoras como respiragao, fonagio, articulagao
e prosodia; e, 3) a programacao destas habilidades motoras na produgao
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voluntaria dos sons individuais da fala e sua combinagao para formar as palavras
(Brown,1978). Alteragao de qualquer um destes processos poderad acarretar
altera¢des na comunicagao oral.

Em relagdo as criangas com paralisia cerebral cerca de 65%
apresentam dificuldades no processo de comunicagdo oral, que variam desde
pequenos erros de articulagdo até a impossibilidade absoluta de movimentagio
dos érgaos fonoarticulatérios na pronuncia de palavras com significado

(Crickmay, 1987).

O tipo de dificuldade de linguagem depende, normalmente, do
tipo de paralisia cerebral que determinado sujeito possa apresentar. No caso de
um individuo com paralisia espdstica, que apresenta aumento do tonus muscular,
tende a produzir uma fala explosiva interrompida por grandes pausas. Nos
casos mais severos dos transtornos da fala, o individuo com paralisia cerebral
espastica pode ficar sem a produgao da fala articulada, pois ndao consegue
coordenar os mecanismos para a fonagao: respiragao, ressonancia, articulagao
dos fonemas.

Devido ao grande niimero de individuos com paralisia cerebral
apresentar alteragoes na produgio da comunicagdo oral é que diferentes autores
tém se preocupado em desenvolver recursos e procedimentos para possibilitar
uma comunicagdo efetiva.

Nesse sentido, uma nova drea de conhecimento surge com a
denominagio de comunicagao alternativa e aumentativa.

Segundo Thiers (1995), comunicagéo alternativa é o campo da
educacio especial dedicado & pesquisa e ao desenvolvimento de meios que
permitam a pessoas com perda ou retardo no desenvolvimento da lingua falada
ef/ou escrila fazer-se entender pelos seus interlocutores.

Tetzchner (1997) faz uma diferenciagio teérica entre comunicagao
alternativa, comunicagio aumentativa e comunicagio apoiada. Para este autor
comunicagdo alternativa é usada quando o individuo comunica-se face-a-face
por meio de outros caminhos que néo a fala. Signos gréficos e manuais, cédigo
morse, escrila, sio formas alternativas de comunicagdo de individuos que
perderam a habilidade para falar. Jd a comunicagao aumentativa é aquela que
é realizada por meio de suporte.

O termo aumentativo enfatiza o fato de que o treinar em formas
alternativas de comunicagio tem um duplo objetivo: promover e suplementar a
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fala e garantir uma forma alternativa de comunicagio se um individuo nao
comecgou a falar. Para Tetzchner, comunicagoes apoiadas incluiram todas as
formas de comunicagao na qual a expressao lingiiistica existe na forma fisica
fora do usudrio, por exemplo, fotografia, desenhos, sistemas de signos grificos
ou cartas. Quadro ou livros, mdquinas que sintetizam a fala, computadores e
outras formas de comunicac¢io apoiada pertencem a esta categoria (Tetzchner

& Jensen, 1996).

Sintetizando essas defini¢des, podemos afirmar que comunicagao
alternativa é um recurso utilizado por um grupo de pessoas acometidas por
algum tipo de deficiéncia que impede o uso da fala nas situagoes cotidianas de
vida. Esse grupo pode ser constituido por deficientes fisicos sensoriais (pessoa
surda ou a pessoa cega) e/ou nao sensoriais (com, por exemplo, portadores de
paralisia cerebral).

Particularmente sobre os portadores de deficiéncia fisica, a literatura
que trata desse tema coloca como meta a utilizagao da comunicagao alternativa
e aumentativa em situacoes de vida e nao s6 em situagoes escolares. Dentre os
instrumentos para comunicagao alternativa pode-se citar o BLISS, PE.T.S.,

PC.S (Capovilla, 1993,1995).

Pesquisas na drea sobre esses instrumentos demonstram que o uso
do Bliss pressupoe um bom desenvolvimento das capacidades abstratas pelo
usudrio. Ja no PCS (Picture Communication Symbols), devido a sua configuragiao
- basicamente formada por desenhos que indicam substantivos, pronomes, verbos
e adjetivos - o nivel de dificuldade de abstragdao é menor por parte do usudrio
sendo, por isso, também, indicado para criangas menores. O PCS ainda é
analisado como sendo um tipo de sistema pictorial que apresenta uma relagao
dialégica e continua com os seus referentes, comunicando conceitos concretos
e imagindveis de modo nao ambiguo, o que possibilita a comunicacio entre um
emissor e um receptor que nao falem a mesma lingua (Thiers, 1995).

Importincia e cuidados na sele¢io do recurso no trabalho com
comunica¢io alternativa

A escolha dos recursos que poderiam ser utilizados em criangas
com paralisia cerebral, a fim de favorecer processos comunicativos de forma
mais efetiva e funcional, requer bastante cuidado e cautela. E importante nesse
processo inicial realizar uma avaliagdo criteriosa da linguagem, procurando
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verificar aspectos seménticos, sintdticos, fonolgicos e pragmaticos da lingua a
qual o sujeito esta exposto, caracterizando os aspeclos molores e praxicos
necessirios para a produgio fonoarticulatéria. Nessa avaliagdo é importante,
também, caracterizar aspectos motores gerais, principalmente os relacionados
aos membros superiores. (Deliberato & Manzini,1997).

Durante a avaliagdo da linguagem é importante observar os
diferentes meios comunicativos utilizados pela crian¢a além da linguagem oral.
Segundo Limongi (2000), durante muito tempo, o trabalho na fonoaudiologia,
apesar de focalizar a linguagem, enfatizou a comunicagao oral, a articulagao.

A autora levanta a importincia do profissional trabalhar a linguagem
enquanto sistema construido, que terd sua expressao possivel a partir da
condi¢do de diferenciagao entre significante e significado, o que nos leva a
condi¢do de comunicagao, seja ela qual for (Limongi, 2000).

Nessa busca pelos diferentes meios pelos quais a crianga possa
estar se comunicando é fundamental a participagao da familia e da escola. A
familia devera ser orientada sobre aspectos da linguagem e as diferentes formas
pelas quais uma comunicagdo pode ser estabelecida (Deliberato, 1997).
Explorar os meios pelos quais a crianga interage e se comunica em situagoes
cotidianas poderd contribuir de forma significativa sobre a reflexao na selegao
dos recursos alternativos e aumentativos de comunicagio, que poderiam ser
explorados com a crianga.

Na escola, o professor poderia contribuir informando os aspectos
expressivos utilizados pela crianga nas situagoes de ensino-aprendizagem e
nos momentos de interagiao com o grupo de criangas. As dificuldades encontradas
pelo professor deveriam ser levantadas e discutidas com o profissional
responsdvel pelo processo de reabilitagio da linguagem, para que dessa forma
pudessem construir procedimentos pedagégicos facilitadores para a
comunicacio. Nesse intercimbio, seria importante a discussao dos possiveis
sistemas alternativos e aumentativos de comunicagio que poderiam ser utilizados
na escola.

A avaliaciio inicial é um ponto bastante significativo para propor
objetivos de atuagio, mas niao podemos nos esquecer que esla avaliagao deve
ser continua, principalmente em relagao aos recursos e procedimentos utilizados,
como no caso de materiais como PCS, BLISS etec.
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No trabalho com a familia se faz necessério o registro regular de
seus relatos e a introdugdo da realiza¢ao de um didrio de atividades, para que
desta forma possamos realizar o acompanhamento das situagdes cotidianas e
orientd-las de forma sistematica. Com isso, o profissional poderd vincular de
forma mais efetiva seu trabalho com as atividades funcionais da crianga.

A escolha dos recursos, que poderdo ser utilizados com a crianga,
devera ser feita apés o processo de avaliagdo e reflexao, em conjunto com a
familia. '

Relato de um caso

Durante processo de reflexio sobre a importancia da utilizagao de
diferentes recursos que poderiam auxiliar no processo de interagao do aluno
com paralisia espdstica na relagio ensino-aprendizagem e nas situagoes
cotidianas é que foi proposto a uma familia de uma crianga com 8 anos, que
atualmente freqiienta classe especializada para deficiente fisico, um trabalho
de terapia da linguagem, visando procedimentos que pudessem explorar e
desenvolver outros meios de comunicagio, além da linguagem oral.

Apés o processo de avaliagio da linguagem e sistematizagao do
trabalho familiar, foi possivel o infcio da intervengdo propriamente dita, sendo
estabelecido uso do Picture Communication Symbols (PCS).

A partir do estabelecimento desse recurso comunicativo colocou-
se como objetivo desse trabalho descrever as diferentes manifestagoes
expressivas utilizadas por uma crianga com paralisia cerebral, tipo espéstica,
que estd sendo submetida a intervengao baseada em um conjunto de métodos
e técnicas de comunicagao alternativa e aumentativa.

Para esse fim, foi necessdrio estabelecer as diferentes manifestagoes
expressivas utilizadas pelo sujeito em questao: linguagem oral, gestos e sinais;
expressoes faciais e outros recursos, como no caso o tabuleiro de comunicagao
do PC.S. (Picture Communication Symbols).

Participa como sujeito dessa pesquisa, uma crianga com paralisia
cerebral tipo espéstica, que atualmente estd com 11 anos de idade. Essa crianga
freqiienta classe especial para deficientes fisicos e é atendida em terapia da
linguagem e fisioterapia no Laboratério de Educagao Especial - “Ernani Vidon™,
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da Unesp de Marilia, duas vezes por semana, durante 1 hora em cada
atendimento.

Procedimentos para coleta de informacoes

Como descrito anteriormente, o sujeito desse estudo vem sendo
atendido em terapia da linguagem ha 3 anos. Esses atendimentos estdo sendo
filmados em todas as sessoes.

Para esse estudo estamos analisando as fitas da terapia da linguagem
em intervalos quinzenais, do perfodo de 1997 e 1998. O tempo total da anilise
estd sendo de dois anos. Com isto temos 8 sessoes para anilise em cada semestre,
totalizando 32 sessdes durante os dois anos preestabelecidos.

Procedimento para organizacio e andlise do material filmado

Cada fita selecionada estd sendo analisada nas situagoes
comunicativas envolvendo diferentes recursos.

Definimos recurso como sendo tanto o material pedagégico utilizado
(livros, jogos), como o tabuleiro de comunicagao do PCS (Manzini, 1999), como
também, as agoes realizadas por um mediador na situagao dialégica (pai, mae,
terapeuta, irmao).

Nas diferentes situagoes, estio sendo analisadas as manifestagoes
expressivas da crianga na interagio. Logo, estamos analisando a emissao da
crianga num circuito comunicativo, compreendido pela utilizagao e pela
interligagdo entre os recursos, como, por exemplo, as agoes do terapeula e a
utilizagao do tabuleiro de comunicagao ou ainda, as agoes do terapeuta e a
utilizagdo do computador ou a utilizagao de livros. Essa forma de anilise procura
nio desvincular a agao do mediador do material utilizado. Assim, o recurso
pode ser entendido como a prépria agdo mediadora isolada, sem material
especifico, como também a agdo com material especifico.

Resultados e andlises iniciais

As fitas estiio sendo transcritas e partir da andlise inicial estd sendo
possivel visualizar os seguintes resultados :
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Durante interagio com a lerapeuta sem recurso especifico: a crianga utiliza-
se da expressio facial, mais especificamente do olhar para designar alguma
pessoa, como o pai, mae ou até a professora. Quando associa a expressao
do olhar e movimento de cabega indicando uma diregéao, normalmente esta
designando o local do acontecimento. Ainda na situagao com o terapeuta
utiliza-se de gestos indicativos para expressar uma localizagio de eventos
e pessoas. Também utiliza gestos representativos, principalmente, para
expressar os significados verbais como, por exemplo: pegar, cortar, cair,
bater, lutar. Por meio do olhar, também consegue expressar adjetivos, como:
cansado, bravo, forte. Nessas situagdes associa a produgao de sons vocilicos.

Durante a utilizagio do tabuleiro de comunicagio PCS (Picture
Communication Symbols) na presenga da terapeuta é possivel perceber a
utiliza¢do da indicagéo das figuras associando emissdes de sons e algumas
palavras com bastante dificuldade na produgao fonoarticulatéria, como no
caso de /mdo para irmaio; Udopara Rubao. Também utiliza expressoes faciais
como o olhar e gestos, para complementar o relato dos acontecimentos e
questionamentos no momento da interagdo e utilizagio do tabuleiro. Com a
presenca da mie, durante a utilizagdo do tabuleiro, é possivel verificar a
diminui¢iio da comunicagéo oral, centralizando as respostas ou relatos
somente com os gestos indicativos das figuras e expressoes faciais menos
expressivas.

Terapeuta com jogos e livros: percebe-se a tentativa da utilizagio da
comunicagio oral, principalmente para expressar os substantivos e
utilizagio de gestos para representar os verbos. Com auxilio da terapeuta
consegue relacionar fatos de sua vivéncia com temas do livro, por meio de
expressoes faciais, principalmente com o olhar e o levantar de sobrancelhas.
Quando quer complementar alguma situagao nao compreendida pela
terapeuta, busca o tabuleiro de comunicagao - PCS.

Terapeuta com o computador. inicialmente foi possivel perceber uma
diminui¢do nos aspectos de comunicagao no momento da utilizagao do
computador. Provavelmente, isto ocorreu pelo fato de a crianga expressar
grande interesse pelo recurso e diminuir a intera¢ao com outra pessoa. No
decorrer da utilizagéo, os aspectos interacionais foram ampliados e a crianga
passou a utilizar mais da expressdo oral, por meio de sons e palavras
inarticuladas para expressar os acontecimentos relacionados com o trabalho
no computador. Houve diminuigao da utilizagao dos gestos, uma vez que a



crianga estava preocupada com os aspectos motores necessirios na
utilizagdo do computador. Nessa situagdo, foi possivel observar aumento de
emissoes das vogais e tentativas de articular palavras sob o padrao do
terapeuta.

5. Na presenga da familia pbde-se observar que a crianga utiliza,
principalmente, da expressao facial, gestos representativos para a expressar
os verbos e emissdes de sons, principalmente, das vogais associadas aos
geslos e expressoes.

Em virtude do interesse e uso funcional dos gestos realizados com
os membros superiores foi possivel trabalhar alguns sinais da Lingua Brasileira
de Sinais -LIBRAS- com a crianga. Observamos o uso desses sinais em situagées
espontineas, principalmente, nos relatos das situagées cotidianas.

Conclusdes preliminares

A reflexio e avaliagido dos diferentes recursos utilizados com uma
crianga com paralisia cerebral devem ser continuas e em conjunto com a familia.
As manifestagdes lingiiisticas devem ter uma funcionalidade para que possam
favorecer a aprendizagem da crianga.

Nesse estudo estd sendo possivel verificar que a introdugio de um
recurso, como o tabuleiro de comunicagio PCS, foi um instrumento facilitador
e mediador na ampliagdo e construgio de meios expressivos, ou seja, a crianga
além de apontar no tabuleiro as diferentes figuras para construir uma frase
busca, também, outros meios como os gestos, expressoes faciais e a articulagio
das palavras.

Com a utilizagdo desses recursos observa-se aumento quantitativo
e qualitativo das expressoes faciais, gestuais e da prépria emissio oral nas
situagdes direcionadas ao processo de construgao da linguagem.

O enfoque inicial desse trabalho seria a implementagao de um
recurso alternativo de comunicagdo, uma vez que, essa crianga nao tinha
perspectiva da linguagem oral e ou outros meios de comunicagéo, pelo fato de
a familia ndo permitir tal utilizagdo. Nesse processo de construgao da linguagem,
com a crianga e sua familia, foi possivel perceber que o tabuleiro de comunicagao
PCS tornou-se um recurso facilitador e aumentativo para a comunicagao.
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O fonoaudiélogo e o educador devem estar atentos e observarem
nas criangas especiais como estas podem, por diferentes formas, expressar o
conhecimento de mundo, ou seja, as diferentes formas de transmitir a linguagem
interna construida.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE SIMBOLOS EM
TABULEIRO DE COMUNICACAO ALTERNATIVA

Eduardo José MANZINI!
Débora DELIBERATO!

Ao longo dos quatro Gltimos anos, temos desenvolvido, no
Laboratério de Educagio Especial Professor Ernani Vidon?, projetos de pesquisa
e de extensdo & comunidade no que se refere a drea de linguagem e cognigao.

Dentre esses projetos, encontram-se aqueles relacionados ao estudo
de criangas, jovens ou alunos universitdrios que possuem dificuldades
comunicativas ou dificuldades com sistemas alternativos que operam em
computadores (Deliberato, Manzini, 1997a, 1997b, 2000a, 2000b; Manzini,
Deliberato, 1999; Deliberato, Manzini, Miura, 2000; Manzini, 2000).

-

Ao trabalharmos com alunos com deficiéncia, é comum
enconlrarmos criangas e jovens que nio falam, ou que possuem uma linguagem
expressiva oral ainda em fase de desenvolvimento. Os projetos arrolados tém,
entio, como sujeitos, essas criangas e jovens que, na maioria dos casos, possuem
um déficit biolégico que traz como conseqiiéncia a necessidade de um suporte’
para a fala.

Os suportes com os quais trabalhamos podem ser definidos em
termos de recursos humanos ou materiais, tais como a) a presenca de um tradutor-
interlocutor que explica aquilo que o aluno com deficiéncia deseja expressar;
b) um computador no qual é feita a escolha de figuras ou mesmo por meio da

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP —
Campus de Marilia, Sdo Paulo.

2 O Laboratério de Educagio Especial Prof. Emani Vidon, sob a responsabilidade do Depto Educagio
Especial — UNESP - Marilia, foi constituido oficialmente no ano de 1996, sendo inaugurado em 06/10/
99.

3 A palavra suporte tem sido utilizada no Brasil como substituto para a expressdo comunicagdo
alternativa, ou seja, seria uma comunica¢do com suporte de algum aparato. Sobre essa questio,
Tetzchener, S.V & Jesen, M. H (1996) fazem uma interessante conceituagio sobre os tipos de suportes
em comunicagio alternativa ¢ aumentativa.
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escrita digitada (Capovilla, 1993, 1996); c) ou ainda, um tabuleiro de
comunicagao, tipo prancha com figuras, desenvolvido especificamente para
aquela pessoa.

Exatamente esse tltimo recurso é alvo de anilise no presente
trabalho, ou seja, o tabuleiro de comunicagao, composto por simbolos (figuras)
do PCS (Picture communication Symbols).

No PCS, os simbolos sio formados por figuras compostas por linhas
simples e com palavras impressas; o papel de fundo é colorido possibilitando
identificar as calegorias gramaticais do sistema, que sao divididas em: verbos
(na cor verde); pessoas (na cor amarela); sociais (na cor rosa ou lils); descritivos
(na cor azul); substantivos (na cor laranja); miscelanea (na cor branca).

A forma como as figuras estio dispostas no tabuleiro ou prancha
de comunicacao pode variar dependendo do usudrio ou do objetivo que se tem
com aquele usudrio, ou seja, o tabuleiro pode ser composto por temas, do tipo
festas, esportes ou, ainda, pode ser elaborada uma prancha que pressuponha o
ensino e o uso de estrutura frasal, onde as figuras podem ser coladas, tendo
como ordem seqiiencial (da esquerda para a direita): os sujeitos, os verbos, e
os predicados. A prancha, tipo estrutura frasal, ird, entdo, contemplar as vérias
categorias do PCS (pessoas, sociais, verbos, substantivos e miscelanea).

Assim, a selegio adequada do um sistema alternativo (Capovilla,
1995) e a composigio de um tabuleiro de comunicagio sdo importantes. Além
desses dois requisitos, é necessdria a avaliagio do uso funcional desse recurso
comunicativo.

A avaliagéo de sistemas de comunicagao alternativa para pessoas
acometidas por alguma deficiéncia, tais como retardo mental, paralisia cerebral,
apraxia motora, traumatismo craniano, autismo, tem sido importante para
modificar, reestruturar, ou sugerir mudangas nos sistemas ou nos procedimentos
de ensino para utilizar tais sistemas.

Uma das possiveis avaliagdes que pode ser implementada é sobre
a iconicidade que tais sistemas trazem. Assim, os simbolos que possuem alta
iconicidade sao facilmente reconhecidos.

O objetivo do presente estudo relaciona-se com essas questoes
anteriormente apresentadas, ou seja, a avaliagao da aprendizagem de simbolos
do PCS de um aluno com paralisia cerebral espdstica, com 11 anos de idade,
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ap6s um intervalo de trés meses sem o uso sistematico do tabuleiro de
comunicagdo em terapia da linguagem. Especificamente, os objetivos foram:
1) avaliar a aprendizagem das figuras do PCS em um tabuleiro de comunicagao
alternativa; 2) registrar os acertos e os erros de indicagio das figuras; 3) e
verificar quais categorias gramaticais, ou quais simbolos, deveriam ser retomados
em procedimentos de ensino.

A avaliacao foi baseada na associagio palavra-simbolo. O avaliador
nomeava uma palavra, aleatoriamente e independente da categoria gramatical,
que correspondia a um simbolo do tabuleiro de comunicagao. O aluno deveria,
apés a nomeagdo, apontar a figura correspondente. O registro era feito em uma
ficha previamente preparada, que continha o nome de cada um dos itens que
correspondiam aos simbolos do tabuleiro. Nessa ficha, anotava-se os acertos
ou erros, bem como a nomeacio da figura apontada, caso ocorresse o erro.

O tabuleiro, tipo estrutura frasal, era confeccionada como se fosse
uma pasta, mas que se fechava em trés partes, ou seja, possuia duas dobras
que se fechavam entre si (Figura 1). Essa composigao em trés partes era assim
dividida quanto aos simbolos: 1) a primeira parte continha as categorias pessoas,
sociais, miscelinea, descritivos e alguns (seis simbolos) substantivos; 2) a
segunda parte continha somente verbos, 3) e a terceira parte continha somente
substantivos. O total de figuras contabilizava 121 simbolos que representavam
as diversas categorias, sendo que 31 eram verbos, 8 descritivos, 19 pessoas,
50 substantivos, 11 miscelanea e 2 sociais. Todos esses simbolos (121), no
momento da avaliagio, estavam visiveis no tabuleiro, ou seja, o tabuleiro, que
continha trés partes, estava totalmente aberto e, ao fazer a nomeagio, o sujeito
deveria escolher um entre os 121 simbolos apresentados. Na figura 1,
apresentamos um desenho que representa o tabuleiro, tipo estrutural frasal,
quando totalmente aberto.

FIGURA 1 — Desenho do tabuleiro utilizado.
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Resultados

Os resultados demonstraram que o sujeilo ndo comeleu erros na
categoria pessoas e sociais. Houve maior niimero de acertos na categoria

substantivos, seguida pelas categorias descritivos, verbos e miscelanea.

GRAFICO 1 — Acertos e erros ao identificar os simbolos do PCS em termos de
categorias.
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Podemos observar no grifico 1 que, proporcionalmente, os erros
foram em maior nimero nas categorias miscelanea (9 erros e 2 acertos) e verbos
(15 erros e 16 acertos).

A tabela 1 expressa, em niimeros absolutos, os acertos e os erros
em cada uma das categorias do PCS.
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Tabela 1 — Distribuigdo, em niimero absoluto, de acertos e erros nas categorias

do PCS.

Categorias acertos erros Total
Sociais 2 0 2
Pessoas 19 0 19
Substantivos . 43 7 50
Desecritivos 5 3 8
Verbos 16 15 31
Miscelinea 2 9 11
Total 87 34 121

Ao fazer uma anilise dos tipos de erros cometidos em cada uma
das calegorias, é possivel verificar que o sujeito, na maioria das vezes, indicou
simbolos que pertenciam a uma mesma categoria gramatical, ou seja, quando o
avaliador nomeava um simbolo, por exemplo, da categoria substantivo, os
simbolos, erroneamente indicados, pertenciam, em grande parte, a mesma
categoria. Este padrdo somente nio ocorreu na categoria miscelinea. A tabela
que segue apresenla essas informagoes.

Tabela 2 — Andlise dos erros cometidos nas categorias do PCS.

Resposta errada
Categoria nomeada Mesma categoria Outra categoria ~ Total
Substantives 4 3 7
Deseritivos 3 0 3
Verbos 9 6 15
Miscelinea 3 6 9

Discussio

A discussio dos resultados da avaliagdo da aprendizagem dos
simbolos de comunicacdo alternativa, por meio do PCS, nos remele a trés
instancias: a iconicidade dos simbolos, as categorias gramaticais apreendidas
ou incorporadas, e a aprendizagem anlerior a avaliacao.
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Um primeiro ponto de discussido nos remete a questao da
iconicidade dos simbolos ou figuras do PCS. Os simbolos que possuem alta
iconicidade sio facilmente reconhecidos. Esse conceito pode ser estendido
para as categorias pessoas, cujas representagoes foram feitas com fotos dos
familiares e com alguns simbolos do PCS (trés simbolos, representando eu,
menina e professora). Essa mesma interpretagio pode ser dada aos simbolos
que compdem as categorias sociais e substantivos. Podemos interpretar que a
categoria substantivo mostrou-se ser compostas por figuras bastante iconicas.
Contrariamente, os resultados obtidos nas categorias verbos e miscelinea nos
levam a interpretar que o grau de iconicidade desses simbolos parece ser menor.
Essas tendéncias, aqui constatadas, puderam ser corroboradas por outras
pesquisas da drea que lidam com a questio da iconicidade dos simbolos de
sistemas alternativos de comunicacao (Thiers, 1995, 2000).

Um segundo ponto de discussao nos remete a questao das categorias
do PCS. Na avaliagdo, pudemos verificar que o sujeito, ao cometer erros de
associagdo entre a palavra nomeada e a indicagio do simbolo correspondente,
manteve-se, geralmente, dentro de uma mesma categoria. Esse dado é importante
pois nos informa que o sujeito, no seu processo de aprendizagem, estd
incorporando as categorias que fazem parte de uma lingua. Assim, a prancha
ou tabuleiro de comunicagao, tipo estrutura frasal, que tem como objetivo a
comunicagio niio somente por meio de palavras — expressas em simbolos e
figuras- mas também por meio de frases, tem cumprido o seu objetivo.

Ainda sobre a questao das categorias, é possivel constatar que na
avaliagio da categoria misceldnea obteve-se um maior niimero de erros. Esse
dado é interessante, pois essa categoria encerra categorias gramaticais invariaveis
como advérbio de lugar (em cima, embaixo), tempo (ontem, hoje, amanha),
advérbios interrogativos (Onde? Porque?), pronome (Quem?) e ainda outra
formas de comunicacio (como minha vez, sua vez) que acabam por ampliar as
fungoes dos simbolos. Talvez, por isso, a categoria foi nomeada pelos autores
do PCS como miscelinea. Esse aumento da fungao da categoria miscelinea,
associado ao baixo indice de iconicidade desses simbolos, poderia ter
prejudicado a lembranga dos simbolos ensinados.

O terceiro ponto de discussao se refere a forma como foi dada a
aprendizagem antes da avaliagao. Essa discussio, niao necessariamente advinda
da avaliagiio em si, nos remete ao processo de sele¢io dos simbolos no tabuleiro
de comunicagdo. Geralmente, os simbolos incorporados ao tabuleiro sdo
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selecionados a partir de situagoes, fatos ou necessidades emergentes para o
sujeito. Tal critério de selegao baseia-se no conceito de funcionalidade do
tabuleiro para aquela pessoa. Assim, podemos dizer que cada simbolo
incorporado ao tabuleiro de comunicacio faz parte da histéria de vida do sujeito,
ou dizendo de outra forma, cada simbolo incorporado tem uma histéria. k
interessante como essa questio apareceu na avaliagio. Exemplificando, ao
nomear a palavra banheiro (substantivo) o sujeito indicou o simbolo vomitar
(verbo). Isso foi computado como erro, porém esse verbo foi incorporado ao
tabuleiro em uma fase em que o sujeito passou por um periodo que apresentava
desarranjo gastro-intestinal e era levado ao banheiro constantemente. Cabe
salientar que a figura que simboliza o verbo vomitar apresenta uma pessoa
vomitando dentro de uma bacia sanitdria. Podemos interpretar que ao nome
banheirofoi atribuida uma funcao ou a¢io (vomitar). Parece que o mesmo ocorreu
quando a palavra nomeada foi andar (verbo) e o sujeito apontou o simbolo
fisioterapia (substantivo).

Conclusiao

°m termos de procedimentos de ensino, conclui-se que as
categorias misceldnea, verbos, e descritivos necessitam ser reimplementadas,
pois foram as categorias nas quais o sujeilo mais comeleu erros.

A retomada do ensino da categoria miscelinea parece ser urgente
e esta categoria indicou ser a mais problematica, pois, além de o sujeito cometer
vérias indicagoes de erros, estes foram apresentados dentro de outras categorias.
Uma forma possivel de trabalhar com essa categoria seria fazer a diferenciagao
mais pormenorizada das fungdes desses simbolos pintando e introduzindo outras
cores de fundo, ou seja, utilizando estimulos de apoio ou de esmaecimento por

adigao (Inesta, 1980).

Dentro da categoria verbos, seria necessério optar por ensinar
somente um dos simbolos para, efetivamente, representar o verbo pegar, pois se
conslata que esses simbolos foram, vérias vezes, indicados, erroneamente, dentro
da categoria verbos e miscelinea.
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PROGRAMANDO ENSINO INFORMATIZADO PARA INDIVIDUOS
DEFICIENTES MENTAIS

Celso GOYOS!
Alessandra F. FREIRE

Freqiientemente considera-se que o uso de computadores e da
tecnologia da informagdo representa um grande potencial para produzir
significativas melhoras no ensino. Verifica-se, por outro lado, que este potencial
nao estd sendo explorado em toda sua extensio. Nao se pode dizer que a razio
para isto seja a falta de escolas onde o computador contribua efetivamente para
a aprendizagem, mas os efeitos que o modelo de ensino destas escolas provoca
no sistema em nivel nacional é praticamente desprezivel. Segundo alguns
autores, a tecnologia somente contribuird para a solugao de problemas
educacionais antigos se puder ter sua aplicagio extendida a toda a nagao (Bork,
1995). O mesmo se pensou sobre tecnologias anteriores ou mesmo sobre opgoes
nio tecnoldgicas, que nao alcangaram este objetivo. Algumas das razoes
apontadas por Bork (1995) para o fracasso em atingir todo o potencial de ensino
da tecnologia de computadores constituem-se na excessiva énfase no
equipamento (hardware); falta de foco na aprendizagem e nos alunos; programas
de ensino (software) inadequados; grande dependéncia em modismos ou cultos;
falta de clareza e de evidéncia de causalidade entre acesso & informagéo e
aprendizagem; fracasso no preparo dos educadores; falta de pesquisas sobre a
eficdcia de métodos de ensino informatizado; falta de generalizagio dos modelos
de ensino; e auséncia de programas de ensino abrangentes. Uma agravante
para o quadro brasileiro é que a tecnologia nio estd chegando a todos os
potenciais usudrios, por razoes economicas.

Barreiras de acesso aos computadores sdo encontradas no trabalho,
na escola, e siio extensivas a programas especificos de trabalho, educativos ou
de apoio. Ou seja, os computadores, servigos de acesso a internet, cursos, etc.,

! Professor do Departamento de Psicologia e orientador credenciado junto ao Programa de Pos-
graduagio em Educagio Especial da UFSCar. Correspondéncias devem ser enviadas para o primeiro

autor, através do enderego eletronico: celsogoyos@hotmail.com ou pelo enderego postal: Celso
Goyos, Rua Sdo Sebastido, 1011 Cep 13561-170, Sio Carlos, S.P. - fax: (0xx16) 260-8362

? Mestre em Educagio Especial pela UFSCar.
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e programas para usudrios e desenvolvedores sido caros, e ainda ndo se
encontram disponiveis em quantidade suficiente e também muitos néo foram
traduzidos para o Portugués, e devem ainda ser adaptados para usudrios com
deficiéncias especificas. Apesar dessas dificuldades, a presenga do computador
em sala-de-aula da escola piblica, ainda que incipiente, ja é realidade, e
acredita-se ainda no potencial de produgao de melhoras significativas no ensino
que a tecnologia de computadores oferece.

O potencial de aplicag@o de computadores no ensino especial, da
mesma forma que no ensino em geral, é grande. No entanto, onde ocorre esta
aplicagdo tem, com freqiiéncia, levado ao uso de programas ou de estratégias
de ensino sobre as quais muito pouco se pesquisa e, conseqiientemente, sobre
as quais muito pouco se sabe.

O presente artigo constitui-se em tentativa de ilustragao do potencial
de aplicagio de computadores no ensino especial através da descrigao de nossa
experiéncia especifica como pesquisador. Inicialmente, ao adaptarmos o
computador para uso em nossas atividades de pesquisa consideramos
inicialmente os seguintes aspectos, considerados vantajosos por Dube &

Macllvane (1989).

Precisdo. Tanto o material apresentado, quanto as respostas do
aprendiz, se desejavel, podem ser mantidos constantes para o uso de diferentes
educadores e para quaisquer assuntos, ou aulas. Para que isso seja possivel, é
preciso que os elementos componentes da aprendizagem sejam claramente
especificados pelos educadores.

Eficiéncia. Apresentagoes sucessivas de exercicios/tarefas. Em
uma tinica tela o educador pode programar ligoes/tarefas para uma ou mais
sessoes de ensino. O registro da interagao do aprendiz com o programa é feito
automaticamente, sem que o educador tenha que se envolver diretamente com
isso. Assim, o tempo do educador pode ser gasto atendendo a outras necessidades
do aluno, ou de outros alunos. Os alunos podem, com alguma experiéncia,
trabalhar independentemente. Os resultados do trabalho do aluno podem ser
impressos imediatamente apés a conclusio das atividades, eliminando muitas
tarefas para o professor. A anilise e interpretagio dos resultados pode também
ser facilitada.

Eliminagao de varidveis irrelevantes. Em qualquer tarefa, quando
utilizada para fins de avaliag¢ao do conhecimento do repertério comportamental
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ou conhecimento do aluno, o resultado deve refletir que o aluno esteja sob a
influéncia do contetdo da tarefa. Outras possiveis fontes potencialmente
indesejaveis de influéncia tais como postura do educador; variagoes temporais
ou espaciais devem ser eliminadas.

Adicionalmente, procuramos uma interface de interagao do usudrio
com o computador que fosse o mais amigdvel possivel, dentro do contexto em
que o programa foi construido. Isso significa que, o educador parte de um
modelo familiar, e tem em uma tinica tela, acesso aos recursos necessarios de
multimidia (sons, imagens coloridas e monocromaticas, letras e palavras).
Desenhos foram utilizados como forma de navegagao pelo programa, evitando
que o educador tivesse que aprender linguagens de programagao.

Em nossos estudos a tarefa de ensino basica é conhecida como de
emparelhamento por amostra ou emparelhamento por modelo (do inglés
matching-to-sample), que é utilizada para gerar desempenho de discriminagao
condicional. Esta é uma tarefa bastante conhecida e constitui na apresentagao
de um modelo, na presenga do qual apenas uma escolha é correta, e outras
escolhas, diferentes da primeira, sdo incorretas. A interagao do aprendiz com
o computador pode dar-se através do teclado, do mouse, ou de uma tela sensitiva
ao toque. Em geral, esta tarefa, ou alguma de suas variantes, é utilizada para o
ensino de vdrias habilidades pré-académicas, como do conceito de igual e
diferente, ensino de discriminagio de cores, ou de outros conceitos simples.
Esta tarefa também tem sido utilizada como base para o ensino de habilidades
lingiiisticas para individuos normais e portadores de atrasos no desenvolvimento,
através de equivaléncia de estimulos.

Equivaléncia de estimulos

O ensino de duas discriminagdes condicionais, a partir de tarefas
de emparelhamento por amostra, pode gerar nido somente a aprendizagem de
tais discriminagoes, derivadas do ensino direto, mas também a emergéncia de
varias outras discriminagdes condicionais nao diretamente ensinadas.
Suponhamos inicialmente que existam trés conjuntos de eventos; de palavras
ditadas; de objetos ou figuras, e de palavras impressas, os quais denominaremos
de conjuntos de eventos A, B, e C, respectivamente. Suponhamos também que
cada um desses conjuntos contenha trés elementos, permitindo uma
denominagdo alfanumérica dos eventos, Al, A2, A3, Bl, B2, B3, e Cl1, C2,
C3, etc. (Figura 1).
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FIGURA 1 - Conjunto de eventos ou estimulos de seis modalidades diferentes
envolvendo o ensino das palavras gato, vaca, sapo.

CONJUNTOS DE EVENTOS

A B c D E F
PALAVR PALAVRA LETRAS TAMANTO, SINAL
A AL Hocth IMFRESSA FALADA/SINAL LIBRAS, BTC.
RECEFTIVA EXFRESSIVA
Al Bl c1 D1 El F1
“VACA" J}‘,!Q VACA “VACA” AYOCTAG GRANDE
A2 B2 c2 D2 E2 P2
“GATO" @ GATO “GATO" VOACGTA MEDIO
A3 B3 3 D3 E3 Fa
“SAPO é—."’a SAPO  “SAPO TAGOVCA PEQUENO

Nota: A indicagio alfa-numérica corresponde aos eventos ou estimulos especificos, sendo que
* aletra representa o conjunto do qual o estimulo foi retirado, e 0 niimero representa a classe de
equivaléncia a que pertencem.

Consideremos, para efeito de ilustragio, que os conjuntos A, B e
C envolvam eventos relacionados ao ensino das palavras sapo, gato, e vaca
(Figura 1). Ao ensinarmos as relagoes entre os elementos do conjunto A com
os do conjunto B, relagao AB, procedemos da seguinte maneira, de acordo com
a tarefa de emparelhamento por amostra. Primeiramente um dos elementos do
conjunto A é apresentado, digamos Al.

O aprendiz deverd tocar com o dedo sobre o elemento,
demonstrando que estd atento a apresentagdo do mesmo. Segue-se a
apresentagdo dos trés elementos do conjunto B. Arbitrariamente designamos
que Bl é a escolha correta diante de A1 (Figura 2). Conseqiiéncias reforcadoras
seguem-se para fortalecer a relacao desejada, e definem o término de uma
tentativa. Uma nova tentativa é apresentada em seguida, apés um pequeno
intervalo. Diante da apresentacgao de A2 como modelo, a escolha correta é B2,
e diante da apresentagdo de A3, a escolha correta é B3. Temos, portanto, no
ensino da relagao AB, trés tipos de tentativas, A1B1, A2B2 e A3B3. Tentativas
desses trés tipos devem ser apresentadas de maneira randomizada, em um
nimero de vezes suficiente para que o aprendiz demonstre ter dominio das
relagoes que se deseja ensinar, e niao de outras relacoes espiirias. . Com a
introdugao desses trés tipos de tentativas tentamos obter a aprendizagem de
trés discriminagdes condicionais. Essas discriminagdes envolvem a
aprendizagem de discriminagées simples simultineas, de Bl, B2 e B3, e
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sucessivas, Al, A2 e A3, e a aprendizagem de respostas de Bl na presencga de
Al, de B2, na presenca de A2, e de B3, na presenca de A3. A parte superior
da Figura 3 ilustra os tipos de tentativas da relagao AB, variando a posigao de
apresentagio do comparagio correto e sem que o comparagao correto esteja
localizado na mesma posi¢ao por mais de duas tentativas consecutivas. Sao
apresentadas na Figura 3 seis tentativas da relacao AB. No entanto, sugere-se
que uma sessao contenha pelo menos 12 tentativas, com quatro tentativas de
cada tipo, para que se possa fazer um julgamento adequado se o aprendiz de
fato aprendeu as relagoes apresentadas. Na literatura exige-se um critério minimo
de 90% de acertos em uma sessao.

Apés ter aprendido a relagdo AB, o educador introduz o ensino da
relagio AC da mesma maneira. Neste caso, as escolhas corretas de C1, C2 e
C3 ocorrem, respectivamente, na presenga de Al, A2 e A3. Somente um tipo
de relagao deve ser ensinado de cada vez.

FIGURA 2 - lustragio visual das cinco etapas do ensino das relagoes AB, AC,
BC, e CB, respectivamente, considerando a palavra vaca como exemplo.

mm\.ﬂamms LR TTLORS MBLAL DAS. AR T D VELAL DAY LUSTRACRO VTN DA
ETARAT DA TERTATIA AR ETAPAEDATENTATVAAC  EVAPRSDA TINTATIVABS  ETAPAS DA TENLATI OB
1 Pk | 3 1 U :

wacA* meACAT % VRCA

?

o
=

@h& GATO VACA 34O GATQ WA EAFO @%ﬁ

A [N
s it s b s M B b
= et gy ey
w1 ;»'m"«‘-‘n:ﬂ salA O M;E::;?N ; "m s

61



FIGURA 3 - Ilustragao da composigio de seis tentativas de discriminagao
condicional para o ensino das palavras vaca, gato e sapo.

RELACAO
AB MODELO ESCOLHAS

“VACA”
“GATO”

“SAPD”

RELACAO
AC MODELO ESCOLHAS

“YACA”

“GATO”

“SAPO”

“GATO™”

“SAPO”

Nota: Na relagdo AB os modelos constituem-se em palavras ditadas e as escolhas em figuras. Na relagio

AC os modelos constituem-se em palavras ditadas e as escolhas em palavras impressas na letra caixa alta.

Apébs o ensino das relagoes AB e AC poder-se-ia perguntar se o
resultado foi uma aprendizagem puramente mecénica e sem significado e nio
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um tipo de aprendizagem mais educacionalmente significativa. A relagao BD
é um teste da compreensio auditiva (ou de sinais) do aprendiz. A relagao CD,
em particular, € de interesse, pois em muito lembra, pelo menos estruturalmente,
o comportamento de leitura. Mas como garantir que esse comportamento que
se assemelha em forma com leitura, seja algo mais significativo do que uma
simples memorizagdo, ou condicionamento? A emergéncia das relagoes BC e
CB (Figura 4) podem sinalizar que ndo apenas uma aprendizagem mecanica,
mas relagoes simbélicas podem ter sido aprendidas (Dugdale & Lowe, 1990).
Para a testagem dessas relagoes, de forma direta, devemos garantir que as
relagdes ensinadas continuam intactas e que as novas relagdes nao sejam produto
de mero condicionamento. Como medida de preparagao para os lesles, as
relagoes diretamente ensinadas AB e AC devem ser apresentadas juntamente,
primeiramente seguidas das conseqiiéncias apropriadas, e em seguida sem serem
acompanhadas de reforcamento. Em seguida, introduz-se na sessio as tentativas
de testes. Assim, tentativas de testes (BC e CB), em que as figuras e as palavras
impressas sio apresentadas como modelo, uma de cada vez, sdo intercaladas
com lentativas de ensino (relagoes AB e AC). As tentativas de testes e de
ensino nio sio acompanhadas de reforgamento, pois niao dependem do
reforgamento para emergirem, mas sim da aprendizagem anterior das relagoes

AB e AC com refor¢gamento (Green & Saunders, 1998).

Os testes das relagoes BC e CB podem nos dizer mais sobre o
significado das relagdes aprendidas através do presente procedimento,
particularmente das relagées de leitura. Para se assegurar que as relagoes BC
e CB sdo derivadas do treino AB e AC, tentativas dos quatro tipos devem ser
apresentadas randomicamente em uma mesma sessao. Nesses testes nio existem
escolhas corretas, mas escolhas consistentes com as relagoes ensinadas. Se
houver consisténcia com as relagées ensinadas, poderemos afirmar que as
relagoes BC e CB sio simélricas e transitivas, propriedades que devem ser
apresentadas juntamente com a propriedade de reflexividade (Sidman & Tailby,
1982; Green & Saunders, 1998), e que houve a formagio de trés classes de
eventos mutuamente substituiveis, A1B1C1, A2B2C2 e A3B3C3, e que qualquer
membro da classe pode ser simbolo de outro. A emergéncia dessas relagoes
indica, portanto, a formagio de trés classes de equivaléncia.

Uma caracteristica importante da formagao de classes de
equivaléncia é a economia que representa para o planejamento do ensino. Vimos
que, ao ensinar duas relagoes AB e AC, podemos observar outras duas BC e
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CB, e possivelmente ainda outras duas, BD e CD (Figura 4), tratando-se de
individuos com desenvolvimento normal da linguagem, sem qualquer
programagao adicional de ensino. Quando a estrutura de treino for diferente,
AB e BC por exemplo, a partir dessas duas relacoes ensinadas diretamente
observamos outras quatro (BA, CB, AC e CA) emergentes. Uma outra economia
importante de ensino é que, uma vez tendo sido formada uma classe, para
expandi-la, inserindo a ela novos membros, nio é necessdrio que esses sejam
associados a cada um dos elementos da classe, mas somente a um deles.
Considerando as classes envolverido as palavras ditadas, impressas e figuras
de vaca, gato e sapo, ja formadas, se associarmos, através do mesmo
procedimento de emparelhamento por amostra, qualquer um dos membros das
classes, digamos os membros do conjunto A, com o conjunto F, onde F1 é o
adjetivo grande, ¥2, médio, e ¥3 pequeno, as relagoes BE, CF, e possivelmente
FD (considerando a musculatura das cordas vocais sob o controle do individuo,
e uma histéria de vida favordvel) irdao emergir sem qualquer ensino
adicional(Figura 1). A economia representada por esse procedimento é de trés
relagoes emergentes para uma ensinada.

Stromer et al. (1982) sugeriram que as habilidades de leitura e
escrita, e outras habilidades académicas bdsicas, podem ser entendidas como
uma série de relagdes entre estimulos e entre estimulos e respostas, que se
interagem em relagoes com propriedades de equivaléncia (Figura 5). Assim,
as relagoes AC e CD, acima, corresponderiam as relagoes de leitura receptiva
e leitura expressiva oral, respectivamente. As relagoes BC e CB, emergentes,
seriam importantes para se determinar que a leitura seja significativa e nao
meramente mecdnica. Stromer et al. (1982) sugerem também a introdugio de
um conjunto de letras (E) para construgao de anagramas, uma forma precursora
da escrita. Se ensinarmos o aprendiz a construir o anagrama correspondente a
palavra impressa, através de tarefas de emparelhamento por amostra, poderemos
observar uma atividade bastante semelhante com a c¢épia, bastante comumente
utilizada em sala-de-aula. Aqui, no entanto, a cépia estaria dentro do contexto
do planejamento de ensino acima descrito, e nio serviria simplesmente como
uma atividade mecénica pois, a partir do ensino desta rela¢io CE, poderemos
observar a emergéncia das relagoes AE e DE, comumente conhecida como
ditado e auto-ditado, e a relagao BE, que seria um teste para escrita com
compreensao. Ou seja, que a c6pia da palavra impressa nio se constituiu em
atividade puramente mecdnica, mas com simbolismo ou significado. A Figura
6 ilustra o procedimento de construgio de anagramas através da tarefa de
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emparelhamento por modelo para, respectivamente, as relagdes conhecidas
como cépia, ditado e escrita com significado.

FIGURA 4 - llustragdo da composicdo de seis tentativas de discriminagio

condicional para o ensino das palavras vaca, gato e sapo considerando as

relagoes BD, CD, BC, e CB.
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FIGURA 5 - Diagrama dos tipos de relagdes presentes no ensino de leitura e escrita, segundo

a nogio de rede de discriminagoes condicionais.

8

L

Nota: Os diferentes conjuntos de estimulos encontram-se identificados através de letras.
As relagdes encontram-se identificadas através de nimeros. As flechas apontam do estimulo
modelo para os estimulos de escolha, considerando cada uma das relagdes. As linhas
sélidas indicam relagoes diretamente ensinadas. As linhas pontilhadas representam relagoes
potencialmente emergentes. ’

Algumas aplicacoes praticas: avaliacao

O programa computacional educativo Mestre (Goyos & Almeida,
1994) é resultado de virios trabalhos de pesquisa desenvolvidos no Brasil e no
exterior ao longo dos tltimos 30 anos e baseado na tecnologia descrita acima.
Ele destina-se a professores e demais educadores que atuam na drea de educagao
pré-escolar e de primeiro grau, e na educagao especial. O Mestre foi
desenvolvido com o objetivo de servir como uma ferramenta de auxilio ao ensino
de habilidades académicas diversas para aprendizes a partir da idade de trés
anos. Considera-se uma ferramenta aberta pois é possivel que o educador crie
atividades diversas de acordo com as suas necessidades e as do aprendiz.

As caracleristicas mais relevantes do programa sio descritas em
seguida. Considerando-se que o piiblico-alvo nio é especialista em programagéo
de computadores, o Mestre permite uma interagio bastante amigdvel. Através
da tela principal obtém-se o acesso a todas as ferramentas disponiveis. Existem
seis icones dispostos na tela principal. Cada icone, com desenho sugestivo do
contetido, representa e permite o acesso a uma nova lela. O acesso a estas
telas se dda movendo-se o cursor sobre qualquer um desses icones e ativando o
botao do mouse. O icone com o desenho da crianga interagindo com o
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FIGURA 6 - lustragio dos passos do ensino da palavra vaca com o procedimento
de emparelhamento por amostra com resposta construida.
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Nota: Na perspectiva vertical pode-se identificar, respectivamente, as relagoes de

coépia, ditado, e escrita com compreensio.
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computador permite acesso a drea de escolha da tarefa a ser executada pelo
aprendiz. O desenho do adulto interagindo com o computador permite acesso
a area de programacdo das larefas. O desenho de uma folha de papel, permite
acesso ao registro do desempenho do aprendiz, e imprimi-lo. O desenho de um
gravador permile acesso ao elenco de sons disponiveis para uso, e o desenho
de um camara fotografica ao banco de imagens disponiveis. E possivel introduzir
novos sons ou imagens e eliminar os ja existentes, adaptando o banco de dados
as necessidades do aprendiz, e introduzindo instrugoes especificas para o que
se programa realizar. Os sons e as imagens devem ser gravadas com os recursos
do computador e salvos em arquivos com a extensio .aife .pic, respectivamente.’

Em cada tela é possivel acessar o manual de utiliza¢ao do programa
para a tela especifica onde o usudrio se encontra, através do icone representado
por um ponto de interrogagio. Cada tela aberta a partir da inicial possui o
icone da tela inicial, através do qual se retorna a ela.

O educador deverd utilizar a tela de criagao de tarefas para a
elaboragio de todos os conjuntos de exercicios ou problemas que desejar criar,
ou para modificac¢do dos conjuntos de exercicios ja existentes. Esta tela encontra-
se dividida em trés campos horizontais. Com as ferramentas dispostas nela, o
educador pode criar novas tarefas, nomed-las, introduzir sons, imagens e textos
como modelos, e imagens, textos, e letras, como escolhas. Os procedimentos
para introdugao de sons, imagens, textos e letras, seguem as mesmas linhas
gerais para modelos e escolhas. E possivel introduzir até dois modelos por
exercicio, e até trés escolhas. Apés a tarefa ter sido criada, é possivel editi-la,
alterando o contetido de exercicios, adicionando novos exercicios ou eliminando
os ja existentes. A cada nova tarefa o educador deve repetir o mesmo
procedimento. O educador poderd navegar através dos exercicios de uma
tarefa, localizar e eliminar tarefas inteiras ja criadas.

Ao retornar a tela inicial todos os exercicios de uma li¢do serdo
automaticamente salvos. Os arquivos gerados podem ser transferidos em
disquetes e utilizados em outros computadores.

No menu principal a opgao para resolver tarefas encontra-se
representada por uma crianga frente ao computador. Nesta tela encontram-se
disponiveis todas as ligdes ji criadas pelo educador. O usudrio poderi escolher
uma dessas li¢goes para ser executada, levando o cursor sobre o nome da li¢ao
e clicando sobre ele com o mouse. O aprendiz pode identificar-se, escrevendo
seu nome, que sera impresso juntamente com o nome da tarefa no relatério.
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Existe também a opgdo de escolha de usar ou nio conseqiiéncias para as
escolhas. No Mestre, as tarefas com lentativas de lestes deverio ser executadas
com a opgdo sem efeito em vigor. O aprendiz podera utilizar o mouse ou o
teclado para interagir com o programa. As apresentagdes dos modelos e das
escolhas na tela com a qual o aprendiz ird interagir dar-se-d nos moldes descritos
anteriormente nas tarefas de emparelhamento por amostra.

O educador terd A sua disposigao um relatério com informagoes
relevantes ao desempenho da crianga durante a execugao de uma dada tarefa.
Ao abrir esta opgio, o educador terd uma tela contendo informagbes sobre
todas as tarefas disponiveis para solicitagdo de relatério. O educador pode
escolher uma tarefa especifica dentre elas, para produzir o seu relatério. O
relatério contém informagaes identificando o nome do aprendiz, a qual ligao o
relatério se refere, data, horério do inicio e do fim da tarefa, a opgao de impressao,
e um resumo do desempenho do aprendiz na ligdo: freqiiéncia simples e
porcentagem de acertos e erros. O relatério apresenta informagoes detalhadas
a respeito do desempenho do aprendiz na ligao: nimero e ordem das tarefas
apresentadas, estrutura de cada tarefa (os modelos, e as trés escolhas), a escolha
determinada como correta pelo educador, e a escolha efetiva do aprendiz.

A configuragiio minima necessdria para a instalagio do programa
Mestre é de computador PC 386, ou superior, Windows® 3.1, ou superior,
memoéria RAM de 8 MB, meméria livre de 15 MB na CPU, monitor colorido,
CD e caixas de som.

Segundo Bork (1995) ha falta de pesquisas sobre a eficicia de
métodos de ensino informatizado. Em seguida iremos examinar o quanto se
pode dizer do Mestre enquanto uma ferramenta verdadeiramente eficaz no ensino
de habilidades académicas simples para individuos com atraso no
desenvolvimento, e apresentar ilustragdes praticas do modelo de programacgao
de ensino de habilidades académicas simples de acordo com o procedimento
de emparelhamento por amostra, formagao de classes equivalentes, e rede de
relagoes condicionais.

Freire (2000) realizou um estudo que teve como objetivo propor e
avaliar um programa de ensino multidisciplinar para criangas portadoras de
deficiéncia mental ou de dificuldades de aprendizagem. Este estudo foi
conduzido com seis criangas de ambos os sexos, com idade entre 8 e 12 anos
no infcio dos trabalhos, e que freqiientavam uma classe especial de primeira e
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segunda séries do primeiro grau. O estudo foi desenvolvido no laboratério de
computacio da escola, e o material necessirio consistiu em um computador e o
software Mestre. Vamos aqui nos restringir a descrigao da primeira parte deste
estudo, que teve como objetivo ensinar trés relagoes entre conjuntos de estimulos
e entre conjuntos de estimulos e de respostas, através do procedimento de
emparelhamento por amostra, descrito acima. O conjunto de estimulos A
consistia nas palavras ditadas pelo computador correspondentes aos numerais
um, dois e trés. O conjunto de estimulos B consistia nas figuras de uma, duas,
e trés bananas, cenouras, ou couves, e o conjunto C era formado pelos numerais
impressos 1, 2 e 3. O conjunto D referia-se as respostas de contagem, e o
conjunto E aos numerais falados pelo aprendiz. As relagoes diretamente
ensinadas foram AB e AC, seguidas dos testes entre as relagoes BC e CB, apos
os quais foi ensinada a relagio BD, e foram entdo introduzidos testes para a
relagao CE. Os resultados do ensino e dos testes encontram-se apresentados
na Figura 7.

FIGURA 7 - Desempenho de seis criangas nas relagoes AB e AC, diretamente
ensinadas, e nas relagoes BC,CB, BD, e CE, emergentes do ensino inicial.
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A Figura 7 mostra o desempenho das seis criangas que participaram
do estudo, traduzido em niimero de tentativas necessarias para a obtengao do
critério de 90% de escolhas corretas, para as relagoes de ensino AB, AC, de
testes BC e CB, de ensino BD, e de testes CE. Conforme se verifica pela
Figura 7, todas as criangas aprenderam rapidamente as relagoes ensinadas, e
demonstraram a emergéncia das relagoes nos testes, indicando a formagao de
classes de equivaléncia. Todas as criangas, com excec¢io de duas, aprenderam
as relagdes em apenas uma sessio, num total de 12 tentativas. As relagoes
testadas também emergiram para todas as criangas em uma sessio, com excegao
de uma delas.

O procedimento, portanto, demonstrou ser de grande eficdcia para
o ensino de habilidades académicas simples de leitura e de matemitica,
combinadas, para individuos portadores de deficiéncia mental ou dificuldade
de aprendizagem. Destaca-se o aspecto de economia relacionado com o
procedimento. Trés relagoes foram ensinadas e outras trés foram observadas
como derivadas do ensino das anteriores. No entanto, para que fossem
observadas as trés relagoes derivadas somente duas relagoes, AB e AC, seriam
necessdrias. As relagoes BD foram ensinadas tendo em vista a continuidade
do estudo. Um outro aspecto de economia foi das relagoes terem sido ensinados
em apenas uma sessio com somente doze tentativas. Este aspecto poderia
levar o leitor a acreditar que o ensino foi feito anteriormente a aplicagao do
procedimento. Esta hipétese foi desconsiderada, pois anteriormente ao inicio
do estudo as criangas participaram de um pré-teste em que todas as relagoes a
serem ensinadas pelo programa foram apresentadas, sem que elas tivessem
respondido corretamente. Uma outra hipétese possivel de ser levantada a
partir destas mesmas caracteristicas dos resultados é a de que a aprendizagem
pode ter ocorrido em fung¢do do ensino realizado em sala-de-aula. No entanto,
é pouco provavel, conforme conclui Freire (2000) a partir de certas
manipulagdes experimentais realizadas em fases posteriores do estudo.

O que se pode dizer do programa Mestre com respeito a facilidade
com que um educador poderia aplicar tal procedimento utilizando o mesmo
software.
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Uma caracteristica importante do ensino informatizado também
defendido por Bork (1995), é que os educadores recebam treinamento especifico
para emprega-lo. Esta também nos parece uma condigao fundamental para a
expansdo em larga escala do ensino informatizado.

Em um estudo realizado por Ribeiro (1997), que serviu como base
de sua dissertagdo de mestrado defendida na Universidade Estadual de Londrina,
sob orientagdo da Prof. Verdonica B. Haidd, nove professores do ensino
fundamental aplicaram um programa de ensino informatizado a 16 criangas da
primeira & quarta séries. Foram necessarios quatro encontros de preparagio
dos professores. Todas as criangas aprenderam ao longo de até 9 sessdes, um
repertorio de leitura e escrita de 20 palavras novas.

Segundo Ribeiro (1997), o programa de ensino Mestre e o
procedimento utilizados foram eficazes para capacitar os professores na
recuperagio de leitura de palavras de alunos de primeira a quarta séries. Ainda
segundo esla autora, o mesmo programa diversa caracteristicas que
proporcionam a aprendizagem de leitura além de permitir a aplicagdo, controle,
avaliagio e retroalimentagio do processo. Outras observagoes importantes de
Ribeiro referiram-se a grande motivagio das criangas em participarem do estudo,
e do potencial do programa ser aplicado em criangas com dificuldades de
audigao.

Conclusoes

Nao haverd melhoras significativas para o ensino, produzidas a
partir de sua informatizacio, a ndo ser que possa ser estendido a toda a populagio.
E necessério também que os programas de ensino focalizem o processo de
ensino/aprendizagem, sejam efetivamente eficazes e sejam de uso ficil por
educadores. Baseado na tecnologia de equivaléncia de estimulos, apresentou-
se um programa para informatizag¢io de ensino de habilidades académicas
simples. Essa programacido pode ser igualmente aplicada a aprendizes com
desenvolvimento normal e com atrasos de desenvolvimento. As pesquisas que
servem como base para tal programagao e descritas no presente capitulo sugerem
fortemente que se trata de programa altamente eficaz e que pode ser utilizado
no ensino de um repertério que tem sido tradicionalmente negligenciado,
principalmente com relagio a populagio com atrasos no desenvolvimento.
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ATIVIDADE MOTORA ADAPTADA: UM CAMPO DE ATUACAO
LUDICA, ESPORTIVA E MULTIDISCIPLINAR

Manoel Osmar SEABRA JUNIOR!

A Educacao Fisica vem sofrendo significativas transformagoes que
se centram na formagao profissional e na constante produgio e incorporagio
do conhecimento na drea, e, por essa razio, vem se projetando nas mais diversas
dreas do conhecimento, dada a sua valorizagio como fator de desenvolvimento
humano, sendo a pritica e o conhecimento corporal entendidos como uma
necessidade social, fisiolégica e psicologica.

No contexto brasileiro, suas origens marcam um vinculo com as
instituigoes militares e com a classe médica, fato que determinou e deturpou
sua concepcio e finalidade, quanto ao seu campo de atuagio e a forma de ser
ensinada (Brasil, 1998). Caracteristicas que atravessaram o século e ainda
permeiam os objetivos, métodos e contetidos de alguns profissionais que ainda
nao romperam com o modelo mecanicista imposto em décadas passadas.

Tendo em vista as mudancas de referenciais, da sociedade, no que
diz respeito ao corpo e sua contribuigiio na formagio do individuo, a Educagao
Fisica também se adequou a esta realidade mudando seu enfoque, de uma
realidade puramente bioldgica para uma dimensao psicolégica, social, cognitiva
e afetiva, oferecendo objetivos educacionais mais diversificados, com vistas a
pressupostos mais humanos vinculados a concepgoes como as abordagens
referenciadas por Darido (1998), como: desenvolvimentista (Tani et al., 1988);
interacionista-construtivista (Freire, 1989); critico superadora (Coletivo de
Autores, 1992) e Sistémica (Betti, 1992) que nao mais retratam vertentes
lecnicistas, esportivistas e biologistas desmascarando o adestramento para os
exercicios, esporles e a formagao do fisico.

Nesta conjuntura, a Educag¢ao Fisica tomou posigdes para visualizar
sua diversidade, passando a focar a relevincia e o significado que 0 movimento
tem para o ser humano, disseminando, com sua prética, as possibilidades de as
atividades motoras poderem oferecer retorno social para todo individuo.

' Docente responsdvel pela drea de Educagio Fisica Adaptada- UNIMAR, Marilia.
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A partir dessa proposigao e de um estimulo na formagao profissional,
aresolugao 3/87, do Conselho Federal de Educagao, que trata da reestruturagao
dos cursos de graduagao em Educacao Fisica, recomendou a inclusao de
disciplina voltada para a formagao do profissional, para o atendimento ao portador
de deficiéncia, incluida como Educacao Fisica especial. Incorporada por uma
grande parte das instituigoes de ensino superior, essa deliberagiao promoveu
um crescimento de profissionais envolvidos com esse alunado, considerando-
se, cada vez mais, como um campo de atuagio e estudos.

Para tratarmos das discussoes pertinentes a atividade motora voltada
a pessoa portadora de deficiéncia, é necessirio entender os pressupostos que
norteiam esta prética. Historicamente, a indicagéo de atividades fisicas para
portadores de deficiéncia foram direcionadas com énfase em objetivos
terapéuticos. Os programas desenvolvidos eram denominados de gindstica
médica e visavam a remediar doengas, utilizando-se de exercicios preventivos
e corretivos (Pedrinelli, 1994). Hoje, o que se observa é a Educacao Fisica
para portadores de deficiéncia ser entendida e conceituada sob denominagoes
como educagdo fisica corretiva, preventiva, ortopédica, reabilitativa entre outras,
que norteiam a passagem de um modelo médico, com enfoque no alivio de
distirbios fisicos e doengas, para o chamado modelo educacional que privilegia
desenvolver o potencial do aluno (Correia et al., 1990).

A Educacao Fisica Adaptada, como é reconhecida a drea que retine
e sistematiza os conhecimentos da Educagio Fisica voltados a clientela com
deficiéncia, é definida por Seaman & DePaw (1982) como um programa de
atividades desenvolvimentistas, jogos, esportes e atividades ritmicas e
expressivas, cuja organizacio estd baseada em interesses, capacidades e
limitagdes dos individuos portadores de necessidades especiais. No Brasil, o
uso do termo Educagio Fisica Adaptada esta diretamente relacionado com as
investigagoes cientificas que inevitavelmente se apoiam na literatura norte-
americana, embora para Seaman & DePaw (1982) o uso das terminologias
Educacao Fisica adaptada e Educagao Fisica especial sejam as de uso mais
comum.

A atuagao do profissional que ministra atividades motoras a esta
populagao direciona seu enfoque para duas principais vertentes. A primeira
visa os objetivos que desenvolvam as capacidades e interesses dos praticantes,
numa perspectiva lidica e esportiva, utilizando da aplicagdo de atividades
motoras adaptadas, com direcionamento para o aprimoramento do dominio motor,
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através da aprendizagem de habilidades, de jogos e esportes adaptados, veiculo
que tem sido meio de integragao, de quebra de estigmas e de preconceitos.
Numa segunda vertente, encontramos a Educagio Fisica Adaptada atuando
indiretamente na recuperagao funcional, como terapia integrante de um programa
multidisciplinar de reabilitagio, tendo seu foco nas capacidades funcionais,
cujo objetivo é propiciar a melhora de seu potencial reabilitacional (Seabra,
1991).

Nao podemos considerar estas vertentes de modo estanque, pois
no que tange a prética, elas se fundem como um sé objetivo, seja pedagégico,
seja terapéutico. No meio académico esta idéia representa uma das grandes
discussdes que se perpetuam neste ambito, a fim de classifici-la. O que se
pode notar é que a Educagio Fisica Adaptada tem desenhado uma agio tanto
pedagdgica quanto terapéutica, pois nio hd como disseca-las. A atividade fisica
deve privilegiar o seu potencial, mas considerando sua totalidade. Carmo (1990),
abordando esta discussio, defende a tese de que a agio pedagégica e tao
terapéutica quanto a agao terapéutica é pedagégica.

No entanto, observa-se que a Educagio Fisica Adaptada vem
paulatinamente incorporando-se aos programas multidisciplinares de
reabilitagdo, tendo em vista que esta drea tem fundamentado sua pritica,
estruturando-se metodologicamente, enquanto adaptacio de suas atividades,
dos materiais e das estratégias de ensino, o que tem gerado um aumento na sua
produgio cientifica, fator preponderante para a contemplagio da drea, pelas
chamadas equipes multidisciplinares.

Algumas consideragoes devem ser pontuadas, no que diz respeito
a formagdo de turmas para as aulas de Educagio Fisica. As categorias de
deficiéncia, por exemplo, ndo devem ser fator determinante para a constituigao
de grupos, porém é positivo que os grupos sejam formados por alunos com
caracteristicas semelhantes, visando uma maior homogeneidade para as
atividades. Deve também ser respeitado o fato de que pequenas adaptacaes
podem ser feitas para determinados alunos de modo a inclui-los em grupos de
alunos sem deficiéncia (Pedrinelli, 1991; 1994).

Neste caminho é necessdrio compreender as necessidades, as
capacidades e o processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. E
necessdrio conhecer patologia com que se esta trabalhando, para elaboragio
de objetivos e de programas para o estabelecimento de atividades ou ainda
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para a restrigio de determinadas atividades motoras, que, de certa forma, ao
invés de colaborarem para seu desenvolvimento ou sua melhor qualidade de
vida, provocam a progressio de seu quadro patolégico como, por exemplo, a
degeneragao das fibras musculares em um portador de distrofia muscular
progressiva em decorréncia de atividades com exercicios resistidos.

Estes elementos devem nortear o programa a ser preparado,
considerando a restrigio motora e sua condigio neurolégica, de modo a oferecer,
assim, oportunidades de movimentos mais favoraveis e que sejam desafios que
exijam superagio. As estratégias e materiais adequados e adaptados a cada
grupo constituem, sobretudo, o fator primordial para alcangar as metas propostas,
principalmente no que tange as modificagoes no seu comportamento,
estimulando uma maior autonomia de movimento, buscando uma locomogao
independente ou ainda a descoberta de novas possibilidades motoras, mais
propicias a solugées de problemas do seu cotidiano.

Pesando nisso, verificamos historicamente uma tendéncia das
pesquisas em desenvolvimento motor e aprendizagem motora centradas numa
perspectiva psicobiolégica de alguns modelos de aprendizagem da linha
cognitivista e comportamental dentro da Psicologia . No entanto, encontramos
modelos de desenvolvimento (Seaman & DePaw, 1982) e de comportamentos
psicomotores (Sherril, 1988), propostos na literatura internacional e adaptadas
em nossa literatura, para nortear a elaboragio de propostas de atividades para
os diferentes grupos de trabalho.

Pedrinelli (1991;1994) enfoca que além dos cuidados com a
adaptagio de materiais, estratégias de ensino, constituigio de grupos, e condigao
de desenvolvimento de cada aluno, deve-se considerar determinadas
implicagoes gerais de ordem pedagdgica para cada tipo de deficiéncia, que
facilitem a atuagio e o sucesso do profissional em atingir seus objetivos. Devido
a sua relevincia destacamos algumas das principais implicagoes ou, como
intitula Conde (1994) ao escrever sobre alunos com deficiéncia visual,
“Estratégias bdsicas propostas e cuidados especiais para programas de
Educagio Fisica para portadores de deficiéncia”, dos quais inferimos outras,
com as quais temos nos identificado em nossa pritica de Educagiao Fisica
adaptada. Para a Deficiéncia Mental as propostas sao:

» Progredir lentamente, oferecendo primeiramente atividades familiares;

» Introduzir atividades novas ou nio-familiares na primeira parte da aula;
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Dar orientagdes claras sobre a tarefa a ser realizada;

Apresentar as idéias de forma lenta e apresentar pequena quantidade de
informagoes por vez;

Usar exemplos concretos;

Apresentar metas que estejam no nivel de desenvolvimento dos alunos e
que possam ser alcangadas;

Enfatizar a terminologia das atividades;

Utilizar demonstragées ( do professor ou de outros alunos).

As propostas para deficiéncia fisica tiveram por base as vivéncias

do nosso Grupo de Atividades Motoras Adaptadas da Universidade de Marilia,
e os estudos de Mattos (1994) e Pedrinelli (1991) as quais destacamos:

>

b

Periodicamente obter aprovag¢ao médica quanto a participagio do aluno,
analisar sua anamnese constatando sua patologia e os cuidados
recomendados pelos profissionais envolvidos no atendimento;

Planejar as atividades de forma a dar a cada aluno a oportunidade de
participar lanto quanto possivel;

Proporcionar mais espago individual para a realizacdo das atividades;
Oferecer mais perfodos de descanso aqueles que tem resisténcia limitada;

Substituir posigoes sentadas ou deitadas, por posigdes em pé quando
possivel e necessdrio;

Sempre que possivel transferir os alunos que fazem uso de cadeira de rodas
para execugio das atividades sentados ou deitados, com ou sem apoios;

Procurar adequar ao maximo s regras ja existentes, minimizando assim a
segregacdo jd imposla pela condic¢io deficiente;

Os locais a serem utilizados para competi¢bes devem ser, na maioria das
vezes, os utilizados pelas modalidades esportiva sem adaptacoes.

Por sua vez, na Deficiéncia Visual, indicamos as propostas de Melo

(1991); Pedrinelli (1991) e Conde (1994), sendo elas:

>

Reconhecimento ( conceiluagio e mapa mental) das dreas, implementos e
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maleriais a serem utilizados, dando tempo suficiente para o reconhecimento
do ambiente de aula.

Uso de pistas ambientais, utilizando de materiais manipulativos e sonoros,
como ponto de referéncia e pista auditiva, essenciais a sua orientagio e
locomogio e a formacao do mapa mental do ambiente fisico ou da meméria
motora assim compreendida por Telford & Sawrey (1978);

Mencionar o nome do aluno sempre que se dirigir a ele;

Mesclagem de alunos cegos e de visao reduzida, tendo em vista o aumento
das possibilidades de exercicios em duplas ou grupos;

Verbalizagao clara e tranqiiila, sem explicagoes longas;

Ocorrendo limitagao na compreensiao da atividade a ser executada através
da verbalizagdo, o professor deve fazer uso da ajuda fisica e a percepgao
cinestésica, tocando no seu aluno e deixando que ele o toque;

Aumentar as dimensdes dos objetos e proporcionar luminosidade adequada
para os alunos de baixa acuidade visual;

Auxiliar o aluno conduzindo-o através do movimento correto;

Buscar informacdoes relativas a anamnese médica para formar padroes bédsicos
para sua intervengao.

Por fim, na Deficiéncia Auditiva, selecionamos as propostas de nossa

pratica com essa deficiéncia além das citadas por Pedrinelli (1991) e Ferreira

(1994). Sao elas:

>
>

v

80

Posicionar o aluno de onde o rosto do professor lhe seja visivel;

Conduzir o olhar ao aluno quando introduzir uma atividade, facilitando a
compreensio da linguagem labial e gestual;

Usar sinais com as mios ou linguagem manual durante o comando verbal;
Utilizar recursos visuais e demonstragao;

Nao mudar constantemente ou abruptamente as regras de uma determinada
atividade;

Nao articular exageradamente as palavras;

Substituir as pistas sonoras por visuais se necessirio;



» A cada mudanga de atividades ou regras, o professor deve utilizar um sinal
padrao para o comando ou interromper a dindmica, colocando-os em posigéio
estratégica para corrigir a atividade, fornecer nova informacao ou tarefa.

Estas premissas tém proporcionado uma forte necessidade de se
estabelecer um campo de conhecimentos bdsicos ou teéricos. As produgoes
académicas na drea tém tido uma tendéncia em abolir as comparagdes obtidas
nos estudos, sejam eles de padroes e esquemas motores, sejam formas de
aprendizagem com o padrao de normalidade, para estabelecer um padrao mais
apropriado de anilise, avaliagao e intervencdo para cada grupo, com
caracteristicas especificas de suas limitagoes.

Um outro fato que tem elevado a Educacao Fisica Adaptada no
contexto social estd relacionado com a atuagio dos profissionais de Educagéo
Fisica com o desporto adaptado. A pritica esportiva tem sido difundida entre
os portadores de deficiéncia considerando as seqiielas impostas pelas
deficiéncias e as regras eleitas para as diferentes modalidades esportivas que
necessitam de adaptagdes para torna-las acessiveis (Mattos, 1994).

O desporto adaptado tem sua origem com o fim da 2°* guerra, embora
Araujo (1998) descreve alguns registros anteriores da atividade esportiva. Seu
enfoque centrava-se na reabilitagio e integragio de grupos, visando ao retorno
a sociedade.

Os primeiros jogos internacionais ocorreram em 1952, na Inglaterra,
quando muitos dos profissionais envolvidos tinham por objetivos, com a atividade
esportiva, uma ocupagio terapéutica, considerando preponderante na
reabilitagio psicossocial dos deficientes. Concebiam a competi¢io como
oportunidade para aprender a competir em outros ambientes socials.

Em decorréncia da repercussio positiva em torno dos jogos
denominados Stoke Mandeville, virios movimentos e associagoes foram criadas
em prol do esporte adaptado, surgindo formas diferenciadas em cada drea de
deficiéncia. Em virtude disso os jogos se propagaram, criando assim a
denominagiao de Parolimpicos, os quais hoje ocorrem paralelamente as
olimpiadas.

No Brasil, o esporte adaptado tem seus registros na década de 50,
quando os movimentos organizados pelos préprios portadores de deficiéncia
deram origem a associagoes e federagoes que hoje respondem em dmbito nacional
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pelo desporto adaptado. Sao elas:

FENAPAES - Federagao Nacional das APAES ( Associagdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais;

ABDA - Associagio Brasileira de Desporto para Amputados;

ABDC - Associagio Brasileira de Desporto para Cegos;

ABRADECAR - Associagio Brasileira de Desporto em Cadeira de Rodas;
ANDE - Associagio Nacional de Desporto para Deficientes;

CBDS - Confederagio Brasileira de Desporto para Surdos.

A intengio deste texto foi a de refletir, através das mudangas
conjunturais pelas quais passou a Educagio Fisica no tltimos anos, sobre as
possibilidades de agées que a Educagao Fisica Adaptada pode promover quando
inserida num processo multidisciplinar de reabilitagio com as pessoas portadoras
de deficiéncia , seja num contexto de recuperagio funcional, ladico seja no
esportivo. Assim, frente a exigéncia de cada grupo, as implicagoes pedagégicas
mudam e devem ser observadas no atendimento e na interagao professor/aluno.

E fundamental considerar que este aluno, seja portador de um
impedimento, de uma incapacidade, seja de uma deficiéncia, tem vérias fases
distintas em sua vida. Assim deve ser respeitado em sua individualidade
especialmente quando da elaboragio de qualquer programa de intervengao.
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SEXUALIDADE E ESCOLA: ENCONTROS E DESENCONTROS
Hugues Costa de Franga RIBEIRO!

Educaciio sexual: tentativas de implantacgio

A sexualidade é uma tema bastante inquietante e perturbador, que
parece ter sido deixado de lado pela maioria das escolas. Para muitos,
sexualidade e escola sdo duas instdncias distintas, que se encontram
completamente separadas. Por um lado, ainda se apresenta como um tema tabu
envolto em um sem niimero de preconceitos e incompreensio. Por outro lado,
os conservadores, provavelmente influenciados pelos dogmas religiosos, insistem
em negar-lhe a importincia como assunto que deva fazer parie dos temas
abordados pela escola, defendendo a sua privacidade, como algo que deve ser
trabalhado apenas no dmbito da familia. Logo, a proposicio de que se torne
tema de discussio escolar, ainda encontra resisténcia.

Entretanto, a sexualidade estd presente e permeia as manifestagoes
do viver de todos os seres humanos. Deste modo, como nao foi permitido que
entrasse pela porta da frente na escola, sorrateiramente, encontrou as brechas
para manifestar-se através das frases deixadas nos banheiros, nos depoimentos
gravados nas carteiras, nos bilhetes as escondidas trocados pelos adolescentes
enamorados.

As tentativas de discussao de temas relacionados a sexualidade
nas escolas no Brasil remonta a década de 30, quando o professor Stawerski
introduz no Colégio Batista do Rio de Janeiro o ensino da evolugao das espécies
e da educagao sexual. Este professor foi expulso da referida escola em 1954,
quando lhe foi movida uma agio judicial por comportamento imoral, sendo
demitido do cargo sem direito a indenizagao (Barroso & Bruschini, 1982).

Nas décadas de 40 e 50 ndo se dispoe de dados referentes aos
assunto, mas pode-se argumentar que foram periodos de grande repressao sexual
e da proibigao da discussao, de forma aberta, de assuntos ligados 4 sexualidade.

' Docente do Departamento de Educagiio Especial da Faculdade de Filosofia — UNESP - Campus de Marilia;
Membro do Grupe de Estudo: Estudos sobre a Sexuvalidade; Membro do Centro de Estudos e Pesquisas em
Comportamento ¢ Sexualidade - CEPCoS.
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Na década de 60 as tentativas de implantagao de programas de
orientacao sexual limitaram-se a regiao Sudeste do Brasil. Em 1963, o assunto
é introduzido num colégio mineiro para alunos do 4° ano ginasial, experiéncia
que durou apenas trés anos, interrompida por pressoes dos pais dos alunos
(Barroso & Bruschini, 1982). Em 1964 nova experiéncia é registrada no Colégio
Pedro de Alcéntara , no Rio de Janeiro . No ano de 1968, também no Rio de
Janeiro, nos Colégios André Maurois, Infante Dom Henrique e Orlando Roucas
a orientagdo sexual fazia parte do curriculo escolar (Jornal do Brasil, 9/11/72).

Em Sio Paulo as experiéncias sucederam-se em niimero maior
que as verificadas no restante do Brasil. A destacar a experiéncia do Colégio
de Aplicagio Fidelino Figueiredo, cuja orientagao era dada pelo Departamento
de Educagdo da Faculdade de Filosofia da Universidade de Sao Paulo. Esta
experiéncia registrou-se entre os perfodos de 1963 e 1968, com os Ciclos de
FEducagio Sexual, com os alunos de primeiras e segundas séries ginasiais.
Detalhe interessante é que os pais também participaram destes ciclos e recebiam
informagdes do que ali era discutido. O pico da experiéncia aconteceu entre os
anos de 1967 e 1968, havendo, em seguida, a dissolugdo da equipe e a
impossibilidade de continuagao do trabalho.

Experiéncias semelhantes também se desenvolveram nos Gindsios
Vocacionais de Siao Paulo, de 1961 a 1969, bem como no Gindsio Pluricultural

Experimental — GEPE, de 1966 a 1968 (Pimentel & Sigrit, 1971).

Na década de 70 estas iniciativas deveriam ser intensificadas e
aprofundadas, mas o que se observou foi um recuo da orientagio sexual,
principalmente, nas experiéncias iniciadas em Sao Paulo. Entre os fatores que
podem ser aventados para justificar este recuo, estd o parecer emitido no relatério
da Comissido de Moral e Civismo do Ministério de Educagao e Cultura. Tal

-parecer fez-se necessdrio em fungio da oposigao feita pelos conservadores e
moralistas ao projeto de lei apresentado pela Deputada Federal Julia Steimbruck,
propondo a introdugdo obrigatéria da educagdo sexual nas escolas de nivel
primério e secundério do pais.”

A rejeicdao do projeto levou as experiéncias das escolas de
introdugdo a educagao sexual para a semi-clandestinidade. Muitos dos projetos
iniciais foram interrompidos, ndao havendo a multiplicagio de novas experiéncias

(Werebe, 1978).

! Para maiores esclarecimentos consultar Werebe, 1977,
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No ano de 1970 a censura prévia era instituida no pafs por decreto
presidencial, aprovado no Congresso. Segundo este decreto, o Ministério da
Justiga poderia proibir todo o texto que atentasse contra a moral e os bons
costumes. Caberia aos poderes piiblicos a “protecdo dos valores éticos
indispensdveis a boa formagdo moral da juventude brasileira”.

O regime militar instaurado no pafs, em 1964, disseminou uma
onda de puritanismo e de repressio legais, desse modo, o clima ndo era favordvel
a educagao sexual’. Entretanto, como atesta Werebe (1978), esta pritica nao
desapareceu das escolas, segundo o resultado de uma sondagem realizada em
1976, existiam cingiienta e seis trabalhos de educagdo sexual sendo
desenvolvidos em dezessete unidades da federagio, especialmente em Sio Paulo.

Na década de 80 as experiéncias foram retomadas, pelo menos no
Estado de Sao Paulo. Antes, no ano de 1976, época da estruturagio da Secretaria
de Educagao do Estado, surgiu a Coordenadoria de Ensino e Normas
Pedagégicas — CENP; com a fungao de coordenar, planejar e assessorar a pratica
pedagégica dos educadores da Rede Estadual de Ensino. Pressionada pelo
fato da Rede Municipal estar desenvolvendo um programa de educagio sexual,
encabecado por Ana América, dé-se inicio, em 1980, a estruturagio de um
novo trabalho em nivel estadual, orientado pela CENP,

As dificuldades para a implantagdo desse programa iam desde a
resisténcia a drea da educagao sexual, até a precariedade de recursos financeiros
disponiveis. Ainda assim, o trabalho foi coordenado pelo Servigo de Orientagio
Educacional (SOE). A partir de um levantamento inicial das dificuldades para
implantagao dos programas, a CENP iniciou a realizagio de reunides com os
Coordenadores Pedagégicos e Orientadores Educacionais, das escolas que os
possuiam, na capital, além de outros profissionais ligados ao assunto (Ribeiro,

1995).

A primeira experiéncia foi realizada em 1981, englobando apenas
seis escolas, trés de Primeiro Grau e trés de Segundo Grau. O treinamento

* No decorrer do texto em algumas ocasides as expressdes educagio sexual e orientagio sexual serio usadas
como sindnimos, pois muitos estudiosos niio usavam no passado a distingiio entre educagiio sexual e orientagio
sexual. Outros, mais recentemente, como por exemplo Maria J. G. Werebe prefere ao invés de falar em
educagiio sexual e orientagio sexual, identificar a educagiio sexual informal como o processo mais amplo de
aquisigio de informagdes, valores e atitudes na drea da sexualidade humana que comega a0 nascer niio tendo
época para terminar, ¢ a educagio sexual formal como a oferta de informagdes realizada de forma sistematizada
durante o periodo da adolescéncia. Outros estudiosos, entre os quais me incluo, usam edueagio sexual para o
periodo mais amplo (educagio sexual informal) e orientagiio sexual com sindnimo da educagio sexual formal.
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montado, de inicio, era de quarenta horas. Apés este treinamento os profissionais
retornavam as suas escolas iniciando a parte prilica propriamente dita. A
experiéncia foi bem sucedida, visto ter-se obtido avaliagdo positiva entre os
professores, alunos, pais de alunos e diretores. Apontou-se como uma das
dificuldades que ndo permitiram resultados mais positivos, a resisténcia de
algumas Delegacias de Ensino por medo de que a programagio nao desse
certo, em fung¢io de se atuar em drea considerada perigosa (Ribeiro, 1995).

Em continuidade a este trabalho, uma segunda experiéncia tentou
incluir também escolas da periferia. Participaram da experiéncia um total de
vinte escolas, porém seis delas acabaram desistindo. Af também a desisténcia
ocorreu por medo de que o trabalho ndo desse certo. Nio fica claro, se esse
medo de que o trabalho ndo desse certo, niio seria na realidade, o medo da
oposicio da comunidade a este tipo de experiéncia (Kirby & Scales, 1983).

Os resultados positivos colhidos nas duas experiéncias levaram a
supor a viabilidade de sua expansio. Entretanto, esta ampliagao nio se verificou,
em fungido da mudanga de Governo, no ano de 1983. Neste terreno, parece
que com as mudangas de Governo tanto Estadual quanto Municipal, é hébito,
freqiiente, que as experiéncias bem sucedidas sejam automaticamente
suspensas, ainda que sob o pretexto de uma reavaliagao. Quase sempre, os
novos governos nio dio continuidade a experiéncias passadas bem sucedidas
ou nio se aproveitam das mesmas, tentando-se apresentar o “novo comego”
como algo inédito, como um fator de promogio politica. Pelo menos no que diz
respeito a implementagio de programas de educagao sexual para criangas e
adolescentes, ndo existe o hdbito de se colher os subsidios de uma experiéncia
anterior bem sucedida, e dar-lhe prosseguimento ou realizar modificagoes com
vistas a um ajuste (Ribeiro, 1995).

Em 1984 o projeto da CENP voltou a ser retomado, agora com
uma nova filosofia, com base nas criticas recebidas. A proposta era trabalhar
com professores do Magistério de 1° Grau — antigo Curso Normal. Este trabalho
ndo consistia em prepara-los para elaborar a programagao, mas apenas fazer
com que passassem pelo processo, com o intuito de que pudessem ficar
sensibilizados pelo assunto. Embora nao se possua dados sobre os resultados
desta experiéncia, pode-se afirmar que um de seus pressupostos bdsicos era
que a sensibilizacao do professor (trabalho mais centrado nas atitudes) deveria
acontecer durante sua formagao como professor de Nivel 1, ja que caberia aos
Cursos de Especializagao e Reciclagem oferecerem a fase de aquisi¢io de
informagdes, propriamente dita.
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Além desses projetos que também nio conseguiram se consolidar,
outras experiéncias, no Estado de Sao Paulo, foram significativos na drea da
educagdo sexual. Entre estes podemos citar alguns projetos desenvolvidos pela
Fundagao Carlos Chagas, que tiveram seu inicio no final da década de 70. O
primeiro foi uma experiéncia cujo objetivo era estudar as atitudes dos jovens
de diferentes classes sociais em relagio a sexualidade, dando origem a uma
publicagao intitulada Educagio Sexual: Debate Aberto, feita pela editora Vozes.

A partir desta experiéncia, os autores do projeto publicaram um
outro livro intitulado Sexo e Juventude’. Esta publicagio era dirigida ao
Orientador Educacional que quisesse informagdes para atuagio na drea da
orientagao sexual.

O projeto com os jovens visava pesquisar a viabilidade de uma
orientagdo sexual fora dos moldes tradicionais, pela utilizagdo de palestras,
conferéncias, etc., procurando-se saber se era possivel abrir-se um espaco para
os jovens definirem os seus interesses, as suas préprias questoes neste terreno.
Tinha-se jovens de diferentes classes sociais debatendo em grupos, com
orientadores treinados na Fundagao para coordenar os debates.

Os resultados conseguidos nio levaram entretanto, a possibilidade
de que esta experiéncia pudesse ser aproveitada na Rede de Ensino Estadual,
néo estando as autoridades competentes, antenadas com uma experiéncia, que
apesar de ter sido realizada por uma instituigio dedicada a pesquisa e a projetos
inovadores na drea da sexualidade humana, apontava para uma forma de se
proceder a orientagdo sexual no panorama escolar. Por outro lado, fica evidente
a grande resisténcia em se colocar em pratica os resultados de pesquisas, quando
estas enveredam pelo terreno da sexualidade e evidencia-se um choque entre
uma postura mais liberal com o conservadorismo imperante.

Dando prosseguimento a esta panordmica histérica, poderiamos
ressaltar que no ano de 1987 na tentativa de integrar os principais grupos que
estudam a sexualidade humana em dreas multidisciplinares, em nivel de
Educagao, Psicologia Social, Sociologia, Medicina, etc. foi criada a Sociedade
Brasileira de Sexualidade Humana, SBRASH. Esta Sociedade surgiu com a
finalidade de aglutinar grupos isolados de profissionais que lidam com a
sexualidade, sendo que a idéia da criagio foi propiciar a reunido desses grupos.

* Para maiores esclarecimentos consultar Barroso, C. & Bruschini, 1982.
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Apesar de ter sido fundada em 1987, a Sociedade s6 conseguiu publicar uma
revista no ano de 1990, em parceria com a editora Iglu.

A Sociedade Brasileira de Sexualidade Humana vem preocupando-
se com a educacio sexual, por considerar esta drea repleta de problemas. Uma
de suas maiores inquietacoes neste sentido, refere-se a caracterizagao de quem
desempenha o papel de educador sexual? Considera que nio existe um perfil
tracado deste profissional. Argumenta que existe muita dificuldade de
profissionais nio treinados lidarem com o assunto, em fungio da multiplicidade
de pontos de vista. Pela auséncia de critérios para atuar na drea podem ser
cometidas vieses, que culminariam com a oferta de uma educagao sexual
repressora, contaminada por influencia de valores e atitudes nao alicercadas
pela contribuigdo da ciéncia (Ribeiro, 1995).

De um modo geral, o que vem acontecendo é que a educagio
sexual acaba caindo nas mios do professor de Biologia, abordando-a no tema
Reproducio Humana. Em fungio do despreparo deste professor, a sexualidade
reduz-se a uma aula de reprodugio humana, pelo fato do responsivel pelo
assunto nio ter sido preparado. Normalmente, o que se assiste é a biologizagio
da orientagdo sexual, deixando-se de lado aspectos de fato mobilizadores para
os adolescentes, de modo que as questdes relativas a aspectos psicoldgicos,
sociais e existenciais relacionados a sexualidade humana , nio sao foco de
exploragio e discussio.

Em funcio desta realidade, a Sociedade tem uma proposta que
pretende apresentar ao Ministério da Educagio, para a criagao de cursos de
formagdo do educador sexual. Nesta proposta, a Sociedade pretende a
preparacio em trés niveis para a intervengio do educador sexual no @mbito
escolar. Um nivel basico, onde todos os profissionais deveriam ter acesso a
informagdes sobre sexualidade humana. O segundo nivel, dirigido aos familiares
dos alunos, e ainda um terceiro nivel de assessorar a implantagiao e
funcionamento de programas de orientagiio sexual nas escolas. A proposta da
Sociedade num primeiro momento seria introduzir o Nivel Basico (nivel 1) em
todas as escolas, inicialmente em nivel universitério, por ndo existir nenhuma
universidade que prepare alguém para exercer a fungao de educador sexual.
Acrescente-se que nio existe uma legislagdo que regulamente a formagao deste
profissional.

Por outro lado, a Sociedade defende a idéia de que este trabalho
deverd iniciar-se pelo nivel 1, pelo fato de poder ser o mais adequado para o
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Brasil, em fungio de nosso estdgio nesta questio. Deve existir também uma
preocupagido em definir o que serd esta educagio sexual e o que se pretende
com ela. Caso contrdrio, esta educacio tera grandes possibilidades de ser utilizada
como mecanismo de opressio e imposigao de valores e atitudes que pouco
favoreceriam um avango para o busca de um forma de vida mais satisfatéria e
sauddvel na drea da sexualidade.

Para se ter uma idéia das dificuldades impostas em relagio a
formagao do profissional responsavel pela educagio sexual desenvolvida nas
escolas, o depoimento de um membro da Sociedade é exemplar para sinalizar
os cuidados que devemos ter com esta formagio. Conta o profissional, que
ocupa cargo de dire¢ao na SBRASH, que por volta do ano de 1989 a Secretaria
Estadual de Educagao de Siao Paulo resolveu fazer uma reciclagem dos
professores que eram os responsaveis pela temdtica da sexualidade nas escolas.
Reuniram-se entdo numa classe, todos os professores que ministravam aulas
sobre o assunto nas escolas estaduais. A caracterfstica principal da maioria
desses professores, além da atitude rigida e preconceituosa era a desinformagao
da fisiologia sexual:

....entdo reuniram-se numa classe professores do Estado de Sao Paulo
todo, que davam educagio sexual nas escolas. Veio gente da capital
e do interior... . Olha, foram as cabegas mais fechadas que eu j4
conheci na vida. Eu fui falar de sexualidade e, entre outras
coisas.....falei da masturbagdo. As pessoas nio quiseram aceitar,
pura e simplesmente, que a masturbagio é um componente natural
da sexualidade..... . O adolescente estd excitado, ndo tem com quem
ter relagdes sexuais, ele tem mais é que se masturbar! Eles querem
colocar limites. Entdo tinha um professor.... : - mas como pode se
masturbar, sem fazer mal? — O que quiser, o quanto ele agiientar, o
quanto o organismo exigir, enquanto tiver tesdo (resposta dada a sua
pergunta). — Nio,..... nao vai fazer mal? Nido vicia? Af eu disse: -
Vocé estd vendo a coisa do ponto de vista errado! Entio eu insisti
insisti....... e chegou a hora que alguém perguntou assim: - Na
ejaculagdo a pessoa ndo perde proteinas? Eu falei: - Olha, vamos
fazer o seguinte, vocé tenta se desidralar cuspindo; o dia em que
vocé conseguir, eu concordo que a masturbacdo conduza a
significativa perda de proteinas. O sujeito foi embora assistiu uma
semana de curso e eu tenho absoluta certeza, que ele voltou para
casa com a mesma idéia. Essa pessoa é a responsdvel pela educagio
sexual de uma escola. (Ribeiro, 1995, p.91)
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Outra demonstragio de que em nosso pafs projetos bem sucedidos
acabam nio tendo seus resultados aplicados e disseminados no cendrio nacional,
na érea da orientagiio sexual, é a experiéncia realizada na cidade de Campinas.
Esta experiéncia aconteceu nos anos 80/90 e continua ocorrendo através do
funcionamento de um programa de orientagdo sexual na Rede Municipal de
Ensino.

Nesta empreitada chama a atengéo o longo periodo de sua duragio,
quando nos deparamos com o curto espago de tempo que duraram outras
tentativas no mesmo sentido. O programa funciona a cerca de vinte anos. Iniciou-
se quando uma escola da Rede Municipal de Campinas convidou um psicélogo
para fazer uma palestra sobre educagio sexual. A partir da realizagdo desta
palestra, apareceram as necessidades da escola neste terreno.

A escola entio solicitou a continuidade do trabalho e o psicélogo
em questio, convidou um outro colega de profissio para iniciar uma intervengao
mais sistemética na drea da educagio sexual. Desse modo, pode-se identificar
a motivacio inicial emergente na prépria escola, que sentiu a necessidade e
importéancia dessa programagio, mas em condiges normais poder-se-ia esperar
a interferéncia dos Coordenadores Pedagégicos nesse sentido, caso a maioria
das escolas pudesse contar com os servigos desses profissionais (Ribeiro, 1995).

A intervencio inicial comegou apenas numa escola. De posse de
resultados concretos, a escola foi & Secretaria de Educagao e pediu a oficializagio
do trabalho. A partir daf outras escolas da Rede Municipal interessaram-se
pela implantagdo da programagao. Ficam evidentes um longo perfodo para a
consolidagdo da experiéncia em apenas uma escola e o crescimento progressivo
no interesse, baseado no sucesso da experiéncia. S6 nesta escola a equipe
ficou por trés anos, e s6 entdo ampliou-se o niimero para quatro outras escolas
que se interessaram. Em seguida passou-se a atender dez escolas e hoje todas
as escolas que compdem a Rede Municipal participam do projeto.

O trabalho nos anos 90 esteve sob a coordenagio de um psicélogo,
uma Pedagoga da Secretaria de Educagio e uma equipe de profissionais cedida
pela Secretaria de Satide da Prefeitura. O trabalho é construido em torno da
figura do professor, considerando-se isto bdsico para o sucesso. Neste programa
defende-se a idéia de que quem deve ministrar a orientago sexual é o professor.
Segundos depoimentos de avaliagdo do programa, fica claro que se o trabalho
ndo estivesse centrado no professor, nao se teria atingido todas as escolas. Talvez
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esla postura advenha da conscientizagdo dos coordenadores do programa, da
impossibilidade de contarmos com especialistas no assunto, pois na época nio
existia no Brasil um curso de formagio de educadores sexuais, a nio ser em
nivel de Pés-Graduagao Lato Senso.

O funcionamento do programa acontece da seguinte forma. Cada
escola manda um professor para ser treinado em orientagio sexual, pela equipe
ja citada. Apés receber o treinamento, o professor volta a escola de origem,
iniciando a programagdao. O que se pretendeu foi fazer com que este professor
ficasse responsdvel pela escola. Entao, os professores de 1%a 4" série da escola
comegaram a procurd-lo a fim de receber informagées sobre a sexualidade,
transformando-o no responsdvel pela programagio na unidade escolar (forma
de descentralizar as decisoes, a partir das criticas relativas a centralizagio
excessiva das experiéncias desenvolvidas pela CENP, nas décadas de 70/80).

Outra experiéncia bem sucedida na implantagao de programas de
orientagao sexual em nivel escolar, que poderia ter se ampliado e fornecido
bases para a implantagdo de programas deste tipo no Estado de Sao Paulo,

quigd em todo Brasil, foi o programa de orientagio sexual desenvolvido na
Rede Municipal da cidade de Sdo Paulo.

Neste projeto o Grupo de Pesquisa em Orientagio Sexual — GTPOS
- foi convidado em 1989 pelo professor Paulo Freire, entdo Secretario Municipal
de Educagio da cidade de Sao Paulo, na gestio da Prefeita Luisa Erundina de
Souza, para implantar um projeto de orientagio sexual para adolescentes nas
escolas da Rede (1989-1992). Foi entio introduzido o Programa de Formacio
permanente dos educadores, dentro de uma dinimica da interdisciplinaridade.

O projeto tinha como objetivos: 1) desenvolver um processo
participativo nas decisées e agdes sobre o curriculo, 2) respeitar a autonomia
da escola, 3) valorizar a unidade teoria—pratica. O projeto visava atingir o
professor e o aluno. O projeto tinha a intengio de que o professor aumentasse
sua informagao na drea da sexualidade e que trabalhasse dentro de uma
metodologia participativa. Por outro lado, o educando teria a oportunidade de
refletir sobre seus valores e o dos outros, de modo que se criassem condicoes
para o exercicio de uma vida afetivo-sexual com amor, respeito e
responsabilidade.

* Para uma visio mais minuciosa desta intervengio consultar Sexo se aprende na escola, GTPOS, 1995,
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A concepgao do projeto levava em conta, desde seu inicio, de que
ha grande diferenca em ter informagoes adequadas na area da sexualidade
humana e de fato poder coloca-las em pratica. Os autores da proposla tinham
claro, de que para as mudangas comportamentais, apenas a utilizagio de aulas
expositivas seriam de pouco valor, sendo imprescindivel que o dl[lllO tenha
tempo para pensar sobre seus valores e avalid-los.

Para poder garantir que os alunos nao dispersariam dos encontros
para o desenvolvimento da programagao, partiu-se da premissa de que os temas
a serem abordados fossem escolhidos por eles préprios. Os professores tinham
a necessidade de aprender a como se comportarem consoantes com a
metodologia participativa. Ja que nesta estratégia evita-se responder
precipitadamente as diividas dos alunos, as discussdes necessitam ser amplas,
abordando para cada questao aspectos sécio-politico-culturais que envolvem o
tema e as emogdes em jogo (Sexo se Aprende na Escola, 1995, p.99).

De inicio os coordenadores do projeto prepararam um questiondrio,
publicado no Diério Oficial, que deveria ser respondido pelos interessados em
participarem do treinamento, que seria oferecido aos selecionados. Entre as
questdes que faziam parte do questiondrio, a que era a pergunta crucial referia-
se ao fato de saber se o professor era procurado pelos alunos para conversar
sobre sexo. Outras questdes versavam sobre a infra-estrutura da escola para
tocar o projeto e a disponibilidade de tempo do interessado para supervisio e
estudo.

Aos selecionados ofereceu-se um workshop de dezesseis horas,
que tinha maior preocupagio com o questionamento de uma postura do que
com a aquisi¢io das informagdes necessérias. Apos o treinamento o professor
participava de supervisdes semanais de duas horas. O comego da intervengao
junto aos alunos estava condicionada pelo fato de se respeitar o tlempo necessario
para que o professor se sentisse a vontade diante do tema.

_ As supervisdes tiveram a duragao de dois anos, em grupos de dez
professores. Durante a supervisao aconteciam a preparagio das sessoes para
abordagem dos tema solicitados pelos alunos, aprofundamento das informagoes
solicitadas diante dos itens, troca de experiéncias e exposigao das dificuldades
do orientador.

O programa desenvolvido junto aos alunos foi oferecido fora do
hordrio das aulas, numa variedade grande de possibilidades. Nao se tornou

94



obrigatéria a participagdo dos alunos, pela dificuldade de se introduzir a
orientagdo sexual no apertado calenddrio escolar, além da falta de professores
suficientes para ministrd-la pela caréncia de profissionais especializados no
assunlo.

O programa foi iniciado com os alunos da 7* e 8" séries, estendendo-
se mais tarde para as classes mais novas. A etapa centralizada foi até dezembro
de 1990, sob a coordenagio do GTPOS e acompanhamento da Divisio de
Orientagao Técnica (DOT) da Prefeitura. A partir de janeiro de 1991 sucedeu-
se uma descentralizagio, passando a coordenagio a ser realizada pelo DOT e

pelos Niicleos de Agao Educativa (NAE), com assessoria do GTPOS.

Na avaliagio realizada sobre a adequagdo do programa, os
resultados mostraram-se positivos e animadores para a ampliagao da experiéncia
para muitas outras escolas. Os professores consideraram satisfatéria a supervisio,
relatando como a participagio no projeto havia afetado sua pritica pedagégica,
sua compreensdo dos adolescentes, melhorando seu relacionamento com os
alunos e indiretamente favorecendo um melhor desempenho escolar por parte
destes.

Na avaliagio feita pelos alunos ressaltaram o aumento das
informagoes, ampliagio na capacidade de pensar e expressar opinides préprias,
na capacidade de falar sem constrangimentos sobre os temas, desenvolvimento
de uma visao critica, mudanga na visio do que é ser homem e mulher, aumento
da auto-estima, etc.

Para concluir sobre este projeto pode-se contabilizar que no perfodo
de 1989-92 foram treinados 1.105 professores e atendidos 30.000 alunos, em
sua maioria pertencentes a 6%, 7* e 8" séries. Na capacitagao para pré-escola
foram treinados 189 professores de 101 escolas.

No entanto, como é de praxe, a partir da troca do Governo
Municipal, que passara as mios de um novo partido politico, o programa foi
interrompido. Embora a experiéncia tenha sido avaliada como bem sucedida, a
Secretaria de Educagio do novo Governo prometeu reformular o projeto (o que
ndo parecia necessdrio) que seria retomado em-agosto de 1993, passando a
chamar-se “Programa de Atendimento Integral ao Escolar” e englobaria a
orientagao sexual, AIDS, doengas sexualmente transmissiveis e prevencio do
uso de drogas. Esta postura caracteriza uma flagrante desprezo por um trabalho
cuja eficdcia, se houvesse a utilizagdo de bom censo e uma preocupagio com a
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necessidade de se priorizar o aspecto educacional, nio deveria ter sido
interrompido (Ribeiro, 1995)

Outro ponto a se destacar nesta trajetéria, é a implantagao de
programas de orientagio sexual nas escolas particulares freqiientadas por alunos
da classe média alta, na cidade de Sao Paulo a partir dos anos 90. Parece que
a mobilizagdo para justificar tal medida seria a disseminagido da AIDS em nosso
pais e o crescente aumento da gravidez na adolescéncia. Dentre estas escolas
podemos citar: o Colégio Pio XII, o Bandeirantes, o Equipe, Nossa Senhora do
Morumbi e Porto Seguro.’

A situagiio para a préximos anos parece adicionar um complicador,
a partir da publicagdo no ano de 1996, da Nova Lei de Diretrizes e Bases e do
Plano Nacional de Educagio. Nestes documentos a educagio sexual devera
ser trabalhada em todas as escolas, inserida dentro do que foi identificado
como 7Temas Transversais. Apos a publicagdo da lei, nio se tem noticia de
esforgos das Secretarias Municipal ou Estadual de Educagao, pelo menos no
Estado de Sao Paulo, para criagdo de um programa de capacitagio dos professores
para lidarem com esta questao. Corre-se o risco de termos uma legislagio que
ndo serd cumprida pelo despreparo dos professores para atuarem nesta drea.

Nesta introdugio fizemos uma breve revisao da relagao escola -
sexualidade e das tentativas de implantaciio e funcionamento de programas de
orientagiio sexual no Brasil, com maior énfase no ocorrido no Estado de Sao
Paulo. Adiante, conforme nosso propésito, iremos investigar duas concepgoes
tedricas que norteiam, ainda hoje, de forma definitiva as orientagdes nas dreas
da educacio e da orientagéo sexual.

Freud e a sexualidade: algumas consideracdes

Freud revolucionou o conhecimento da Medicina do seu tempo
sobre a questio da sexualidade. Isto aconteceu ao publicar a obra Trés ensaios
sobre a teoria da sexualidade (1905). Foi o responsavel pela desestruturagio e
desmistificagio das concepgoes vigentes sobre o instinto sexual. Teve a coragem
de desafiar as teses dominantes na Medicina do século XVIII, e criou grande
polémica ao afirmar, mediante os resultados dos trabalhos realizados na

“ Para maiores esclarecimentos consultar A morte de dona cegonha, Suplemento Veja — Sio Paulo, 1993,

p.14-19.
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observagio de seus pacientes, que a sexualidade nio estava ausente na infincia
como se pensava, que nio se manifestava apenas na puberdade e através de
uma atragao irresistivel entre os sexos opostos.

E interessante antes de adentrarmos mais especificamente no legado
de Freud que exerce, ainda hoje, forte influencia sobre as diretrizes aplicadas
a questdo da educagao sexual, que abordemos uma diferenga bdsica entre o
controle exercido sobre a comportamento sexual através do que ficou conhecido
como Ciéncia Sexual' de um lado e a Arte Erdticade outro. Este tipo de Ciéncia
é uma criagao do Ocidente, em contraste com a Arte Erética, verificada em
outras culturas. A Arte Erdtica consiste em um conjunto de técnicas, de um
saber pritico que se apresenta sob a forma literdria ou poética, tendo reflexos
no corpo e no espirito (Souza, 1997).

A Arte Erética ndo estabelece uma distingdo entre o proibido e o
permitido, cabendo ao préprio sujeito elaborar aquilo que coloca em pritica. A
Arte Erética é confundida com o sagrado em muitas culturas: Grécia e Roma
cldssicas, O Hinduismo Védico, O Taofsmo Chinés, etc. (Souza,1997).

Como aponta Foucault (1988) a Ciéncia Sexual foi uma forma de
saber desenvolvida a partir do século XVIII, gragas a nascente fisiologia da
reprodugdo e ao saber médico. Se na Arte Erética o saber é deixado aos encargos
do folclore popular e dos confessores, na Ciéncia Sexual ha uma apropriacio
da sexualidade em seu aspecto normativo, através do discurso cientifico.

Segundo Foucault (1988) a literatura médica relativa ao sexo ganha
importincia na regulamentagao da conduta sexual, quando esta passa das maos
da Teologia para a da Ciéncia. Isto acontece em fungio da separacio entre
[greja e Estado. O sexo passa a ser algo do interesse do Estado, que se detinha
na preocupacao com o controle demogrifico e suas implicagdes econdmicas.

E na Biologia que a Medicina do século VXIII vai buscar a
fundamentagao para considerar a sexualidade humana como um fenémeno
natural. O sexo enquanto fendmeno da natureza tem como fungio a propagagio
da espécie, passando a estar vinculado a fungiio reprodutiva (Souza, 1997).

Em seguida a Medicina transfere seu discurso normativo (sexo
para fins reprodutivos e criagdo de normas para afasti-lo de outras

" Para uma visiio mais ampla da questio, aconselhamos a consulta i obra Conhecimento sexual, ciéncia
sexual: a histéria das atitudes em  relagio i sexuvalidade de Roy Porter & Mikulas Teich (Org.), 1998.
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possibilidades) para a Pedagogia. Esta o encampa e as escolas passam a falar
da sexualidade sob a capa da repressio, através da vigilancia das criangas, no
combate a masturbacao, na separagao dos sexos elc. Ao impulso sexual so se
permite que seja utilizado para fins reprodutivos, qualquer outra modalidade
colocaria a espécie humana em perigo.

A concepgio biolégica da sexualidade foi questionada de maneira
contundente, diante das colocacoes freudianas, contidas nos 7rés ensaios sobre
a teoria da sexualidadeja citado anteriormente. Freud questiona a invariabilidade
da manifestagao do instinto sexual, centrando-se na questao da
homossexualidade. Pretendia com isto chamar a atengao para o fato de que
existiam desvios do instinto sexual em relagao a seu objeto. Usando como
exemplo o homossexualidade, afirma que esta nao se trata de uma anomalia da
sexualidade (da pulsdo em relagao a seu objeto), mas de algo acidental em
razio da histéria do sujeito, tendo pouco haver com a determinagio biolégica
para um rigido padrao de escolha da orientagao sexual do desejo.

Freud vai mais além ao questionar o conceito de perversao,
concebido como atividades sexuais que nio envolviam a zona genital, mostrando
que formas de perversio podem estar presentes em atos considerados normais.
Nos seres humanos podemos encontrar formas de manifestagoes do instinto
sexual cuja pulsio foi investida em outras partes do corpo, numa reminiscéncia
de fases arcaicas do desenvolvimento da sexualidade infantil (oral, anal e filica).

Com aponta Souza (citando Freud, 1977a) os reflexos
biologicamente herdados, como por exemplo a sucgio, que tem o objetivo
saciar a fome, aliada ao pr.azer consecutivo desta satisfagdo, desenvolvem em
paralelo o prazer sexual. Deste modo, o prazer sexual torna-se independente,
pois quando a crianga suga o polegar o prazer experimentado pode estar desligado
da sensagao de fome, pois os libios tornaram-se uma zona erégena.

Por tltimo, pode-se afirmar que Freud conclui que a sexualidade
humana ndo € regida por diretrizes registradas em nossos corpos pela Biologia,
mas que se manifesta por um movimento de desvio, de desnaturalizagao do
instinto sexual. Por conseguinte, nio se pode admitir que teriamos de predizer
uma forma natural pretendida para o exercicio de nossa sexualidade por
influencia de pressupostos legados pela Biologia.
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A escola e as coloca¢des de Freud

A principio deve-se acrescentar que ligar a obra de Freud a
educagio sexual, segundo sua prépria visio seria muito dificil. No entanto,
Freud abordou de forma direta a questio da educagio sexual em um texto de
1907 onde discorre sobre o esclarecimento sexual das criangas (citado por

Kupfer, 1989).

Freud comegou a ser interpelado sobre o assunto, na época em
que formulou as relagdes entre cultura e sublimagio, quando era consultado
sobre a forma de aplicar suas descobertas na educagao sexual de criangas. Ao
se posicionar sobre o tema esclareceu que as criancas deveriam receber
educagdo sexual desde que mostrassem interesse. Pois se na crianga existe
algo da natureza sexual, parece impossivel que lhes neguemos acesso a
informagdo, ja que o que solicitam no plano intelectual, j4 o estiio vivenciando
ou vivenciaram na prética.

Neste texto, Freud aborda sobre os motivos que levariam os pais e
educadores a manifestarem atitudes negativas diante da oferta de informacées
aos filhos. Presumia, que os pais tinham medo de dar informagées aos filhos
por acreditarem estar estimulando precocemente a sexualidade que s6 deveria
desabrochar durante a puberdade.

Freud chega a apontar como saida que devéssemos informar pais e
educadores sobre o desenvolvimento da sexualidade infantil. Chegou a pensar
com entusiasmo nessa solug¢do até, aproximadamente, o ano de 1910. Entretanto,
de forma pessimista no texto citado, deixa antever sua descrenca na
possibilidade de os pais poderem fornecer uma boa educagao sexual para os
filhos. Seguindo essa afirmativa freudiana, pode-se argumentar que a escola
deveria desempenhar importante fungio na educagio e orientacio sexual de
seus alunos, a partir desta limitagdo apontada na atuagio dos pais.

A escola no Ocidente estd presa a tradigdo iluminista de que o
conhecimento cientifico tem um potencial libertador. No entanto, parece que a
informagao sexual fornecida nas escolas esta ligada a biologizagio da
sexualidade, resumindo-se a algumas aulas sobre o funcionamento do aparelho
reprodutor e, mais recentemente, com a disseminagio de informagées sobre a
prevencao da AIDS. Os adolescentes percebem que as informagoes transmitidas
resvalam para assuntos que nio estdo no centro de seus interesses. Gostariam
mais de discutir o prazer sexual, o enamoramento, as paixdes, as inquietagées
diante da primeira vezelc.
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Parece entretanto que a orientagio sexual (informagoes dadas aos
adolescentes na escola), de um modo geral, se justificaria nos altimos anos,
apenas em fungdo de coibir a disseminagio da AIDS e tentar reduzir o e aumento
das tachas de gravidez na adolescéncia.

Por outro lado, na década de 60 ficou patente a disseminagao de
publicagdes de inspiragdo psicanalitica desaconselhando a repressio as
manifestagoes da sexualidade infantil na escola, antes que esta possa entender
as razoes da proibigdo, visando sua felicidade sexual futura. Souza (1997)
acredita existir uma interpretagio equivocada nesse sentido sobre as idéias de
Freud, ao se atribuir a felicidade como objetivo por meio da critica & escola ao
que tinha de repressiva, contréria ao que Freud pensava a respeilo.

Freud acredita que a sociedade tem como um de seus atributos
importantes dosar e restringir a pulsio sexual e sujeitd-la a uma vontade
individual que é idéntica a ordem da sociedade (Freud, 1977b). Isto niio significa
que nio aponte os exageros de uma moral sexual demasiado austera, e nio
acredita que a educagio possa ser outra coisa sem a repressio ao preenchimento
do desejo humano, porque a civilizagao necessita desla repressio para constituir-
se. Freud nido era defensor da permissividade educacional, justificando a
necessidade da repressio, coerente com suas contribuigoes tedricas.

Numa reviravolta a partir da década de 80 os psicanalistas
comegaram a criticar os pais e professores pela falta de limites colocados na
educagio das criangas. Tendo como conseqiiéncia a formagio de pessoas
egoistas, mimadas, sendo que esta falta de limites era responsdvel por uma
futura fragilidade psiquica, fornecendo o apelo as drogas, ou fazendo os jovens
sucumbirem a frustragido, por nio poderem consumir tudo que a publicidade
veicula (Souza, 1997).

Freud manifestou sua visdo pessimista sobre a possibilidade da
escola ter participagdo na produgio de futuros adultos felizes no terreno da
sexualidade, porém pode ensinar contetidos, inseridos na tradigao cultural em
que a escola estd enraizada. A percepgio da sexualidade saudivel que é
oferecida as criangas e jovens, dentro e fora da escola, na tradigao iluminista,
é restritiva, banalizadora e autoritdria. Talvez a escola pudesse repensar sua
agiio ndo apenas no ambito cientifico, abrindo espago também para explorar a
sexualidade nos campos literirio, artistico, filoséfico que podem oferecer outras
percepgoes acerca da sexualidade (Souza, 1997).
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Por Gltimo, registre-se que Freud (citado por Kupfer, 1989) chega
a propor que os pais deveriam ser afastados da tarefa de informar sexualmente
os filhos, 0 que parece uma forma de se fugir ao problema, do que tentar enfrenta-
lo. A saida vislumbrada ao achar que cada pai, por iniciativa prépria, se
submetesse a uma anilise, estd longe de poder ser considerada como solugao
possivel em nivel coletivo.

Reich a sexualidade e o processo educativo

A importancia fundamental da contribuigao de Reicch (1897-1957)
foi acentuar o importante papel atribuido a sexualidade como determinante do
comportamento humano. Reich desenvolveu sua idéias tendo como base a matriz
do pensamento psicanalitico € o humanismo do Renascimento. Antes que
realizasse uma leitura cuidadosa dos escritos freudianos, causava-lhe indignagao
que a sexualidade e a procriagao fossem considerados sindnimos e a existéncia,
entre tantos instintos identificados, de um instinto moral, encarregado da
moralidade, sendo sua origem apresentada como filogenética. Também lhe
causava desagrado o tratamento ético dado as perversoes sexuais, consideradas
coisas do diabo, degenerag¢ao moral. Os criminosos eram considerados como
que marcados biolégicamente, ndo sendo possivel qualquer tipo de ajuda (Reich,
1987)

No Renascimento, periodo compreendido entre os séculos XV e
XVI, o Ocidente assistiu profundas transformagdes politicas, econdmicas, sociais
e religiosas. No terreno religioso a Igreja catélica defendia a submissio do
homem a vontade de Deus e a seus interpretes na terra: a classe clerical
(Albertini, 1997).

No terreno da sexualidade a Igreja distinguia entre o amor profano
(carnal) e a amor espiritual, sendo que somente o segundo produziria uma
forma de satisfagao plena, conduzindo ao engrandecimento da alma, abrindo o
caminho para a vida eterna. Idealizava uma vida ascética, inimiga do prazer
mundano, da frui¢do dos instintos, dando pouco valor & vida terrena.

Os humanistas propagavam sua revolta contra a tirania dos dogmas
religiosos e apoiados pela emergéncia da for¢a da Ciéncia Moderna (que retira

" Nas citagbes das obras de Reich, a primeira data refere-se ao ano da publicacio original, a segunda ao ano
da publicagio utilizada,
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o monopélio do saber das mios da Igreja) acreditam na possibilidade da razio
ser a faculdade diretora da a¢io humana. Nesta nova proposta de se encarar a
existéncia humana, no terreno da sexualidade, apesar de defenderem uma nova
filosofia de vida que abolia a idéia de pecado, propondo a alegria de viver na
terra, ainda eram reticentes quanto a libertagao dos instintos corporais prazerosos

(Albertini, 1997).

Ressaltando a influéncia de Freud sobre a teoria reichiana, pode-
se conslatar que o fascinio de Reich pelos contribuigées iniciais de Freud fez
com que desenvolvesse forte admiragio e respeito intelectual, a ponto de Reich,
durante boa parte de suas formulagées tedricas, submeter a visao critica de
Freud seus manuscritos. A ruptura entre ambos, vai acontecer quando Reich
rejeita a postulagdo feita por Freud da existéncia de uma pulsao (algo primaria
e natural) auto e heterodestrutiva no homem, representada pela pulsao de morte
(Albertini, 1997).. Nesse sentido passa a defender a idéia, que forgas auto-
destrutivas podem emergir sem que possam ser mobilizadas por situagoes
marcadas pala histéria de vida do sujeito.

Reich ao defender um conceito positivo da natureza humana, tanto
em relagio a natureza externa, quanto interna, nio aceita esta proposigao de
Freud, passando a defender a luta pela possibilidade do prazer ser vivido da
forma mais plena possivel. Considera que s6 emergirao forgas destrutivas se os
sujeitos se submeterem a um estilo de vida pouco satisfatério quando a razao
nao conseguird funcionar.

Reich e a educacgido sexual

Pode-se argumentar que as propostas educativas reichianas
apoiam-se na sua concepgio tedrica, enquanto analista, de que adultos que
conseguiam estabelecer vinculos amorosos/sexuais em suas vidas, apresentavam
melhoras em seu estado geral e se tornavam mais inumes ao retorno dos sintomas
neuréticos ja trabalhados na anélise. Esses vinculos na realidade, tinham que
conduzir a possibilidade de se conseguir o prazer sexual, o prazer orgastico, jd
que uma vida sexual amorosa satisfatéria nido dependia apenas da realizagao

do ato sexual (Reich, 1987).

Para Freud os desejos inconscientes liberados pelo paciente
submetido a psicandlise, quando tornados conscientes poderiam ter trés
destinos: 1) serem dominados pelos recursos superiores - o recalque seria
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substituido pelo julgamento e condenagio conscientes, 2) serem compensados
pela sublimagao — deslocamento da energia do desejo para outros alvos
socialmente valorizados e 3) serem satisfeitos de forma direta pela liberagio do
desejo liberto.

Segundo Reich, a satisfagdo sexual direta consegue descarregar
mais quantidade de libido (energia sexual), quando comparada com a satisfagio
propiciada pela sublimagao. Reich ndo acredita que o ser humano consiga
descarregar toda a libido apenas via sublimagdo, sem que haja comprometimento
de sua satde psiquica, jd que essa descarga evita a formagao de um grande
actumulo de energia. Nesse sentido, uma leitura mais cuidadosa de Freud, mostra
que apesar de considerar que o primeiro destino dos desejos inconscientes é o
mais freqiiente, reitera a necessidade de que uma parte dos desejos libidinais
tem de encontrar satisfagdo direta, e este cerceamento acarreta prejuizos
funcionais para o sujeito (Albertini, 1997).

O conceito central da teoria reichiana é a poténcia orgdstica, que
€ definida como a capacidade de envolvimento e entrega total de uma pessoa
no encontro amoroso, que acontece no clima orgastico (Reich, 1987).

A todos os pontos j4 apresentados, destaque-se que Reich sempre
manifestou fortes preocupagdes com questdes sociais, estando preocupado com
satide piblica e prevengao de doengas psicolégicas. Na perspectiva social
alimentou esperangas de que a Revolugido Socialista de 1917 desencadeada
na antiga Unido Soviética, na qual se engajou no embate entre pré-comunismo
contra o nazismo, pudesse produzir diretrizes educacionais que conduziriam a
uma maior saude psiquica da populagio (Boadella, 1985).

E importante destacar segundo nosso interesse, como as questdes
iniciais colocadas por Reich levaram-no a discutir do ponto de vista sociolégico,
o tema critico de como os sistemas politicos poderiam impor sangées i realizagio
sexual, em nome dos interesses das classes dominantes. Durante algum tempo
acreditou que a Revolugao Socialista de 1917 pudesse instituir uma forma de
regime que se aproximasse de seus ideais, que conduziriam toda a populagio a
uma vida mentalmente saudavel. Porém, os ideais desta revolugao no terreno
da sexualidade nio se sustentaram por muito tempo e o desencanto de Reich
foi notério, a ponto de passar de sua posigio de ideélogo das reformas no ambito
sexual, a alguém acusado de desviar a atengiio dos motivos principais da
revolugéo para o terreno da sexualidade (Boadella, 1985).
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Reich chamou de miséria social o choque entre as exigéncias
biolégicas de uma sexualidade natural e a repressio a sexualidade exercida
pelos regimes autoritarios. Na antiga Unido Soviética a reforma sexual pretendia
eliminar as irregularidades na vida sexual das pessoas. O que ndo foi possivel,
pois as classes dominantes para manter e controlar o poder, em choque com as
necessidades sexuais biolégicas, levaram a uma crise indissoltivel no contexto

social (Reich, 1979)

E neste contexto de transformagées sociais que Reich vai abordar
a drea educacional. Seu publico alvo siio os pais, professores, atendentes de
creches e orfanatos. Reich mesmo atrelado as concepgoes freudianas dos anos
20, de que a neurose ¢é algo inevitdvel no mundo civilizado e pouco se pode
fazer para preveni-la, neste periodo elabora propostas educacionais objetivando
minimizar as dificuldades humanas (Albertini, 1997).

As idéias de Reich sobre educagio podem ser inferidas, a partir
de duas publicagées: do livro O Cariter Impulsivo (1975a)° e do artigo Os
pais como educadores: a compulsdo a educar e suas causas (1975b).

Longe de ser o defensor da liberdade total no terreno da
sexualidade, afirma a necessidade de contencio por parte do educador. Para
Reich a boa educagao seria a que conseguisse colocar limites, sem inibir
completamente a vida pulsional das criangas, proporcionando a dosagem 6tima
entre frustracio e satisfagio pulsional. O erro educativo seria fungio tanto do
exagero quanto da falta de agdo repressiva por parte dos pais e educadores. A
crise na educagiio sexual comega com a falta de esclarecimento sexual. Os pais
deveriam orientar os filhos, com a contemplagao do nu como algo natural e nao
fazerem mistérios sobre as questdes sexuais (Reich, 1978).

Entretanto, geralmente a educagdo infantil, desde cedo, instala na
crianga o sentimento de culpa pelo prazer da observagéo e exibigao das partes
erdticas do corpo. Porém, como o impulso sexual é forte, vai entrar em conflito
ao tentar inibi-lo. A educagao pudica que proibe a exibi¢ao das partes sexuais,
vai dar a esles comportamentos um caréter mistico, sendo a contemplagao natural
e sauddvel das partes eréticas do corpo substituida pela curiosidade lasciva.

Existe para a prevengido da satitde mental nas criangas, a
necessidade de uma educagao sexual afirmativa, por parte da familia e dos

* 0 obra de Reich, até a presente data, nio foi publicada em portugués. O texto pode ser consultado no livro
Early Writings, 1975a, v. 1, p.237-332.
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educadores, pois, se assim nio procederem, o caminho estari aberto para a
futura atrofia da vida amorosa e a formagao de um solo fértil para o
desenvolvimento de sintomas neuréticos ou a eclosio de uma perversio
exibicionista. A educagio sexual afirmativa conduzird a crianga a nio
experimentar vergonha ou inibigdo diante dos érgios sexuais. Esse primeiro
momento critico propiciard a crianga sentir-se a vontade para iniciar suas
perguntas, com vistas a obtengao de informagées sexuais.

No artigo citado acima, faz alusio a um fato que poderia explicar,
em parte, a tendéncia dos educadores em reprimir as manifestagoes da
sexualidade dos educandos. Diante das préticas sexuais instintivas por parte
dos filhos, muitos pais podem entrar em contato com os seus desejos sexuais
reprimidos durante a sua prépria infincia.

Outro tipo de motivagao apresentada para justificar o comportamento
compulsivo dos pais para educar, tem também ligagdo direta com a prépria
infancia do educador. Incumbido da fungao de corrigir tudo que possa ter saido
errado em sua educagio, nio consegue perceber que a forga primitiva de seu
inconsciente pode transformar sua agao em vinganga, pelo uso da compulsio
sadica para educar, com base nas motivagdes inconscientes.

Ainda nestas duas publicagées, Reich repudia toda forma de
frustragdo imposta a crianga de maneira desnecessdria. Apesar de neste ponto
de sua obra admitir a inevitabilidade da neurose, mais tarde se afastara desta
postura, defendendo a possibilidade de um desenvolvimento sadio, se forem
dadas certas condigoes sociais (Reich citado por Albertini, 1994, p. 64).

Em relagdo a questio da vida sexual dos jovens, Reich ji na década
de 20 posicionava-se contra a proibigio de atividades sexuais fora do casamento,
pois seria uma forma de destruir relagdes sentimentais entre eles. As ligagies
sexuais deveriam ser governadas pela sexualidade, ndo havendo a imposigio
de interesses econdémicos da superestrutura ideolégica da sociedade. Ao ser
admitido como idealizador, na terreno da sexualidade, das transformagoes que
a Revolugiao na Unido Soviética de 1917 se propunha , pretendia livrar os
Jjovens da obrigatoriedade do casamento compulsério indissoliivel, as ligagoes
deveriam se manter enquanto o amor estivesse vivo entre os parceiros, como
forma de garantir a satisfagdo de necessidades biolégicas neste terreno. A reforma
sexual pretendida néo foi consumada, e o casamento monogémico é indissolavel
passa a ser o pretendido, como forma de atender os interesses através das leis
da heranga e concepcao. A rigorosa fidelidade da esposa encontra defesa nos
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escritos religiosos, porém, em verdade, camufla o controle da concepgio de

filhos bastardos (Reich, 1979).

Ainda no final da década de 20 observa-se na obra de Reich um
conceito que vai assumir o papel central em seu referencial teérico a auto-
regulagio, descrita como uma espécie de competéncia biolégica espontinea e
criativa da prépria vida. Em fungio da existéncia deste potencial criativo interno,
a educacio deve propiciar condigoes para que este potencial seja exercido em
plenitude (Reich, 1980). O sentimento de culpa que poder ser implantado na
crianga ao se masturbar livremente, faz com que esta se masturbe muito mais,
pois o sentimento de culpa, 0 medo e a contrariedade aumentam a excitagio
sexual (ibid., p. 37-9).

Reich concorda com Freud, quando este defende a idéia de que
existem relacoes entre o comportamento sexual e a vida como um todo. O
comportamento sexual de um ser humano, freqiientemente, constitui o protétipo
de suas demais relagoes diante da vida (citado por Albertini, 1997). Do homem
que mostra firmeza na conquista de seu objeto amoroso, podemos esperar que
revele igual constincia e energia na luta por seus outros fins. Porém, se por
uma série de motivos renuncia a satisfacio de seus instintos sexuais, seus
comportamentos em outras dreas da vida serdo, em vez de enérgicos,
conciliatérios e resignados (Freud, 1970, p. 203).

Por ultimo, cabe reafirmar que essas teses freudianas foram
fortemente corroboradas por Reich, que vai insistir num intenso combate cultural
contra a repressio da sexualidade. Segundo Reich esta repressio prepara o
caminho para as demais, acabando por gerar individuos impotentes para com a
vida, que facilmente submetem-se as ideologias totalitirias, dado o cardter de
proteciio e satisfagdo de impulsos perversos que essas ideologias manifestam
(Albertini, 1997).

Problemas na oferta da orientac¢io sexual e usos dessas informacdes
na pratica

A informacao na drea da sexualidade no final do século XX tornou-
se acessivel ‘a maioria dos adolescentes e jovens, por meio de revistas, livros,
televisio e, poucas vezes, através da escola. A escola parece nao ter se dado

-

conta que ao deixar o debate sobre as questoes relativas a sexualidade,

106



praticamente fora de seus muros, perdeu a oportunidade de atuar de forma
significativa sobre a educagao e orientagio sexual.

As novelas, os filmes exibidos, as revistas parecem ir de encontro
aos temas de fato motivadores para os jovens, porém nem sempre permitindo a
abordagem da questdo de maneira cientifica e educativa. Mesmo as escolas
que dizem possuir em seus curriculos a orientagdo sexual parecem, na grande
maioria, veicular apenas informagoes biolégicas sobre a sexualidade. Pode-se
afirmar, como ja o fizemos antes, que o orientagio sexual pode reduzir-se a
algumas aulas de reprodugao humana agendadas nos cursos de Ciéncias e
Biologia.

Outra questio que vem inquietando os educadores diz respeito ao
fato, muito em voga, na discussio das medidas preventivas em relagio ao uso
da camisinha, de que o jovem pode ter informagio sobre a necessidade do uso
do preservativo, mas nio ser capaz de utilizd-lo quando a situagao assim o
exigir. Esta questio vem permitindo uma revisdo da maneira como a educagio
e a orientagdo sexual deveriam ser trabalhadas.

Dificuldades para que se tornem disponiveis e utilizaveis informacoes
sobre a sexualidade fornecidas pela escola

Partindo-se do principio de que a escola estaria de fato interessada
em enquadrar a orientagao sexual como um tema necessirio de ser abordado
em sua programagao curricular (apesar de ser estipulada pela LDB, 1996), de
modo que pudesse prestar informagdes e ter alguma garantia que tais informacaes
seriam utilizadas em situagdes priticas por seus alunos, que dificuldades
deveriam ser enfrentadas?

Como aponta Sayao (1997) os professores ao terem de transmitir
para seus alunos informagoes relacionadas a sexualidade ficam bastante
incomodados com as reagdes verificadas entre eles. Nio sdo pouco comuns os
risos, as gozagdes, as brincadeiras que deixam o professor com a sensagio de
desconforto para trafegar por caminhos para os quais nio se sente seguro de
enveredar, sem experimentar a percepgio que pode nido aborda-los com a
naturalidade e seguranga que admitem ser necessdrias. Muitos preocupam-se
com o fato de poderem demonstrar constrangimento, quando o aluno passa a
exigir-lhe uma intimidade e dominio sobre temas que ainda lhe causam um
certo embarago aos serem abordados.
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Cabe acrescentar que parece que os professores nao vem recebendo
a preparag¢io adequada para atuar nesta drea, consoante com as sugestoes
impostas pela LDB que data de 1996, que introduz a educagio e a orientagao
sexual como temas a serem abordados pelos professores no que se resolveu
designar como temas transversars. Minha experiéncia com professor universitério
ministrando aulas no Curso de Pedagogia, da Faculdade de Ciéncia e Letras,
UNESP, mostrou que o futuros educadores nao estio de fato preparados para
esta tarefa, principalmente em fungio do fato de que a proposta de educagao
sexual oferecida de 1* a 4* série devera ser trabalhada de maneira informal,
quando as situagées emergirem no dia a dia da sala de aula. Pode-se perceber
esta preparacio deficitaria, quando da oferta da disciplina Sexualidade e
Deficiéncias, oferecida como disciplina optativa junto a Habilitagao em

Educacao Especial.

Quando comegou-se a trabalhar com o grupo de alunos que se
matriculava nesta disciplina, percebeu-se que antes de abordar aspectos ligados
a sexualidade em portadores de deficiéncias, havia a necessidade de fornecer
informagaes e propiciar discussdes e vivéncias em diferentes aspectos na drea
da sexualidade humana. Os futuros professores demonstravam pouco dominio
de assuntos bésicos e atitudes, muitas vezes, preconceituosas diante de temas
controvertidos. Deste modo, antes de abordarmos aspectos ligados a sexualidade
de pessoas portadoras de necessidades especiais, temos de usar boa parte da
carga hordria da disciplina para esta tarefa. Os alunos alegam que, de um
modo geral, as disciplinas cursadas até o ingresso na disciplina citada, nao
haviam trabalhado a sexualidade humana de forma sistemitica, sendo que
alguns temas eram tratados de forma pulverizada, mas nenhuma delas oferecia
condicdes de um estudo detalhado sobre aspectos da sexualidade humana que
pudessem favorecer a atuagio em situagoes dentro da sala de aula.

Apés esta pequena digressio oportuna, voltemos a enunciar outros
fatores dificultadores para o sucesso na tarefa de oferta da educagao e orientagao
sexual aos alunos. Outro ponto apontado por vérios especialistas na drea diz
respeito a necessidade de que a informagao fornecida transforme-se em
conhecimento efetivo que possa ser utilizado pelo adolescente em suas vivéncias
na drea da sexualidade. A estratégia mobilizada para atingir tal objetivo esquece
de levar em conta quem é o adolescente que se encontra em nossa frente. O
adolescente encontra-se numa fase de intensa vida interior, tem convicgoes,
desejos e costuma ter uma resisténcia em aceitar de forma passiva conselhos
dados por aqueles que considera como os baluartes da antiga forma de viver,
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que a principio querem questionar. Na busca por sua identidade e
independéncia, as vezes, a sensagio de poder fugir das normas ditadas pelos
adultos fascina-o, apenas pelo poder de subverter esta relagio de dominio.

Desta forma deve-se levar em conta que toda informacio recebida
pelo adolescente, deve passar por um processo de transformagio antes que
possa ser assimilada. Isto implica na possibilidade do educador respeitar e
aceilar a sua leitura dos fatos de forma interessada e respeitosa, criando
condigdes para que explicitem suas interpretagées e ansiedades diante do tema.
Manter uma postura rigida e propensa a emitir juizos de valor cria obstdculos
inicias que podem romper com o elo inicial da cadeia.

Outra dificuldade é a falta de uma politica clara em relacio a
educagio sexual nas escolas. Normalmente, as regras e normas sobre os
comportamentos sexuais sao confusas e pouco estruturadas, nio caminhando
em sintonia com uma proposta clara de educagio sexual. Um exemplo simples
desta questao remonta a maneira com as escolas lidam com os namoros e
envolvimentos afetivos entre seus alunos adolescentes. Em muitas delas quando
indagamos sobre como sio abordados os namoros entre seus alunos, recebemos
informagaes, do ponto de vista psicopedagégico, de que o assunto é tratado
com naturalidade, pois os envolvimentos afetivos fazem parte da vida afetivo-
sexual de adolescentes e iniciam a trajetéria em diregio a um padrio de
estruturagio da sexualidade em sua fase adulta. Entretanto, este discurso é
contraditério quando somos inteirados de que manifestagoes de envolvimentos
afetivos entre alunos, ndo poderdo acontecer nas dependéncias da escola,
independente das atividades em que estejam envolvidos.

Outro aspecto interessante negligenciado na questio da oferta de
educagio sexual é que a linguagem em que se expressa um pensamento é
contaminada pelo estilo de quem fala. A maior parte das vezes, nio se leva em
conta o estilo de quem escuta (Sayao, 1997). Os adolescentes criam e recriam
constantemente uma linguagem prépria repleta de termos novos que usam e
abusam em suas formas de comunicagdo. A informagio sexual para estar
acessivel nao deve desprezar esta linguagem, incorporando-a como uma forma
de tornar a informagao acessivel, pois a apreensio do mundo é intermediada
por esta linguagem. Usar um discurso bem alicergado pelas contribuigoes da
sexologia com os adolescentes, mas em nada afinado com seus termos para
sinalizar acontecimentos, fatos e vivéncias, é desperdicar a oportunidade de
poder transformar os conhecimentos em informagdes significativas ajustadas a
forma de entender a realidade compartilhada pelos adolescentes.
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As dificuldades apontadas acima se nao forem transpostas, nao
fariio com que as informacoes veiculadas pela escola possam ser consideradas
educativas.

A informacio educativa e suas caracleristicas

Ainda é pequeno o niimero de escolas que de fato colocam em
priatica uma educacdo sexual e dentre estas seria ainda menor o niimero
daquelas que nio a transformam apenas em algumas aulas de reprodugao
humana, fornecendo informagoes de cunho estritamente biolgico. Algumas
escolas particulares, no Estado de Sao Paulo, tem colocado em pritica programas
melhor elaborados e com o enfoque em questdes ligadas aos aspectos psicologicos
e existenciais do exercicio da sexualidade.

No entanto, todas as escolas tém sofrido pressao para que comecem
a se preocupar com a oferta da educagao e orientagio sexual em sua programagao
curricular, seja em func¢io das exigéncias da LDB, datada de 1996, seja pelo
fato da solicitagio dos pais pelo advento da AIDS e do aumento no niimero de
casos de gravidez na adolescéncia.

Mais uma vez reforcamos a idéia central de que a informagao serd
educativa quando levar em conta o usudrio a quem se destina (Sayao, 1997).
Quando tentamos refletir sobre esta questio somos tentados a uma simplificagao,
nio considerando a relevancia e a dificuldade que a tarefa apresenta. Além da
sintonia com a linguagem dos adolescentes (com enfoque na comunicagao e na
expressido de suas vivéncias), anteriormente abordada, é importante o
conhecimento de variados aspectos da vida destes adolescentes. Neste sentido
temos de levar em conta quem é este adolescente, que assuntos deseja explorar
e conhecer, como lida com tal questdao? S6 desta maneira poderemos criar um
atalho que conduza a oferta de informagdes que terio alguma chance de serem
assimiladas e possam ser aplicadas em suas vidas sexuais.

Por outro lado, vale a pena chamar a atengao para o fato de que o
professor no exercicio da orientagio sexual, deve estar atento para, antes de
mais nada, nio cair na armadilha de sair ditando novas regras e normas,
massacrando os adolescentes com temas que considera importantes. E preciso
ser um ouvinte atento e aplicado. Deve criar espago para que os adolescentes
expressem suas necessidades e sua forma de compreender e interpretar questoes
ligadas a sua sexualidade. Nada mais eficaz para estimular o adolescente a
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prestar atengao nas informagoes, quando este percebe que estd diante de um
interlocutor que d4 atengiio maxima aos assuntos trazidos, respeita seus pontos
de vista, acompanha suas preocupagdes e dividas permitindo que expresse a
seu modo sua singularidade.

A atuacgdo da escola

Ainda que a maioria das escolas tente nio admitir que a discussio
sobre a sexualidade é tema que deve ser obrigatério nos programas curriculares
e ndo apresente nenhuma forma de intervengio sistematizada nesta drea, as
situagoes que mobilizam aspectos da sexualidade estao presentes a todo momento
na escola. Sao comuns chegarem a diretoria acontecimentos que mobilizam o
quadro de professores e os obriga a ter que dar respostas, além de transmitirem
atitudes e valores ao fazerem comentarios, expressarem opinides sobre assuntos
trazidos para dentro da escola diante dos acontecimentos noticiados pela
televisao, jornais e revislas.

Os professores nem sempre tém consciéncia de que estio atuando
como educadores sexuais. Se a assunto ainda hoje causa incémodo, ja nio
existe estimulo para que se mantenha escondido, pois a sociedade nos tltimos
anos fez com que de matéria de interesse apenas de tedricos e especialistas,
invadisse os noticidrios, as novelas, os programas de telejornalismo, todos atentos
ao retorno financeiro que a exposigio de tais assuntos pode acarretar.

Os professores acabam fazendo o melhor que conseguem, mas
pode ser que este melhor esteja distante de um atuagéo que pode ser considerada
satisfatéria. Os professores mostram muito interesse em melhorar sua informagio
sobre a assunto, mas estas boas intengdes por si s6 nio produzem as melhores
agoes. Se o treinamento em suas formagdes ndo permitiu que este assunto fosse
trabalhado com a atengio devida, algumas escolas tentam suprir falhas na
formagao dos educadores, convidando psicélogos, terapeutas e educadores para
proferirem palestras com vistas a melhorar a preparagio dos professores para a
atuagdo na drea da sexualidade.

No entanto, como aponta Ribeiro (1995), que avaliou este aspecto
entre os professores que atuavam no ensino especial para alunos portadores de
deficiéncia mental, esta estratégia nao é apontada como ideal na prépria visao
dos professores. Pois ndo permite explorar questoes ligadas a valores e atitudes,
que dificultam aos professores colocarem em pratica as informagoes acumuladas
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na freqiiéncia as palestras. Falta uma preparagio mais eficaz para que percebam
a sutileza das mensagens que podem ser transmitidas, carregadas de valores
morais e preconceilos, em muitas ocasides. Sayio (1997) cita como exemplo
desta questio a resposta dada por uma professora diante da pergunta realizada
por uma aluna de 14 anos sobre o que era um aborto. A professora respondeu
que era o assassinato de um filho. A resposta é de cunho moralizante, e tinha a
intengio de ocasionar uma conclusdo por parte aluna que era desejo da
professora, mas que nio estava contida na pergunta. Melhor seria que a professora
tivesse respondido que o aborto é a interrupgao de uma gravidez.

Entiio como se poderia pensar no papel a ser desempenhado pela
escola, sem deixar de esquecer que é ponto fundamental rever a formagao de
professores para a a¢io na drea da sexualidade humana? Esta questao apresenta
seus complicadores.. Mesmo que os professores freqiientem disciplinas
diretamente relacionadas a questdo do manejo das manifestagoes da sexualidade
em alunos, esta preparagdo nado serd suficiente para que coordenem a
implantagdo de programas de orientagio sexual nas escolas, exigéncia mais
formalizada para os alunos da 5" a 8" Séries, ainda que possam ser os
responsdveis pela intervengdo. No entanto, é possivel que a equipe ou os
professores envolvidos nestes programas possam receber uma espécie de
supervisio prestada por profissionais que tenham, pelo menos, realizada um
curso de pos-graduagao em educacao sexual. Ou que se possam estabelecer
convénios entre as escolas e outras institui¢oes com comprovadas experiéncias
na implantagiio e funcionamento de programas de orientagio sexual.

Outro ponto importante a esclarecer é que é preciso nao se partir
da premissa de que a pessoa mais indicada para atuar na orientagao sexual é o
professor de biologia. O importante é que a prépria equipe da escola escolha a
quem caber4 tal tarefa. Critérios que parecem predispor a escolha adequada
siio a disponibilidade pessoal para se responsabilizar pelo trabalho, ser um
professor no qual os alunos costumam confiar seus problemas, com o qual os
alunos estabelecem uma relagao de confianga e cumplicidade. E importante
que o profissional ndo emita juizos de valor quando conversar com os alunos e
que seja um bom ouvinte, criando condigbes para que possam livremente se
expressarem. A programagio de um esquema de supervisao fard com que este
profissional vd aos poucos adquirindo as informagdes necessirias para
desempenhar esta fungao.

Outro ponto crucial diz respeito a necessidade de participagao
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dos pais. O ideal é que se crie uma parceria neste sentido, para que conflitos
nao possam ser gerados. Em condi¢ées ideais os pais poderiam receber
informagdes minuciosas sobre as estratégias de intervengiio na drea. A escola
deve respeilar os valores de cada familia, mas deve também ter como premissa
bdsica de que é impossivel manter total neutralidade quando trabalhamos na
drea da orientagiio sexual. Professores, orientadores pedagégicos e outros
profissionais que atuam devem perceber com clareza que o trabalho de orientagéo
sexual é em esséncia transformador, tendo como objetivo maior favorecer para
que os alunos possam ter uma vida mais saudavel, levando-os a uma reflexio
sobre seus preconceiltos.
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ESTIMULACAO DE BEBES COM NECESSIDADES ESPECIAIS
Ligia Maria Presumido BRACCIALLI'

Introducio

A construgdo de um programa de estimulagio para bebés com
necessidades especiais se alicerga no conhecimento do desenvolvimento e do
funcionamento do sistema nervoso e as influéncias que esse exerce no processo
evolutivo de cada individuo.

O cérebro de uma crianga no nascimento ja contém os 100 bilhdes
de neurdnios encontrados no cérebro de um individuo adulto, no entanto, essas
células passarao por modificagdes estruturais e funcionais com o aumento da
idade. Apesar de o nimero de neurénios estar pré-determinado, o cérebro do
bebé é considerado imaturo, pois as conexdes neuronais nio foram totalmente
estabelecidas e as fibras nervosas ndo estiao completamente mielinizadas.

Assim, o cérebro, que pesa em torno de 335g ao nascimento, atinge
na vida adulta 1350g, sendo que os primeiros 5 anos de vida é o perlodo de
maior transformacao (quadrol).

Contudo, receber um patriménio genético rico nio garante que o
bebé tera um bom desenvolvimento. Os caracteres e o potencial orginico de
cada individuo resultam do patriménio genético herdado dos pais, porém, a
expressao e emergéncia das potencialidades em aptidées e capacidades serao
decorrentes dos estimulos externos recebidos, das experiéncias individualmente
vivenciadas, das relages com o mundo circundante, associado a boas condigées
nutricionais, de higiene e satde.

Assim, as experiéncias pelas quais os individuos passam,
principalmente na infancia, contribuem para a formagio do seu cérebro, uma
vez que essa estrutura apresenta uma grande plasticidade, ou seja, capacidade
de adaptagio frente aos diferentes estimulos recebidos. Para Goleman (1996),
a experiéncia esculpe o cérebro, pois os bebés nascem com uma quantidade
de neurdnios maior do que reteri seu cérebro maduro, sendo que, as ligagoes

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP —
Campus de Marilia, Sao Paulo.
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neuronais menos utilizadas serio perdidas e os circuitos neuronais mais usados
serao fortalecidos.

O crescimento e a matura¢io do cérebro estao intimamente
relacionados ao desenvolvimento psicomotor da crianga, sendo a estimulagio e
a exploragao motora fatores importantes para potencializar as aptidoes de cada
individuo. Dessa forma, o desenvolvimento tem um cariter individual, nao
existindo duas criangas exatamente iguais. Cada uma é o resultado da heranga
genética recebida de seus pais somado aos estimulos recebidos durante toda
sua vida.

Quadro 1- Crescimento cerebral nos primeiros anos de vida (Williams, 1983)

Peso cerebral Idade Observagies
335 0 meses | Circunvolugdes mais marcadas. Cérebro pequeno
5l6g I meses | A da v larizagio, do tamanho dos lobos e das

circunvolugies. Distingue-se a massa cinzenta e branca.

750 g 9 meses | O lobo temporal aproxima-se do seu tamanho adulto normal, as

circunvolugies continuam a aumentar.

925 1 ano O lobo frontal adquire proporghes perto das do adulte, as
circunvolugdes continuam a aumentar. O peso do eérebro triplicou

em tamanho desde o nascimento.

1024 g 18 meses | Os lobos e as circunvolugies estio quase idénticas em tamanho is
do adulto,

1064 g 2 anos A cor do cérebro altera-se ¢ o cirtex motor diminui de espessura

1140 g 3 anos Aumento consistente do peso cerebral, Distinguem-se os ginglios

da base. Continua o aumento do cerebelo,

1190 g 4 anos Crescimento acentuado das vias auditivas.

1235g 5 anos Modificagies importantes no cdrtex motor (atinge uma espessura
de 3,95mm). Diferenciam-se as seis ¢ las do cirtex motor.

1245 g 6 anos O peso cerebral € ligeiramente inferior ao do adulto (1350 g)

De acordo com a teoria neuro-evolutiva, toda crianga passa pelas
mesmas fases de desenvolvimento e obedece uma seqiiéncia preestabelecida.
A evolugio da motricidade ocorre das reagdes mais primitivas e simples, como
os reflexos, para atividades corticais mais complexas, dos movimentos
involuntarios e globais para movimentos voluntirios e finos.

Nio se pode, no entanto, estabelecer um padrao de
desenvolvimento, pois existem diferengas no aspecto ritmo, velocidade e
execucio de gestos em cada conquista.
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As potencialidades do cérebro expressam-se em periodos pré-
determinados para a aprendizagem de cada atividade, da mesma forma que, com
o passar do tempo, a possibilidade de se expressarem diminui. Deste modo, nio
resolve superestimular uma crianga sem considerar o momento de maturagio
que se encontra o seu cérebro. Esse necessita estar apto para processar as
informagdes recebidas. Estimular ndo significa suprimir etapas. A pratica extra
de uma atividade nio acelera o processo maturacional, mas aperfeigoa as
habilidades. Uma crianga nido aprende uma habilidade antes que seus musculos,
ossos, capacidade cognitiva e sistema nervoso tenham se desenvolvido de maneira
apropriada. Apés atingir um determinado estdgio, a crianga necessita de
oportunidades para repetir, modificar e adaptar as habilidades adquiridas para

novas situagoes, s6 assim, pode-se dizer que houve aprendizagem.

Desde a vida embriolégica até a velhice, o individuo estard exposto
a intimeros fatores que poderio contribuir para o processo de desenvolvimento,
lesdo e degeneragio do sistema nervoso. Apés uma lesio no cérebro sempre é
possivel alguma recuperagio devido sua plasticidade. Contudo, a recuperagao
funcional dependeré de diferentes fatores tais como: a precocidade do inicio
de um programa de reabilitagao, dos estimulos ambientais recebidos, do periodo
de tempo didrio despendido para a reabilitagio associados aos aspectos
emocionais e motivacionais de cada um. O local e a extensio da lesdao, bem
como a idade do individuo, também devem ser considerados fatores
influenciadores na recuperagio.

Em relagao a precocidade no atendimento, sabe-se que a maneira
como se posiciona, manuseia e transporta a crianga sio essenciais para
possibilitar um desenvolvimento adequado. Nio adianta a crianca ser atendida
periodicamente por uma equipe de reabilitagio se grande parte do dia essa
permanece em casa e, geralmente, recebendo estimulos inadequados. Apenas
os momentos de lerapia nao sao suficientes para suprir todas as necessidades
das criangas deficientes. Para o bebé com necessidades especiais conseguir
progredir, necessitamos da participagao ativa e colaboragio de todas as pessoas
que convivem com ele, pois é importante posiciond-lo ¢ movimenta-lo
corretamente em todos os momentos, seja na escola, na terapia, em casa e nas

atividades de recreacio.
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Estimulando o desenvolvimento

0 desenvolvimento motor de um bebé com necessidades especiais
é estimulado se oferecermos oportunidades para que ele vivencie experiéncias
e sensacoes diversificadas e adequadas para a fase em que se encontra. Todas
as experiéncias e sensagoes adequadas que oferecermos a crianga serao
percebidas e armazenadas em seu cérebro, estimulando desta forma seu
desenvolvimento e a execugio de movimentos mais adequados, com maior
amplitude e evitando o aparecimento de posturas anormais, encurtamentos
musculares e deformidades. Podemos dizer que a crianga aprende com maior
facilidade as atividades que ela vivéncia.

Devemos lembrar que experiéncias como o tocar a crianga (abragar,
acariciar, massagear), o conversar, o explorar o préprio corpo sao sensagoes
importantes para seu desenvolvimento. Todas estas atividades podem ser
exploradas no dia-a-dia, ou seja, na hora do banho, no momento de vesti-la, na
hora da refei¢ao. Durante a realizagdo de quaisquer dessas atividades ¢é
necessério darmos oportunidade a crianga para participar, sentir, visualizar e
cooperar durante a execugao do movimento.

A estimulagdo do bebé com necessidades especiais serd bem
sucedida se obedecermos alguns critérios:

> ajudar somente o necessdrio, nio realizando a atividade por ele;
incentivar a realizagido do movimento sem auxilio;

oferecer oportunidades para que a atividade seja repetida;

dar tempo suficiente para a realizagdo da atividade;

exigir apenas o que ele estd apto a realizar;
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encoraji-lo a cada esforgo, ao invés de criticd-lo se ndo conseguir terminar
a atividade.

A movimentagio do bebé

O ritmo e a velocidade que utilizamos para movimentar o bebé e a
seguranga que transmitimos sdo importantes para estabelecer um vinculo afetivo
e para conquistar a sua confianga.

O manuseio de uma crianca espdstica, por exemplo, deve ser
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realizado com movimentos lentos sendo preciso dar tempo suficiente para que
0 seu corpo se ajuste a nova postura.

O movimento é facilitado e otimizado quando utilizamos
determinados pontos chaves durante o manuseio, 0 ombro, o quadril ou a cabega
da crianga, pois estimulam a aquisi¢ao de padroes adequados de movimentos e
normalizam o tonus. O manuseio incorreto de bebés com necessidades especiais
nas primeiras semanas de vida parece influenciar no desenvolvimento do ténus
anormal (Brandao, 1992) e, conseqiientemente, no aparecimento e na fixagao
de padrées de posturas patolégicos.

Como posicionar o bebé deitado

As melhores posi¢oes para colocar o bebé deitado é em deciibito
ventral ou em deciibito lateral, porém devemos mudar periodicamente sua
postura para estimular seu desenvolvimento e facilitar a exploragao do ambiente.

Deciibito lateral é a posi¢ao que oferece melhores oportunidades
para bebés, sejam com necessidades especiais ou nao (figura 1). Nesta posi¢ao
a crianga mantém as maos na linha média, facilitando sua exploragao, simetria
e a coordenagio olho-mio. Ao mesmo tempo permite o posicionamento dos
ombros para frente, inibindo o padrio extensor, comum nas criangas espdsticas,
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FIGURA 1 - Bebé posicionado em decibito lateral

Quando o bebé for posicionado em dectibito ventral é necessirio
utilizar um rolinho ou uma coberta enrolada embaixo do peito, e colocar os
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seus bracgos para frente. Esta postura estimula o controle da cabega, a exploragio
do ambiente, fornece uma grande quantidade de estimulos visuais, facilita a
simetria dos bracos e exercita a musculatura do tronco (figura 2). Quando esta
postura for utilizada é conveniente colocar, também, um rolinho nos pés o que
evitard o pé eqiiino.

O bebé com necessidades especiais nio deve ser mantido em
decibito dorsal. Esta posigao nao oferece oportunidades para que ele explore
o ambiente, ndo estimula o controle de cabega e o trabalho da musculatura
abdominal, essencial para a aquisi¢do da postura sentada, além de facilitar o
aparecimento de posturas inadequadas, estimular o padrio patolégico e o
aparecimento de deformidades, como o pé eqiiino.

nwoeee - PR = ) 2 -

FIGURA 2 - Posicionamento do bebé em deciibito ventral

Quando o bebé for mantido deitado, devemos utilizar um colchio
firme, pois facilitard a mudanca de postura, principalmente o rolar e a
transferéncia de deitado para sentado.
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A melhor maneira para sentar o bebé

A posigao sentada deve ser utilizada, apenas, quando o bebé
estiver com a musculatura preparada para a manutengio dessa postura e deve-
se obedecer alguns critérios:

» nunca manté-lo sentado por periodos prolongados;
» evitar a posi¢io sentada em buda;
> utilizar, sempre, mobilidrio adequado.

A manutengao da postura sentada por periodos prolongados é
responsdvel pelo aparecimento de encurtamentos musculares em membros
inferiores que poderdo evoluir para deformidades e contraturas, dificultando a

aquisigdo da marcha.

Como foi discutido anteriormente, a crianga deve ter oportunidades
para experimenltar diferentes posturas durante o dia. Devemos manté-la um
periodo deitada, um periodo sentada e, em alguns momentos, na postura em
pé, o que evita o aparecimento de encurtamentos dos misculos das pernas e
previne a luxagao de quadril.

Quando for necessdario manté-la sentada por periodos maiores,
deve-se utilizar cadeiras ou carrinhos apropriados. Esses devem fornecer o
apoio necessdrio para evitar o desabamento da crianga ou a fixagao da postura
patoldgica. Caso for necessirio, utilize almofadas, cunhas e apoios para melhor
posiciona-la.

Sempre que sentada, a crianga deve manter os bragos apoiados
em uma bandeja. Esta postura facilita o controle de cabega, o posicionamento
das maos em simetria, na linha média e a experimentacao sensorial. A utilizagio
da bandeja ajuda também a coordenagio olho-mao, o trabalho da musculatura
abdominal, a inibigao do padriao patolégico e da elevagao dos ombros. As mios
devem ser mantidas sempre abertas e apoiadas para estimular sensorialmente
a regido palmar e inibir o padrao flexor de punho e dedos. Esses estimulos
facilitam o desenvolvimento de habilidades como: pegar, soltar, explorar e trocar
objetos de maos.

As cadeiras utilizadas devem ter apoio para os pés e manter as
articulagoes do tornozelo, quadril e joelhos em 90°. Esta postura parece facilitar
o trabalho da musculatura abdominal, evitar deformidades e inibir o padrio
patolégico (Finnie, 1980; Telg, 1994). As pernas devem ser mantidas paralelas,
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nem muito abertas, nem muito fechadas, para facilitar a mobilidade articular
do quadril, estimular a transferéncia de peso e permitir o trabalho de toda
musculatura da coxa.

A postura sentada em buda deve ser evitada, pois favorece as
assimetrias, os encurtamentos e as contraturas dos misculos das pernas.

Portanto, quando sentada no chao, as pernas devem ser mantidas
esticadas e semi-abertas para evitar encurtamentos, se possivel os bragos devem
estar apoiados em uma bandeja.

Como carregar o bebé

0 bebé com necessidades especiais nao deve ser transportado no
colo deitado e com face virada para o corpo da mae, postura tipica que as maes
utilizam para carregar o bebé. Esta posigio nio estimula o controle da cabega
e ndo permite a exploragio do ambiente.

A crianga deve ser carregada na posi¢ao sentada com a face virada
para frente, pois facilita o controle de cabega, amplia o campo visual e permite
uma melhor exploragao do meio ambiente (figura 3).

FIGURA 3 - Transporte correto do bebé
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Outra maneira para se carregar a crianga adequadamente é em
decibito ventral, pois, também, estimula o controle cervical e amplia o campo
visual da crianga.

Qual a melhor maneira para vestir e despir as roupas

A crianga deve sempre participar da realiza¢do de qualquer
atividade. O momento vesti-la e despi-la pode ser um momento importante
para a vivéncia de experiéncias enriquecedoras. Essas oportunidades devem
ser aproveitadas para ensinar as partes do corpo, diferenciar as cores, nomear
os objetos e facilitar as mudangas de posturas.

No entanto, devemos evitar trocé-las em dectibito dorsal, posigio
que favorece o aumento do tonus dificultando a movimentagio da crianca e
acentluando o seu padrao patolégico. Caso seja necessdrio usar essa posi¢io,
coloque um travesseiro sob a cabeg¢a da crianga para que ocorra a diminuicio
do ténus extensor.

A posicao deitado de lado é a mais fdcil de ser utilizada, pois inibe
os reflexos patolégicos, torna a crianga mais simétrica e facilita a sua
movimenlagao.

Quando vestimos ou despimos bebés é conveniente coloca-los em
decitbito ventral no colo (figura 4). Nessa posi¢io, estimulamos o controle da
cabega, permitimos que os bragos fiquem liberados e inibimos alguns reflexos
patolégicos, além de fortalecermos o vinculo bebé/pais. A simetria e a inibigao
dos reflexos proporcionados nessa posic¢io facilitam a movimentagio do bebé
e, conseqiientemente, o veslir e despir as suas roupas.

FIGURA 4 - Bebé sendo trocado em deciibito ventral



Podemos coloci-la, também, sentada lateralmente no colo da mae
com os pés apoiados na cama, o que inibird o padrio patolégico, facilitard a
transferéncia de peso e permitird uma maior participagao da crianga.

As criangas maiores, quando possivel, devem ser trocadas sentadas e com pés
mantidos apoiados. Essa posigdo facilita a extensio e rotagao externa dos bragos
e a transferéncia para a lateral do peso.

A estimula¢iao do bebé no banho

O banho é um dos momentos mais agradaveis para o bebé, pois
possibilita diferentes e inovadoras experiéncias sensério-motoras. Esse momento
deve ser aproveitado para massagear o corpo do bebé com esponjas de texturas
diferentes, com a toalha, e com as mios; realizar brincadeiras; movimenti-lo
na dgua, e para estabelecer e fortalecer o vinculo afetivo (figura 5).
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FIGURA 5 - Experiéncias sensoriais diversificadas

A importincia do brincar

Brincar é uma das formas mais apropriadas para estimular a
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, é um meio efetivo para que ocorra a interagao
dos pais com o bebé, bem como para estabelecer o vinculo entre o bebé e o
terapeuta durante a intervengao terapéutica.

Dessa forma, devemos oferecer a crianga brinquedos que despertem
seu interesse, que possibilitem a experimentagao, estimule a novas descobertas,
que explore a sua imaginagdo permitindo que ocorra a aquisigdo de novas
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habilidades, sejam essas cognitivas, de linguagem, motoras, afetivas ou sensoriais

(figura 6).

Conclusio

O bebé com necessidade especial tem menos oportunidade do que
a crianga normal para aprender por tentativa e erro, devido as alteragoes de
tonus e postura que ocorrem durante a realizagao das atividades. Um movimento
s0 é repetido e generalizado quando se sente prazer ao experimentd-lo, o que
néo se verifica nas criangas que apresentam alterages sensério-motoras.

Nesses casos, quando ndo contamos com a colaboragao da familia,
o desenvolvimento continua a ocorrer, porém de forma lenta e alterada.

Os padroes de movimentos adequados sdao aprendidos quando
permitimos que o bebé experimente sensagoes agradaveis e quando evitamos a
fixagdao dos padroes patoldgicos por meio de posicionamento e manuseio
adequado.
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AS MULHERES DEFICIENTES FRENTE A DIVERSIDADE E O
NOVO MILENIO

Mary da Silva PROFETA!

O texto As mulheres deficientes visuais frente a diversidade e o
novo milénio surge para reflexio, anélise e conhecimento da problemaética que
elas enfrentam, na busca de possibilidades para sua auto-realizagao, para
minimizara discriminagéo, o preconceilo e a exclusio dominantes na sociedade
brasileira. Por meio de relatos de vida, auto-biografia, artigos e entrevistas, elas
contribuiram com este texto, esclarecendo sobre a forma de vida com qualidade
e competéncia com as quais interagem nos diferentes segmentos: familia, escola,
trabalho e sociedade. No decorrer deste, apresentaremos uma breve
retrospectiva histérica do que a deficiéncia visual provocou desde séculos
passados, contextualizando também os dias atuais. Diversas culturas nos levam,
ao longo dos tempos, a fazer uma anilise sobre a vida da mulher deficiente
visual, essa mulher que sempre inquietou o mundo no dmbito das culturas
mais antigas. Mesmo havendo poucos dados sobre o assunto, os consultados
para este trabalho convergem para o mesmo ponto: as mulheres deficientes
vivem um longo e duradouro processo de discriminagio, desvalorizagio e de
exclusao social.

Para Goffman (1982, p. 11-2) a discriminagio e exclusio sio
estigmas, atributos profundamente depreciativos para muitas categorias de
pessoas marcadas com algum sinal corporal que as diferencie das tidas como
normais.

A sociedade estabelece meios de calegorizar as pessoas e o total de
atributos considerados comuns e naturais para membros e cada uma
dessas categorias. Os ambientes sociais estabelecem as categorias

de pessoas que tém probalidade de serem neles encontradas.

Os séculos XVII e XVIII foram marcados pela conduta comum de
exterminagao dos deficientes, nas cidades de Esparta e Atenas, na Grécia e,

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP —
Campus de Marilia, Sio Paulo.
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isso marcou o inicio do século XIX, embora, com menos requinte de crueldade.
Belarmino (1997, p. 35-6) menciona as tragédias naquelas cidades gregas.
Sabe-se que foi um periodo em que os imperfeitos eram jogados por seus pais,
nos precipicios; eram vendidos como escravos, colocados em vasos de barros e
deixados as margens dos caminhos e também abandonados na mata.

A idéia da cegueira sempre esteve associada & morte. Isso
predominava no imagindrio de algumas culturas, tanto que na linguagem rabina
dizia-se: O homem cego é como morto.

Na dizimagdo dos estigmatizados, estavam as meninas cegas e,
desde entio, as mulheres vivem perfodos diffceis; mesmo com o passar dos
séculos, embora nio sejam jogadas de penhascos ou vendidas, sdo, em muitos
casos, abandonadas a prépria sorte. Mesmo nos dias atuais, em lares nos quais
nasce uma menina cega ou hd alguma com perda de visao, abate-se a tragédia.
As familias se desestruturam, se desesperam diante da evidéncia nunca
imaginada. I uma desgraca, uma maldigio, um castigo que atormenta a todos
e, logo comegam a procurar razées, culpados e, nesse conflito, familias se
desfazem porque, para o homem, a imperfeigao é culpa da mulher. S6 a sua
constitui¢do genética pode causar tamanho infortinio.

As perdas visuais ocorrem nas mais diferentes faixas etdrias e
patologias; quando diagnosticada como perda irreversivel, manifestam-se todos
os transtornos mencionados e por isso a familia, inconscientemente, pode agir
como o primeiro agente de discriminagao.

Passado algum tempo, as familias que permanecerem unidas de
alguma forma buscardo atendimentos para suas filhas. As meninas que, apesar
da deficiéncia, tiverem o privilégio de nascerem em lares de pais informados a
respeito de centros de atendimentos, perderdo menos, enquanto outras,
sobreviverdo anos e anos sem conhecerem as possibilidades de aprendizado.

E no comego do século XIX que nasce a maior preocupagao das
mulheres com suas filhas, deficientes ou niao. Mas o preconceito as levava a
morte social. Sair do abismo era um processo muito dificil e doloroso.

O legado das mulheres pioneiras que ousaram enfrentar desafios
na questio de género é assimilado pelas mulheres cegas que, unidas ou
isoladamente, buscam melhores condi¢des para sobreviverem em uma sociedade
machista, moralista e preconceituosa. Na realidade, alguns desses movimentos
sdo iniciados pelas méaes das meninas cegas que peregrinam pelos jardins de
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infancia, incansavelmente, até encontrarem um que aceite a sua filha, facilitando
a sua vida no sentido de abrir-lhe possibilidades de interagdo com criangas da
mesma faixa etdria, num processo continuo de desenvolvimento.

No Brasil, as mulheres cegas, depois de uma longa jornada de
reivindicagdes, para nao serem abandonadas a prépria sorte, comegaram a ver
os resultados. Entre essas mulheres, algumas tiveram destaque e, por isso,
serao ciladas nesse trabalho como exemplos de perseveranga para adquirirem
respeito e valorizagao. Nao havemos de dizer que a mulher cega deseja ser
respeitada e valorizada como as demais, porque as outras também nao o sio.
Isso seria mascarar uma realidade cruel que se nos apresenta a todo o momento,
como mulheres, bastando para tanto, que estejamos fora dos padroes
determinados socialmente.

Nowill (1996, p. 7) reforga a luta das mulheres cegas com o seu
exemplo de perseveranca e relata um pouco de sua vida e a drdua batalha para
ter suas conquistas escolares, profissionais, familiares e muito mais na busca
de recursos especializados para os cegos do Brasil. O fato de ter nascido no
seio de uma familia de posses foi determinante para que estudasse em boas
escolas particulares, freqiientasse a elite paulistana, tivesse excelentes amigos
e, ao perder a visdo aos dezessete anos, nao encontrasse dificuldade para
imediatamente se alfabetizar pelo sistema Braille. Nowill é a primeira mulher
cega brasileira que iniciou lutas incansédveis em beneficios dos cegos e com um
carinho especial para as mulheres.

Ela acredita que nao sucumbiu a perda visual e consegue ter animo
para realizar tudo o que realiza, devido a sua religiosidade e fé em Deus. As
manifestagoes de Deus, que as pessoas interpretam como casualidade, ela as
chama Providéncia Divina. Movida por esta {é, nio teve um minuto de desanimo
e nem permitiu que sua familia se prostrasse sem agao ao ter o diagnéstico de
cegueira fechado pelos médicos que procurou. Foram os melhores especialistas
do pais. Onde diziam que havia um que poderia curd-la, |4 estavam ela e seus
pais. A fé ndo a impediu de aceitar alternativas de cura fora da medicina.
Participou de sessoes espiritas, deixou-se benzer e sempre acreditou e desejou
voltar a enxergar, mesmo que fosse por meio de milagres que sempre pediu a
Deus.

Quando perdeu a visio, era época de ir para o Colégio Normal e
ela foi imediatamente, porque nao queria perder tempo. No colégio, todos os
colegas, e muito mais seus professores, nao acreditavam que fosse possivel
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estudar sem enxergar, mas Nowill segura de si, foi mostrando que tudo era
possivel, o que os deixavam perplexos. Os colegas da sala logo se acostumaram
e nao a tratavam com diferenca. A integracdo foi completa num periodo em que
a cegueira nem era tao conhecida, quanto mais aceila.

Nowill (1996, p. 7-8) relata que alguns professores, como que
num desafio, a integravam em diferentes atividades, sem a preocupagao com os
resultados, e isso colaborou para que fosse cada vez mais conquistando respeito
bem como criando oportunidades para outras mulheres cegas.

No ano de 1987, na cidade de Florianépolis, foi realizado o 7
simpdsio sobre mulheres cegas, e as que dele participaram, apresentando
trabalhos eram deficientes visuais: cegas ou portadoras de visdo subnormal.
Os temas apresentados mostraram um pouco da vida dessas mulheres frente a
toda diversidade:

A mulher cega e os cuidados pessoars com a aparéncia;

A mulher cega como mulher;

A mulher cega como mae;

A mulher portadora de visio subnormal e o exercicio profissional;
A mulher cega na vida didria;

A mulher cega no esporte;

A mulher cega como profissional .

Percebe-se nesses temas a preocupacio da mulher cega com a sua
condigiio estigmatizada, o que ndo a deixa inerte, porque acredita que a limitagao
visual ndo é inutilizagdo e nem atrofia do cérebro como alguns ainda pensam.

Enquanto partes de uma sociedade preconceituosa, que valoriza
determinados padries de beleza e inferioriza aos que deles fogem, devemos
reavaliar a nossa conduta diante da diversidade, porque com a chegada do
novo milénio, apesar de tantas lutas por mais igualdade, pode-se esperar um
retrocesso e aumento da discriminagio; as mulheres estao avangando em muitas
frentes de trabalho ameacando a supremacia dos homens que ainda se
consideram lideres em muitas situagdes e profissdes. A tradigao de cultura
possibilita essa projegao.

Moreira (1987, p. 6-7) em trabalho apresentado no 7 Simpdsio da
mulher cega, mencionou que suas vidas sdo muito dificeis, devido aos
preconceitos, que quase sempre comeg¢am dentro do lar, com seus familiares,
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desgostosos de terem um parente cego; para ela é a familia que estende o
preconceito a sociedade.

Como dona de casa, Moreira sempre valorizou os avangos
tecnolégicos que vieram a facilitar a vidas das mulheres que realizam as tarefas
do lar e espera que muito ainda seja feito. Deseja, inclusive, que fabricantes
fagam catalogagao e manual de funcionamento dos equipamentos em Braille.
Isso talvez seja utépico, mas algumas fungoes dos aparelhos eletronicos podem
ser escritas por pessoas que conhecam o Braille e pelas proprias donas de
casa. Esse procedimento, praticado nos lares de muitas mulheres cegas, tem
viabilizado melhor desempenho nos afazeres, evitando que salguem o que deve
ser adogado e vice e versa.

Na oportunidade do evento, Moreira mostrava-se muito pessimista
com a condigao profissional da mulher cega, ndo acreditando que um dia lhe
dariam crédito, nem confiariam em suas possibilidades, o que hoje é realidade.
A evolugio nesses treze anos foi significativa.

Ao contririo da postura de Moreira, Rego (1987, p. 8-10) compara
o lar com um outro espago no qual a mulher cega preparada ativa suas
habilidades motoras e criativas, o que servird de canal para a sua
profissionalizagao e exercicio de uma funcao fora do lar.

Ela explica seu pensamento, exemplificando a atividade de limpar
a casa que envolve: varrer, lavar, passar pano molhado e seco no piso; limpar
maéveis, lirar pé, passar lustra moéveis, dlcool em vidros, enfeitar colocando
toalhas e adornos; arrumar a cama, dobrar e guardar cobertores, trocar lengéis,
fronhas, estender colchas; organizar gavetas; limpar fogio, geladeira, pia; colocar
louga e talheres em seus devidos lugares; limpar e organizar banheiros, quintal
e jardins.... Se ela nido souber desempenhar essas atividades da vida didria
com destreza e ordem, tera dificuldades em realizar um trabalho formal.

No lar, a mulher desenvolve outras atividades e cada vez com mais
facilidade, porque longe esti o tempo em que tiravam dgua dos pogos, cortavam
lenha para acender o fogdao ou mesmo lavavam roupas no riacho.

Para Moreira (1987), a mulher, apés perder a visao, deve passar
pela reabilita¢ao tao logo quanto seja possivel, porque como processo social
composto de atividades coordenadas num continuo de ajustamentos, devolve
ao individuo a dignidade humana e o direito a viver com mais qualidade,
realizando atividades que forem necessarias.
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A reabilitagdo possibilita que a pessoa tenha uma participagao
mais ativa, do ponto de vista social e do profissional. Oportuniza ao deficiente
servigos especializados que incluem o método Braille, orientagio e mobilidade,
atividades de vida didria, incluindo higiene pessoal, socializagao, preparagio
para o trabalho, profissionalizacéo e inser¢io no mercado de trabalho.

As mulheres ainda ndo sdo maioria nos centros de reabilitagao e
isso talvez aconteca devido ao preconceito histérico de que lugar de mulher é
dentro de casa, pilotando fogdo e tanque de lavar roupa, ou entao em instituigoes
que as segreguem, impossibilitando-as de viver integradas na sociedade

(Aguero, 1956, p. 43-6).

Profeta (1994, p 45) confirma essa informagao por ter realizado
uma pesquisa com homens e mulheres que freqiientassem ou nio centros de
reabilitagdo, escolas e diferentes instituigoes para deficientes visuais,
oportunidade em que procurou saber da necessidade ou nao dos centros para
adquirirem, principalmente, locomogao independente.

Isso pode vir acontecendo ndo por a mulher ser cega, mas porque
a velha histéria de deve ficar em casa a acompanha. Entio ela se exclui nao
por ser cega, mas por ser mulher, embora muitas ndo admitam isso. As mulheres
estdo ousadas, ndo querem mais ficar em casa, desobedecem aos pais e aos
maridos, deixam seus filhos com empregadas, com os avés e vao cuidar da
pele, do corpo, dos cabelos. De um lado estao as mulheres pretendendo ocupar
lugares antes tidos como dos homens e do outro eles nio estao dispostos a
aceitarem essa invasdo feminina. Conviver com a mulher piblica, televisiva,
que esld nas primeiras paginas dos melhores jornais e revistas, sera dificil para
esse segmento machista e conservador.

Belotti (1987, p. 15) informa que pelo menos do ano de 1956 para
cd o preconceito deveria ter diminuido, porque naquele ano descobriu-se a
existéncia de espermatozéides portadores de cromossomos X e espermatozéides
portadores de cromossomos Y e, por isso estranha-se que as portas do século
XXI, a discriminagio seja ainda tio forte que os homens culpam as mulheres
por darem a luz a meninas e as levam a pedir desculpas a eles, como se tivessem
cometido pecado. Para a autora “os preconceitos tém raizes profundas nos
costumes, desafiam o tempo, as retificagoes, os desmentidos, por apresentarem
uma utilidade social”.
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O preconceito é tanto, que por anos foi vedado a mulher o direito
de ser ptblica e Perrot (1998, p. 8 ) deixa muita clareza em relagao a isso
quando apresenta em uma de suas obras um quadro retratando a silhueta de
uma mulher ao lado de um homem, na rua, sob um guarda-chuva. Reforga
nessa cena a presenga da mulher, mas mesmo assim, ha dividas quanto a
fidedignidade da imagem.E o quadro é intitulado Homme et femme sous em

parapluie de Gustave Caillebotle (1848-1894).

Para Pitdgoras, isso é invidvel, porque uma mulher em piblico
estd sempre deslocada. Nesse periodo os homens associavam as mulheres idéias
de desordem, selvageria e uma sensibilidade pouco racional e ameacadora.
Para eles se ela aparecesse a noite, seria uma feiticeira ou cortesa. Imaginem
aceitar entre os homens e nos lugares piblicos uma criatura como Eva, que
desafiou a ordem de Deus, a ordem do mundo(apud Perrot, 1998, p. 8)

Homens como Gustave Le Bon, Gabriel de Tarde, Hippolyte Taine,
chegavam a atribuir s mulheres os excessos das revolugoes. Segundo eles, as
mulheres deveriam ficar em casa, educando seus filhos, servindo aos seus
maridos e, assim estariam prestando um grande bem a humanidade (

Perrot,1998, p. 9).

Com isso, pode-se compreender que o preconceito é muito mais
com relagao a condigao de mulher do que a condigao de cega, embora algumas
digam que sofrem duplamente a discriminag¢ao, o que é também procedente em
diferentes oportunidades, porque ao competir com uma mulher normal a cega
dificilmente vence, independente da capacidade. Todavia, em relagao ao homem
negro isto também acontece: ele pode ter a mesma formagao que uma mulher
branca, mas competindo, perdera. Isso pode ser verificado em pesquisas do

IBGE, conforme artigo publicado por Torres (1998, p. 3).

A mulher cega que vai competir no mercado de trabalho tem de
ser melhor que a vidente. Deve estar muito mais capacitada para ocupar uma
vaga. Além disso, deverd se apresentar bem vestida, falar num tom de voz
baixo, saber gesticular com elegéincia e, s6 quando estritamente necessirio, ser
independente em sua locomogao, higiene pessoal, comunicagao escrita e falada,
ter cabelos e dentes muito bem cuidados. Poder-se-ia dizer que nao é nada
diferente do que exigem das outras mulheres? Errado. Sabe-se que nao se
exige tanto da outra mulher, principalmente se ela for sexy.

Pensando nessa diferenca é que Oliveira (1987, p. 10-2), como
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mulher cega, trabalha com a questao da aparéncia, valorizando sem excesso as
boas maneiras, etiqueta social, porque esses componentes sdo muito avaliados
numa mulher e em especial nas cegas. Ela adverte quanto aos exageros no
falar alto, gesticular demais, tocar continuadamente nas pessoas com as quais
interage, mexer demais nos cabelos, roer unhas, brincar com as jéias que usa,
morder os labios, torcer as maos, segurar o queixo ou o rosto. Comportamentos
como esses sdo condenados socialmente.

E importante tratar desse assunto com a mulher cega objetivando
minimizar as dificuldades que encontram em seu caminho, enquanto buscam a
auto-realizagio.A mulher cega precisa saber impressionar, seduzir com
elegincia, sem um tnico sinal de volubilidade ou vulgaridade, mas para isso
tem de contar com a ajuda de pessoas que enxergam para auxilid-la na compra
e organizagao de suas roupas, objetos de maquilagem, calgados, roupas intimas,
permitindo com isso que se apresente de acordo com as convengoes.

Para que tudo ocorra de forma tranqiiila, a mulher cega deve
conhecer bem o seu corpo e suas possibilidades e para isso necessita saber
tratd-lo, principalmente com uma boa alimentagao. Precisa ter consciéncia de
tudo que pode fazer com e pelo seu corpo.

Nunes (1987, p. 13-6) considera importante que os centros de
atendimentos, de reabilitagéo e instituig¢oes para as mulheres cegas, promovam
cursos ou palestras que as orientem nos cuidados com o corpo e com a aparéncia
e pensa ser indispensdvel que se tenha gindstica estética, porque ajuda a relaxar
e dar boa forma ao corpo, proporcionando movimentos leves e agradaveis,
tornando-as mais sensuais, porque a mulher cega pode e deve ser sexy, bonita,
sedutora...

Para que a mulher se torne bonita, desejdvel, ela precisa praticar
esportes e por isso, Vieira (1987, p. 7) foi umas das primeiras cegas a ser atleta.
Ela enfatiza o esporte e analisa a mulher nesse ponto de vista, porque acredita
que ele seja um forte elo de inteiragio entre as pessoas, uma vez que enquanto
o praticam ndo se alienam e nao se discriminam. Ela sempre praticou natagéao
e ganhou dezoito medalhas em sete Olimpiadas de Deficientes Visuais em que
participou nos diferentes Estados brasileiros. Lembra que nunca esteve em
uma escola de natagao e que todo o seu conhecimento e pratica foram adquiridos
nadando em um rio que passava proximo i sua casa.

O esporte € muito utilizado entre os deficientes por ser sauddvel,
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por aproximar as pessoas, por proporcionar um grau elevado de seguranca e
independéncia facilitando a interagdo com novos amigos e permitir moldar o
corpo da forma que mais se desejar. Hoje, de maneira em geral, as mulheres
cegas praticam as mais diferentes modalidades esportivas e participam de
Olimpiadas de e para deficientes em nivel internacional.

Para muitas pessoas a mulher deficiente visual, seja atleta, dona
de casa ou profissional no mercado de trabalho, nio tem capacidade para ter
namorado, casar e constituir familia, como se sua limitagao visual a impedisse
de ter sentimentos que ndo sejam rejeigio e complexos.

Nowill (1996, p. 61 ) confirma essa preocupacio da sociedade ao
informar que “parece divagagao toda essa preocupagio sobre o meu trabalho,
o meu relacionamento com meus filhos e os meus deveres de mie e esposa”.
Ela ouve pessoas, mas néo se deixa influenciar e nem pensa em parar de trabalhar
por causa dos filhos, netos e marido, até porque, sdo eles seus maiores
incentivadores.

Navas (1987, p. 15) alerta as mulheres para que nao se deixem
influenciar pelas que nao se valorizam, que ndo tém charme, que nio sabem
seduzir, senao também serdo amargas, tristes e insatisfeitas. Reforca a tese de
que a mulher deve ter graga, sexualidade, ser sensivel sem ser fraca e nio
perder a feminilidade ao competir com os homens na luta contra a discriminacao.
Adverte que se as mulheres perderem o assédio masculino estario dando
margem ao aumenlo do chamado terceiro sexo, que originou a queixa feminina:
Hd poucos homens no mundo.

A autora faz consideragdes bem humoradas, sobre a questio de
género:

A mulher cega, se capaz, transforma um homem desajustado,
inseguro e incerto, no mais integro, confiante e seguro de si.

A mulher cega inteligente, manda no homem, sem que ele perceba,
sem humilhé-lo, sem modificd-lo e sem diminui-lo perante quem
quer que seja. Ela eleva e exalta o homem aos mais altos degraus

de sua vida. (Navas, 1987, p. 16 ).

A mulher, diz o escritor francés Victor Hugo, “ Estd onde comega o
céu, por Isso, ela faz quando boa e capaz, da vida do homem um paraiso ou o
pior dos infernos” (apud Navas,1987, p. 16).
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Como com as demais mulheres, se surgir na vida da mulher
deficiente alguém interessante a quem ela queira unir-se e ter filhos, a relagao
serd bem vinda; todavia, nao é vital para algumas, mas outras se desesperam
por ndo terem um parceiro.

Embalando o bergo, a mulher embala sonhos que tem para o seu
filho. Com a cega nio é diferente. A nova experiéncia nao fard com que ela
desista de cuidar e educar sua crianga devido a sua limitagao, porém nem o
fascinio nem o egofsmo poderd impedir que faga tudo organizada e seguramente,
para o que necessilard de orientagdo de médicos, amigos e familiares. Nao
poderd, se nio tiver experiéncia, cuidar sozinha de sua crianga por pensar que
ndo confiardo em seus cuidados.

Desde o inicio da gravidez terd de contar com apoio de outras
pessoas. A preparagio do enxoval é essencialmente visual e alguém de sua
confianca deve estar ao seu lado. Depois vem o primeiro banho, a primeira
mamadeira, a primeira papinha e todas as outras necessidades e cuidados que
sdo importantes no trato com os bebés.

Souza (1987, p. 17) foi mée e, como sua limitagao visual a impedia
~de cuidar do filho sozinha, recebeu todas as orientagdes do pediatra. Alguns
procedimentos nio sdo diferentes daqueles exercidos pelas maes que enxergam.
Para saber a temperatura do leite da mamadeira ela a colocava no rosto; quando
o bebé tinha assadura, sentia a parte afetada mais quente; se colocasse a crianga
de brugos e ela parasse de chorar, era célica. E, assim, foi criando alternativas
com a ajuda do pediatra, para cuidar da sua crianga sem necessidade de outra
pessoa em sua casa.

Uma fase muito dificil, que ela apresenta em seu artigo sobre ser
mae, é a dos passeios nos jardins e parques, porque tinha de manter o filho
sempre muito préximo ao seu corpo. Nao podia, como as outras maes, observar
sua crianca brincando. Esse aspecto a deixava triste, mas quando sentia
necessidade de a crianga brincar com mais liberdade, pedia ajuda a uma mae
que estivesse por ali com seu filho.

Quando engravidou novamente e teve o segundo filho, tudo foi
muito mais facil. A experiéncia e orientagoes lhe valeram para cuidar do outro
com mais seguranca, dando-lhe mais liberdade, mas acrescenta que sua tristeza
em relagio aos passeios continuou presente.

Nowill (1996, p. 61) teve cinco filhos: trés meninos e duas meninas.
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Informa que nio foi feliz na primeira gravidez porque perdeu o bebé, mas depois
com outros cinco filhos recuperou-se daquela perda. Muito corajosa e ousada
como ela se afirma, nao desanimou diante de tantos filhos para cuidar, trabalho
e viagens fora do pais; jd no segundo banho do seu primeiro filho, assumiu toda
a responsabilidade, embora contasse com o apoio do marido, da mae,
empregados e até enfermeiras, recursos que sua situagao financeira favorecia.

Sua auto- biografia revela que sé parou de trabalhar no periodo
permitido pelas licengas, mas isso nio fez com que seus filhos ficassem sem
seus cuidados e carinhos.

Em entrevista a Vieira (1992, p. 90-2) revelou que nunca atribuiu
um fracasso a sua cegueira e eles foram muitos. Mas em vez de deté-la eles a
impulsionavam na busca de conquistas e essas sempre foram maiores que os
fracassos.

Quando moga, logo ao perder a visao, Nowill se inscreveu
concorrendo a uma bolsa de estudos para os Estados Unidos e foi contemplada.
Nao perdeu a oportunidade e, juntamente com duas amigas, foi estudar fora do
pafs. Fez cursos de orientagao da vida americana em Washington; curso de
verdo em Ypsilanti, na Michigan States Normal School, perto de Detroit e,
posteriormente as sessoes de inverno e primavera no Teachers College da
Columbia University em Nova lorque. Nesse periodo, além de outros cursos,
fez contatos com vdrias inslituigbes para cegos, as quais até hoje ajudam a
manter instituigdes brasileiras que atuam com deficientes visuais.

Nowill é reconhecida entre os cegos, como uma pioneira na
conquista por melhores condigées de vida a eles e, com um carinho especial,
tem se dedicado as causas das mulheres cegas. Dela partiu o primeiro gesto de
inclusio, quando se matriculou na escola normal. Estudou com adolescentes e
adultos normais e adquiriu por sua conduta, respeito e admiragao. Adquiriu
notoriedade nacional e internacional e hoje, aos 81 anos de idade, tem 64 anos
de luta por melhores recursos e menos preconceitos. Acredita-se, devido ao
seu desprendimento que, se no tivesse nascida em um ambiente favorivel em
recursos financeiros, teria tido a mesma perseveranga, porque sua tenacidade
e ousadia ndo a impediriam.

Como toda a mulher que perdeu a visiao, Nowill sempre esperou
um milagre e isso é confirmado em uma entrevista dada para Vieira (1992, p.

91):
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Se por uma lado, jamais me revoltei contra o destino, por outro lado
nunca deixei de rezar pelo milagre de recuperar a visio, e conclui
até hoje rezo. Queria muito dar uma voltinha pelo mundo.

Todos que a conhecem entendem que essa voltinha teria de ser
enxergando, porque como cega, ja a fez.

A luta das mulheres cegas nio tem sido muito coesa. Hd muitos
grupos isolados, por falta de comunicagio e distincia de localidades, mas ainda
assim, quando ha alguma conquista, imediatamente, em qualquer lugar, alguém
sera beneficiado porque as noticias se espalham rapidamente e as necessidades
sio semelhantes, por isso ndo se solidificam em grandes associagoes, o que
para Belarmino (1997, p. 56) deveria acontecer, considerando que as lutas
isoladas perdem for¢a e podem provocar o eco das préprias reivindicagoes.

No novo milénio, as mulheres cegas conhecerio, devido aos
avangos tecnoldgicos, recursos que a trarido para o centro das atengoes do mundo.
Nio estd longe o dia em que elas estardo exercendo profissdes em grandes
empresas, eslardo na midia e ocupario posi¢oes antes nunca imaginadas. Nesle
século XX, pode-se conslatar seu crescimento social e profissional, todavia, ha
muilo para ser feito.

Para demonstrar como houve evolugao com o passar dos séculos,
ainda que insuficiente, Belarmino (1997, p. 35) relembra que no século XVII,
a possibilidade da mulher cega alfabetizar-se era por meio de letras fundidas
em melal, cujos caracteres eram recorlados em papel o que permitia leituras de
pequenos textos. Um outro sistema era o dos alfinetes espetados em almofadas
formando letras do alfabeto, que permitiam a leitura tatil. Mas essas
possibilidades eram privilégios para os mais afortunados, tanto que pelo dos
alfinetes Maria Teresa Von Paradies, uma aristocrata francesa cega foi
alfabetizada e fez todo o seu aprendizado. Tornou-se uma famosa pianista e,
pelo método das letras fundidas outra mulher cega da aristocracia francesa,
Mademoseille Palignac, também alfabetizou-se.

Pelos métodos descritos, nem se poderia pensar em ter um livro
para cegos. O primeiro livro em relevo sé foi escrito no dltimo quarto do século

XVIIL

Hoje, final de XX e chegada do XXI, a informatica revoluciona e
faz recuperar o tempo que se perdeu com recursos primitivos e ineficientes e a
cada invengao, pensa-se na mulher deficiente visual. O avango tecnolégico as
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coloca diante de equipamentos que superam até mesmo o método Braille, porque
nos novos canais de comunicagao oral e escrita, lhe é possibilitado ouvir por
meio de uma sonorizagao, bastando para isso usar um kit de software acoplado
ao seu computador.

Esses sistemas estao disponiveis em poucos centros de
atendimentos, instituigdes e escolas do Brasil, e a amplia¢do estd sendo
viabilizada pelas mulheres e homens deficientes visuais.

Refletindo-se sobre o posicionamento das mulheres deficientes
visuais participantes deste texto, vislumbra-se que no préximo milénio terdo
grandes realizagbes, o que obrigard a sociedade a repensar seus valores
preconceituosos, porque a diversidade e a discriminagdo nao impedirao que
continuem na luta como cidadas que tém direito a mais respeito e dignidade,
mesmo que para isso tenham de fazer valer o que lhes assegura a Constitui¢ao
do pais e mesmo para mudar leis, normas e convengdes, como vém fazendo as
mulheres que se locomovem com cies guias, em relagio aos locais nos quais
sdo impedidas de entrar com eles.

O novo milénio, que chega com o século XXI, serd das mulheres
que acreditarem em seu potencial, tendo a consciéncia de que as realizacoes
humanas acontecem no nivel das idéias. Portanto, faz-se necessdrio que se
instruam, conhegam toda a tecnologia que lhes possibilitard valorizagao pessoal
no seu importante papel social frente a diversidade, num século que, como a
midia prevé, serd das mulheres.
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O PROJETO PEDAGOGICO DE UMA INSTITUICAO
EDUCACIONAL PARA PESSOAS COM CONDUTAS ATIPICAS

Rossana Maria Seabra SADE!
Anténio dos Santos ANDRADE?

Este trabalho nasceu de uma pesquisa desenvolvida como
dissertagio de mestrado junto ao Departamento de Pés-graduagio em Educagio
Especial na UFSCar, cujo tema pesquisado foi a violéncia simbélica estabelecida
por uma Instituigao Escolar que trabalhava com criangas e adolescentes que
apresentavam algum quadro de distiirbios emocionais.

O interesse em desenvolver esta pesquisa estava ligado a trajetéria
profissional da primeira autora, que percebia a dicotomia entre os discursos
dos profissionais e suas praticas. O individuo, sendo cerceado em sua esséncia,
tinha os seus direitos de cidadaos relegados a vontade do outro. Todos estes
questionamentos tornaram-se mais claros apés um estdgio no movimento da
anti-psiquiatria na Itdlia. Muito do que percebia ocorrer na trajetéria destes
alunos era o processo de Institucionalizagio, tornando-se uma relagio patolégica
entre a Institui¢do escolar e seus alunos.

Introducio

Apesar da literatura, na drea de educagao especial, a respeito do
tema tratado, ser reduzida, para fundamentagao teérica recorreu-se a autores
como: Telford (1978), Coll (1993), Cruickshank (1975), Gallager (1994),
Dunn (1972).

Para Gallager (1994) a maioria das defini¢ées de distirbios
emocionais baseia-se em critérios por meio dos quais é possivel entender
comportamentos da crianga e do adolescente considerados inadequados para
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idade, o que resultaria em conflito social, infelicidade pessoal e fracasso escolar.
Devido ao fato de praticamente todas as criangas manifestarem comportamento
inadequado para a idade em um periodo ou outro, a defini¢do desta categoria
de distirbio depende das dimensdes de intensidade e duragdo para que se
possa distinguir entre comportamento normal e excepcional. Os profissionais
nessa drea discordam a respeito da extensdo de grau e persisténcia de certos
comportamentos que classificam uma crianga nessa categoria. Além disso, o
comportamento nio é a tinica varidvel que determina a classificagio dentro da
categoria.

A pessoa que percebe o comportamento da crianga como
inadequado também desempenha um papel fundamental na decisdo. Por isso,
definigdes posteriores tendem a incorporar o observador no quadro. Graubard
(1993), por exemplo, define distirbios emocionais, como uma variedade de
comportamentos deficientes, excessivos e cronicos, que variam desde o
impulsivo e agressivo até o depressivo e de retraimento, que violam as
expectativas de inadequagdo do observador e a qual este deseja ver
interrompida.

Antigamente cabia aos clinicos que tratavam de criangas e
adolescentes problemiticos através de consultas didrias observar certos padrdes
e regularidades e tentar agrupar esses casos de um modo significativo. A
acumulagio dessas decisdes clinicas foi entdo organizada em categorias
psiquidtricas. Os principais sistemas de classificagoes desenvolvidos a partir
da experiéncia clinica foram organizados em categorias psiquidtricas. Sendo
(DSM 1V) (Manual de Diagnéstico e Estatistico dos Distiirbios Mentais) e
(Sistema de Classificagdo dos Distiirbios Psicopatolégicos na Infancia).

Duas décadas atrés, o tratamento oferecido para esta clientela era
de natureza psiquidltrica, de responsabilidade dos profissionais de satide mental,
mas hoje passou a ser também de responsabilidade do pessoal escolar. As
estratégias do programa educacional incluem diferentes abordagens rotuladas
de psicodinimicas, psicoeducacionais e modificagao de comportamento.

A énfase da abordagem psicoeducacional ainda é sobre a avaliagao
e diagnéstico, baseados na drea clinica, sendo pouco delimitado o trabalho
com esta clientela a nivel educacional, persistindo certos problemas como:
poucos profissionais especializados; compreensdo das causas do problema;
metodologia inadequada para desenvolver o trabalho, poucos recursos
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financeiros, sendo reduzidas as intervengdes e a construgdo teérica na drea
escolar.

Do ponto de vista da psiquiatria, recorreu-se também para
fundamentagao tedrica deste trabalho a autores como: Cooper (1976), Goffman
(1983), Szasz (1984), Moreno (1983), Basaglia (1979), Heller (1992),etc.
Partindo-se do conceito de “doencga mental” foi sendo delineada a trajetéria
tedrica da pesquisa.

De acordo com Szasz (1984), o que determina a doenga sao as
condigdes. O que pode ser considerado sadio em uma sociedade nao é em
outra; as crengas e as agoes que cercam a doenga sao cultural e historicamente
determinadas.

Ainda segundo Szasz (1984), a visao de doenga mental, como um
conjunto de juizos e valores sobre o comportamento humano, leva a questionar,
que os individuos, que nao se conformam as normas sociais, comportam-se de
maneira diversa das normas aceitas e de um modo que perturba os demais, sao
chamados doentes mentais pelos psiquiatras e sao oprimidos em beneficio dos
interesses da sociedade.

Para Cooper (1976), a “loucura” nao estd em uma pessoa, e sim
em um sistema de relagoes do qual participa o individuo. Uma vez estigmatizado
dessa maneira, espera-se um certo tipo de comportamento.

Goffman (1982) afirma que o individuo estigmatizado ndo pode
ser definido como diferente de qualquer outro ser humano, ainda que, ao mesmo
tempo, ele e as pessoas préximas o definam como alguém marginalizado. Dada
essa contradigdo bésica do individuo estigmatizado, é compreensivel que ele
se esforce para descobrir um cédigo que fornega um sentido consistente a sua
situagdo. Os cddigos elaborados pelo individuo estigmatizado, quer explicita
ou implicitamente, tendem a cobrir certas questées, levando este individuo a
uma auto-alienagao.

Ainda segundo Goffman (1982), o estigma tem a sua prépria
histéria, servindo como meio de controle social, entre o que é desviante e o
normal.

Para Basaglia (1968), a loucura se constitui pelas contradigoes do
corpo, orgénico e social, sendo uma contradigio que se verifica no ambiente
social, que nio é um produto apenas da sociedade, mas de uma interacao dos
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niveis dos quais nos compomos: biolégico, sociolégico, psicoldgico. Dati, afirmar,
que a loucura é um produto histérico-social.

Nesta linha de pensamento é que se procurou delimitar os objetivos
e ametodologia. Os objetivos foram assim propostos: verificar a ocorréncia de
indicios de violéncia fisica e simbdlica nas relacoes estabelecidas pela
instituigao; e investigar a relagéo entre os profissionais da instituigao escolar e
os alunos com intuito de revelar o projeto pedagégico assumido por ela.

Metodologia

Na metodologia procedeu-se a uma investigagao do tipo etnogrifica
em uma instituigio educacional da Cidade de Curitiba-PR. Esta escola prestava
atendimento a criancas e adolescentes que apresentavam distirbios de
comportamento. Nesta abordagem o pesquisador mantém contato direto com o
cotidiano institucional, realizando af a coleta de dados, através da observacio
participante.

O propésito inicial era criar um clima amigdvel junto aos
profissionais da institui¢do, a fim de garantir um maior envolvimento com a
pesquisadora.

O papel da pesquisadora nesta institui¢iao foi de estagidria,
buscando sempre um contato com os seus integrantes de modo que se
apresentasse destituida de todo seu conhecimento anterior sobre a clientela e
sobre a instituigao.

Além da observagio, utilizou-se entrevistas etnogrificas e a anilise
de documentos.

Resultados

Com os dados coletados foi possivel realizar uma descrig¢io da
instituigao que inclui: sua histéria; sua organizagao administrativa, as turmas e
seu funcionamento, compreendendo a descrigao das turmas, dos alunos, etc.

Os papéis e atores sociais estdo relacionados com cada fungio dos
integrantes profissionais. O projeto pedagégico da instituig¢ao e suas dificuldades

de funcionamento referiam-se i proposta desta instituigao como clinica-escola
e as barreiras para realizar o trabalho.
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Esta instituigdo escolar possufa uma estrutura organizacional que
incluia os seguintes niveis: administragio geral; conselho deliberativo; conselho
técnico; e assembléia geral. Era uma instituigdo privada sem fins lucrativos.
Uma vez concretizada a matricula do aluno os pais passavam a integrar a
categoria de sécios titulares.

A clientela atendida por esta Instituigdo eram criancas e
adolescentes com os seguintes quadros clinicos:

» Portadores de distiirbios neurolégicos, associados a distiirbios de estrutura
psiquica;

> Quadros de autismo e outros quadros psicéticos.

» Distirbios de aprendizagens que impossibilitam a freqiiéncia em escola
regular, mesmo em classe especial, pelo disttirbio em si ou pela idade.

Essa clientela era atendida em dois turnos, manha e tarde, sendo
quatro turmas a tarde e trés turmas pela manha. Cada turma era composta por, no
méximo, cinco alunos, reunidos de acordo com a faixa etdria, nivel de pensamento
e quadro clinico compativel com os objetivos do programa terapéutico da turma.
Cada grupo ficava sob a responsabilidade de um técnico de sala, que era um
psicélogo, e, para auxiliar o técnico de sala, a escola contava com um quadro de
estagidarios de psicologia.

O objetivo central da clinica-escola era oferecer um ambiente
terapéutico, estimulante para a aprendizagem. Como linha teérica, esta
Institui¢ao seguia abordagem psicanalitica, com enfoque lacaniano, razio pela
qual a institui¢do deveria dar escuta clinica ndo sé a crianga, mas também a
familia, na tentativa de resgate da dignidade, tanto de um como de outro, como
sujeitos humanos com direito a vida.

O atendimento era realizado com base em 5 programas:

» Estimulagdo de base: programas para criangas portadoras de quadros
psicéticos, o trabalho era voltado para estimulagio e atividades de vida
didria.

» Psicopedagogia Nivel I: programa voltado aos pré-requisitos da

alfabetizagao.

» Psicopedagogia Nivel II: programa para criancas e adolescentes em
condigdes de escolarizagio sistemitica.
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» Trabalhos individuais.
» Trabalhos com pais.

A faixa etdria predominante dos 29 alunos que [reqiientavam a
escola era de 13 a 23 anos. A maioria deles (18 alunos) estava nas turmas de
Psicopedagogia I e II. Analisando o histérico institucional dos alunos verificou-
se que 3 ja freqiientaram escola regular; 21 estiveram em escolas especiais
antes de ingressar nesta institui¢do; 4 passaram por hospitais psiquidtricos; e
apenas 1 nio freqiientara nenhuma institui¢io anterior. Dos 29 alunos, 14
estavam na institui¢ao hd mais de 4 anos.

As atividades cotidianas da institui¢ao foram subdivididas em:
didético-pedagégicas, cuidados pessoais, recreativas, disciplinares e de
organizagao coletiva.

Atividades diddtico-pedagégicas eram aquelas voltadas para a
escolarizagio e eram aplicadas conforme o nivel das turmas, assim dividas:
Oficina; Estimulacio de Base; Psicopedagogia Nivel I; Psicopedagogia Nivel
IT; e Trabalho individual. Em geral, estas atividades consistiam em trabalhos
tais como: exercicios motores, copias de texto, exercicios de aritmética, trabalhos
voltados para alfabetizagdo, envolvendo: procurar palavras em revistas, colar
areia sobre a vogal, pintar as vogais, copiar palavras do quadro, formar frases
com palavras ditadas. Ainda faziam parte das atividades pedagégicas: culindria,
jardinagem, pintura, colagem, dobradura, etc. Para realizagio destas atividades
os alunos dependiam do apoio do técnico, segurando a sua mio ou observando
a atividade.

As atividades de cuidados pessoais eram aquelas ligadas a higiene,
como: pentear o cabelo, escovar os dentes, trocar de roupa, etc. Neslas, o técnico
também auxiliava na suas realizagoes.

As atividades recreativas eram do tipo atividades de lazer, exemplo:
escutar misica, brincar de roda, jogar futebol etc.

As atividades disciplinares eram aquelas utilizadas para contengao,
tais como o isolamento do grupo, quando o aluno perturbava a classe. Assim,
por exemplo: se o aluno cuspisse no colega vérias vezes, era colocado sentado
em uma cadeira afastada dos outros colegas, para pensar sobre sua atitude.
Outra forma de contenciio era a repreensdo verbal. Também utilizava-se a
contengdo fisica quando o aluno entrava em crise. Um exemplo era enrolar o
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aluno em um cobertor e seguri-lo firme ou o técnico deitava o aluno no chao e
segurava firme suas maos.

As atividades de organizagio coletiva eram aquelas que envolviam
a grande maioria dos alunos, jd que eram comuns as virias turmas: entrada,
refeigdo, saida. As atividades festivas eram comemoradas por todas as turmas
juntas. Por exemplo, em festa Junina, em dia da crianga. O dia na instituigao
era organizado, geralmente, da forma como se apresenta na tabela a seguir:

Tabela 1 — Atividades de organizagao didria da instituigao

Atividades Horirios
Entrada 13h30
Atividades pedagigicas 14h
Lanche 15h
Recreagio 15h30
Atividades pedagégicas 16h
Preparo para saida 17h
Saida 17h30

Observamos conforme tabela acima, que o grupo de alunos
permanecia a maior parte do hordrio em sala, sentados, com atividades
académicas, enquanto os horarios de recreagdo eram poucos. Algumas
atividades eram ritualisticas, como por exemplo, passar perfume, escovar o
cabelo, lavar as maos, todos os dias, no periodo que antecedia a saida.

O projeto pedagégico desta Instituigio tinha como objetivo resgatar
os individuos para a sociedade, porém aparecia constantemente a falta de
cooperagao, planejamento e organizagio, sendo questionado pelos técnicos,
em varios momentos, que a Instituigio atravessava dificuldades para cumprir
seus objetivos. Muitas destas dificuldades estavam ligadas na dinimica de seu
funcionamento. '

Através da descrigao do cotidiano, pretendeu-se verificar a
ocorréncia de indicios do processo de producao social da loucura, tais como:
estratégias de contencio e violéncia fisica e simbélica. Além disto, tentou-se
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investigar a relagdo entre técnicos, professores e alunos com o intuito de revelar
o projeto pedagégico implicito nela.

A partir dos resultados e do referencial teérico, levantou-se que
esta instituicdo, embora tivesse como proposta um trabalho alternativo e
desinstitucionalizante, na sua prética néo o fazia. Setenta por cento dos alunos
estavam hd mais de 6 anos nesta escola. A promogio de socializag¢ao era muito
baixa. Das 4 horas que os alunos permanecem neste local, 3 horas ficavam
dentro de sala de aula, sentados, observando atividades. Um exemplo registrado
pela pesquisadora assim os descreve: todos os alunos estdo sentados em torno
da mesa, o técnico propds a atividade de jardinagem, pegou os vasos de flores
que estavam sobre o armdrio e tirou as folhas mortas, depois colocou terra e
molhou as plantas. Em geral, os alunos permaneciam sentados, observando
atividades estdticas como a descrita acima, que eram rotinas na Instituigio.

As conclusdes sobre o espago fisico revelaram que, para evitar o
transito de alunos do piso superior para o inferior e vice-versa, existiam dois
portées com cadeados. Desta forma, para safrem da sala de aula precisavam da
permissio do técnico. Essas limitagoes fisicas cerceavam-lhes a liberdade de ir
e vir. Basaglia (1968, p. 23) reafirma que “os portées, os cadeados, as grades,
as camisas de forga sdo meios de coergilo, geradores de violéncia”. Diz ainda
que grilar, agilar-se, tentar atacar, sao atitudes que sb existem em uma
comunidade repressiva.

A partir das observagdes sobre esta instituigao podemos perceber
que a violéncia apresentava-se de forma explicita, principalmente nas formas
de contengao. Todos esses procedimentos ocultavam o discurso dos dirigentes
e profissionais, segundo os quais, eram técnicas aplicadas, para seguranga e
bem estar do aluno e do grupo. Basaglia (1968) ilustra dizendo: “os graus de
aplicagio dessa violéncia dependerio, entretanto, da necessidade que tenha
aquele que detém o poder de ocultd-la ou disfargi-la. E daf que nascem as
diversas instituigoes, desde a familiar e escolar até a carcerdria e a manicomial”

A violéncia e a exclusio estao justificadas por serem necessarias,
nas primeiras, como conseqiiéncia da finalidade educativa, nas segundas, da
culpa e da doenga. Tais instituigées podem ser definidas como instituigoes da
violéncia.
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Discussio e conclusio

Esta instituigio, assim como muitas outras que trabalham com o
doente mental, institucionaliza, cerceia a liberdade, tornando-se uma ante-sala
do hospital psiquidatrico.

Como trabalhar com a Joucura, sem perceber este individuo de
igual para igual? Um individuo sem voz, sem escuta, é apenas um ser patolégico.
Enquanto as instituigoes que trabalham com a doenga mental nio desmistificarem
a patologia, nio interagirem com o individuo, respeitando seu direito como
cidadao, como um ser capaz de dialetizar com o mundo, isto nio serd possivel.

Segundo Basaglia (1968), o que sobra para estes individuos é o
mundo do terror, o mundo da violéncia, o mundo da exclusao. Se nao podemos
reconhecer que esse mundo somos nés, ja que somos as instituicdes, as regras,
os principios, as normas, as ordens e as organizagdes; ja que nao podemos
reconhecer que fazemos parte do mundo da ameaga pelo qual o “doente” se
sente esmagado, tampouco somos capazes de entender que a crise do doente é
a nossa crise... O “doente” sofre sobretudo por ser constrangido a viver de
maneira a problemitica e a dialética, embora freqiientemente as contradigoes e
as violéncias de nossa realidade sejam insustentdveis.

O tGnico espago que lhe é concebido é o espago de uma sé dimensio
criado para ele. Este espago nao pode ultrapassar as barreiras estabelecidas
pelas instituigoes.

Sendo assim conclui-se que as questoes sobre individuos portadores
de distirbios emocionais, inicialmente deve ser encaminhada repensando o
que € ser normal nos padroes educacionais. Além disso, essa relagio coloca a
prova, mais que nenhuma outra, nossos recursos e nossa criatividade. Nossa
relagio educacional é bastante desarticulada e é acompanhada, pelo professor
com sentimentos de piedade, medo e estupor, havendo uma ordem oculta de
significados que a educagao especial nio consegue decifrar. Por isso, joga-se
estes individuos para a psiquiatria. Sendo doentes mentais nio compete a
educagao especial dar conta deles, assim comungando a Institui¢ao e o professor
dentro deste processo, onde a finica saida é rotular e medicar.

Esta clientela, até algumas décadas esquecida pela Educagio
Especial, deve ser incluida nas buscas por estratégias psicoeducacionais, a
fim de que se encontrem formas mais adequadas e mais humanas de atendimento.
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Desmistificando o poder terapéutico e envolvendo os pais e a
sociedade no trabalho, é possivel diluir o poder e o saber, encontrando um
“caminho novo” para este aluno especial.
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1 A questio dos métodos na educacio do surdo

O surdo encontra-se impossibilitado de adquirir a fala, de
desenvolver a linguagem oral, bem como de compreender a fala dos outros de
maneira natural, como acontece com os ouvintes. No entanto, o problema mais
grave enfrentado pelo surdo nio ¢ a deficiéncia auditiva em si, mas o que essa
limitagao sensorial acarreta.

Ter condigoes de compartilhar uma linguagem comum constitui-se
aparentemente um pré-requisito para viabilizar a participagio efetiva do surdo
na coletividade em que vive.

Na verdade, ouvir e falar sdo inegavelmente os meios fundamentais
para que acontega a comunicagao, a troca de experiéncias com os outros a
respeito das relagoes vividas e percebidas no ambiente natural e social. Nesse
sentido, a audigdo e a fala, mais do que habilidades orginicas, sio elementos
facilitadores ou mesmo instrumentos imprescindiveis para a convivéncia e
aceilagao da pessoa em sociedade.

Sem deixar de reconhecer a intermediagio que exercem na relagio
da pessoa com os outros, em sociedade, a audigio e a fala podem ser ainda
habilidades consideradas importantes no desenvolvimento da linguagem oral e
dos desdobramentos dai decorrentes.

e

E preciso ressaltar que na auséncia da linguagem, qualquer que
seja, o pensamento do individuo nunca chegaria a tornar-se social, ou seja, niio
haveria meios disponiveis para a realizacdo de troca de conhecimentos e

' Docente do Departamento de Educagiio Especial — da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP -
Campus de Marilia. (e-mail) poker@marilia.unesp.br.

! Docente do Departamento de Educagio Especial — da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP -
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153
https://doi.org/10.36311/2000.85-86738-15-8.p153-166



experiéncias, de comunicagio, entre os diferentes sujeitos. Além disso é a
linguagem, em seu sentido amplo, que eleva o pensamento a um nivel mais
elaborado, dado que através dela torna-se possivel ao sujeito fazer ligacoes
mais rdpidas entre acontecimentos, libertando-o do imediato por meio da
representacao.

Conforme Ghisi (1993, p. 95), a surdez “priva a crianga surda de
fazer uso de forma natural e espontianea do instrumento de comunicagao mais
importante do ser humano: a lingua falada. A fala é a forma de comunicagio
mais freqiiente nas comunidades sociais majoritdrias”.

Desta forma, o surdo profundo congénito ou cuja surdez fora
adquirida no periodo pré-lingiiistico, poderd apresentar déficits em édreas nao
relacionadas diretamente com a audigdo. Isto ocorre devido a impossibilidade
da crianga em aproveitar o ambiente informativo existente ao seu redor,
implicando ai uma dificuldade ndo somente de compreensio, mas sobretudo
de apropriagio cognitiva daquilo que é oferecido pelo meio em que vive.

Nesse contexto, a educagio passa a ser a atividade fundamental
na tentativa de compensagio dos problemas advindos da surdez. E em sentido
amplo, a educagiio niio eqiiivale apenas a um conjunto de priticas pedagégicas
e suas intengdes. Mais do que isso, entende-se aqui que, falar de educagio
significa também considerar a concepgao de sujeito, o modelo de pessoa que a
sociedade pretende formar.

E possivel presumir que de uma ou outra maneira, os surdos tem
sido tratados, classificados e educados pelas diferentes formas histéricas de
vida social de acordo com o padrio instituido do sujeito ouvinte.
Tradicionalmente, de acordo com a visdo pedagégica, o problema do
desenvolvimento da linguagem do surdo tem sido tratado como uma questio
relacionada a métodos. A preocupagio dos educadores tem se dirigido para a
busca da metodologia de ensino mais eficaz. A partir desta questao, levantou-
se a polémica em torno de dois tipos fundamentais de métodos: o oral e o
gestual. Em defesa de cada uma das metodologias, originou-se uma polémica
secular que forneceu os subsidios para os debates, que sempre se limitaram ao
pragmatismo, sem qualquer preocupagio aparente em desenvolver reflexoes
numa perspectiva do desenvolvimento cognitivo do surdo.

De acordo com a literatura, os idealizadores da educacao do surdo
sao o Abade de 'Epeé (1710 - 1789), que fundou na Franga a primeira escola
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para criangas surdas utilizando a comunicagao manual ou a linguagem de sinais;
e Samuel Heinicke (1723 - 1790), que criou na Alemanha a primeira escola
piblica para surdos, empregando métodos orais de comunicagao. Com base
nos estudos de Telford & Sawrey (1984, p. 541) tem-se o conhecimento que
por volta de 1800, surge como resultado desses dois métodos originais, “duas
escolas opostas de pensamentos na Europa quanto a questio de qual a melhor
maneira de lecionar para criangas surdas — o sistema francés, ou o sistema de
sinais (manual), e o sistema alemao, oral. Por mais de 200 anos, prosseguiu o
debate acerca desses dois meios rivais de comunicagao”.

1.1 O método oral: seus defensores e seus criticos

O método oral defendido por Heinicke, foi o método aceito por
todo o mundo como o mais adequado a partir do Congresso de Milao em 1880,
que constituiu-se num encontro mundial de educadores de surdos que optaram
pela abordagem oralista acreditando que esta forma de trabalho facilitaria a
integracio do surdo na sociedade ouvinte.

No Brasil, a partir de 1857, foi a metodologia oralista que orientou
a educagio dos surdos, devido a influéncia recebida dos Estados Unidos. O
uso da linguagem de sinais nio era corrente porque acreditava-se que as criangas
educadas nessa metodologia nio teriam motivagao para aprender a falar ou
mesmo empregar seu residuo auditivo, e muito menos interessar-se pela leitura
labial. Apenas casos mais extremos em que a educagao oral apresentava-se
como instrumento ineficaz é que a comunicagao manual era aceita.

Os precursores da metodologia oralista acreditavam que este
método poderia oferecer resultados positivos evidentes, principalmente com a
aparigao e desenvolvimento dos aparelhos de amplificagao sonora, que permitiam
melhor aproveitamento dos residuos auditivos, e conseqiientemente,
colaboraram para o aprimoramento da prontincia e articulagao dos surdos. Além
disso, varios paises estavam experimentando este método e desenvolvendo
estratégias para tentar superar as dificuldades encontradas pela crianga surda
no processo de aquisigao da linguagem. Para que a aplica¢ao do método fosse
bem sucedida, as criangas deveriam ser submetidas a ele o mais precocemente
possivel estendendo-se até a idade adulta. Além disso desde o inicio até o final
da etapa educacional, o dominio da linguagem seria a atividade primordial.
Somente desta forma se alcangaria a integragio plena do surdo na sociedade.
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Até a década de 1960 o oralismo foi predominante, sendo muito
influenciado pelo desenvolvimento da medicina, da perspectiva clinica que
caracterizava a surdez como doenga. Dessa forma a educagao do surdo deveria
pretender aproximd-lo o maximo possivel do modelo fisico, modelo formal de
ouvinte, reduzindo o problema da surdez a uma questao de aparéncia, isto é, o
surdo deveria comportar-se como ouvinte, mesmo nio o sendo organicamente.
De acordo com Ghisi (1993, p. 95) “dentro dessa concepgio clinica, a surdez
é um déficit a combater e para isso tem auxilio de disciplinas como a audiologia,
fonoaudiologia, foniatria e concepgoes psicolégicas como o condutivismo, e
utiliza recursos como o aparelho auditivo (para citar um exemplo) e o treinamento
da lingua oral de forma isolada e privilegiada”. Tudo isso desconsiderando a
maneira significativa pela qual o sujeito desenvolve a linguagem no processo
de construgao de conhecimento.

Usando o argumento da /ntegragao do surdo & sociedade, o oralismo
defende a sua normalizagao. Isto quer dizer que na tentativa de levé-lo a superar
sua diferenga, o surdo deveria empregar todos os recursos disponiveis para se
adequar aos padroes estabelecidos pela sociedade ouvinte. Desta maneira, ser-
lhe-ia proporcionada a oportunidade de ter acesso a todo tipo de informagio
que na maioria das vezes se transmite oralmente e, além disso, possibilitaria ao
surdo ser compreendido, a expressar-se no meio ouvinte que, é evidente, constitui
a maioria da populagao em qualquer sociedade.

Em suma, considerando que o mundo em que o surdo vive é ouvinte,
deve por isso mesmo desenvolver sua audicio e sua linguagem oral, porque
nio existe um mundo a parte para ele. Conforme seus defensores,

... um adestramento na linguagem oral e na leitura labial proporciona
uma adaptagdo mais fdcil ao ambiente, no qual a expressio oral ¢é o
principal meio de comunicagio. Nao confina o individuo surdo na
convivéncia com aqueles que conhecem o alfabeto manual ou com
0s que estdo dispostos a usar papel e ldpis. No trabalho, o chefe
tende a favorecer o individuo surdo com quem pode comunicar-se
oralmente, que é aquele cuja habilidade é a mesma, porém com a
qual deve comunicar-se por meio de gestos ou pela escrita. Nem
sempre é possivel ao surdo, especialmente em comunidades
pequenas, arrumar emprego ou fazer amigos entre outros surdos. Os
oralistas sustentam que no essencial, as criangas educadas pelo

método oral estio em melhor posigao, e o estario cada vez mais, ji
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que existe maior nimero de professores adequadamente preparados
no método oral (Silverman et al., 1971, p. 394).

Ha que se lembrar ainda que, para os oralistas a aprendizagem da
linguagem oral permite o contato continuo com o seu ambiente pois o sujeito
pode vocalizar constantemente, perceber e imitar sons da fala, ouvir e imitar
ritmo. Pode ainda posteriormente, desenvolver a compreensio de simbolos
abstratos através de pistas contextuais, adquirir e usar um vasto vocabuldrio na
sintaxe apropriada (Pollack, 1970).

As criticas que os defensores do uso da lingua de sinais fazem aos
oralistas referem-se a ineficdcia do método oral. Afirmam que dificilmente o
surdo consegue utilizar a linguagem oral de maneira funcional e inteligivel aos
ouvintes, sentindo-se com isso mais segregados por nio terem uma linguagem
verdadeiramente natural. Ao mesmo tempo, os surdos tém acesso a uma
linguagem que nio corresponde as suas necessidades e aspiragées, pois nao
conseguem domina-la, por mais que tentem.

Segundo Massone (1993, p. 76):

...0 surdo sofre assim “uma decepgio constante, porque o oralismo
o lembra do que nunca poderd ser e o deixa livre a incerteza do seu
proprio destino. O oralismo estabelece clara e explicitamente a
inaceitabilidade da diferenciagio lingiifstica quando esta diferenca
nio é s6 gramatical e léxica, mas também, quando é transmitida
através de uma modalidade distinta. Constitui uma ferramenta da
sociedade ouvinte para estabelecer o seu poder simbélico sobre os
surdos ao deixar assentado como pré-requisito o domfnio no uso da
fala. Os surdos vivem num mundo que foi feito para o ouvinte, mas

com o qual devem continuamente se confrontar

Além disso, os adeptos do uso da lingua de sinais na educagao do
surdo argumentam que os oralistas preocupam-se demasiadamente com a
aquisi¢ao da linguagem oral, ficando a educagio do surdo reduzida apenas a
esse aspeclo, uma vez que esse processo torna-se muito desgastante tanto para
o aluno surdo como para seu professor. Aspectos relacionados a outras dreas de
conhecimento ficam muitas vezes negligenciados em prol da habilidade de
falar.

As criticas dirigidas ao oralismo enfatizam também os vicios que
os surdos internalizam e depois dificilmente se desprendem. Um exemplo deles
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consiste na repeticio de gestos ou outros artificios, eventualmente empregados
por professores e terapeutas para auxiliar nos exercicios de colocagao de
fonemas, o que confere uma aparéncia mecdnica e pouco fluente a fala do
surdo, pois preocupam-se demasiadamente com o como falar e nao tanto com o
que falar, ou seja, com o significado do que é falado.

Acrescente-se a isso que a linguagem oral quase sempre é ensinada
dentro de certas situacoes artificiais criadas em sal de aula. Por isso , muitas
vezes o aluno surdo ndo se sente motivado a falar. Essa pratica pedagogica
pode levé-lo inclusive a desenvolver comportamentos estereotipados, como se
houvesse apenas uma forma de manifestar-se dentro de determinada situagao,
o que evidencia de maneira clara e inequivoca que mesmo aprendendo a falar,
os surdos dificilmente conseguem fazer um uso funcional da lingua.

Outra critica refere-se a forma como o surdo é visto no ‘oralismo’,
ou seja, enquanto portador de uma patologia, precisando de cuidados, sendo
descapacitado para ouvir. Tal concepgio clinica de enxergar a educagao dos
surdos trata o falar e o ouvir como os grandes objetivos de seu processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido,

... o resultado tem sido geragdes e geracoes de analfabetos ou surdos
analfabetos funcionais. O sistema educativo nasce com uma intengao
assistencialista e reparadora, ainda que fagca com que as criangas
percam muito tempo (til e produtivo, formando analfabetos funcionais
e dificultando-lhes o acesso ao mercado de trabalho e social,
fomentando a sua falta de auto estima e valorizagio, negando-lhes o
direito de expressao e livre comunicagio e formando individuos
desprotegidos legalmente. ( Moura et al., 1993, p. 96)

1.2 O método gestual: seus defensores e seus criticos

A favor do uso da lingua de sinais, os gestualistas argumentam
que os surdos ndo devem ser reduzidos a uma imitagao do sujeito ouvinte.
Afinal, é preciso considerar que o déficit sensorial existe e por isso o surdo ndo
poderd desenvolver a linguagem oral da mesma maneira que os ouvintes.

Pesquisas realizadas na édrea da lingiiistica na década de 1960
comegaram a examinar a lingua de sinais como sendo a verdadeira lingua natural
e ndo apenas como simples representagao manual da lingua falada. Desta forma,
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o surdo passa a ser visto como diferente e nio mais como deficiente. Diminui-
se a énfase dada ao déficit auditivo, havendo uma tendéncia a respeitar o sujeito
surdo através da valorizagiio de sua lingua e de sua cultura, consideradas de
maneira equivalente a dos ouvintes num grupo social.

Outro argumento empregado pelos gestualistas e em especial por
Ghisi (1993) diz respeito aos fato de que a lingua de sinais é a lingua natural
do surdo e, por isso, facilmente sera adquirida. O quanto antes for utilizada, a
lingua de sinais favorecerd o desenvolvimento da competéncia lingiiistica do
surdo. Além disso, hd pesquisas que indicam que do ponto de vista biolégico,
a linguagem gestual organiza-se no cérebro da mesma forma que a linguagem
oral e, assim como esta, apresenta um periodo critico de aprendizado.

De acordo com os gestualista, o que é imprescindivel na educagio
do surdo é a possibilidade dele se apropriar da informagdes por um canal
facilitador e nao complicador. Em sintese, as informagdes devem partir de um
sistema lingiifstico visual-verbal, e é por isso que Lujan (1993, p. 100)
considera que a:

Lingua de sinais se constitui em um elemento insubstituivel ao
acesso da simbolizagio e da conceituagdo. Ela dard A crianga surda a
possibilidade de construir seus significados, elaborar seu conhecimento de
mundo e transmiti-los aqueles que a rodeiam. Além do mais, dard a ela o
sentimento de pertencer a uma comunidade que lhe proverd o meio de
identificagiao como individuo.

As criticas feitas pelos oralistas aos gestualistas dirigem-se a
tendéncia de segregagio contida nesta abordagem. Como segregagio, entende-
se os seguintes aspectos: a insuficiéncia da lingua de sinais para substituir
plenamente a linguagem oral; a impossibilidade do surdo em desenvolver sua
linguagem interior de maneira natural tal qual os ouvintes; o niimero restrito de
profissionais habilitados para trabalhar com a linguagem de sinais de forma
conveniente. Ha que se considerar ainda que muitas vezes os gestos usados
nao sdo padronizados mas criados para suprir exigéncias da comunidade local.
Assim as criangas surdas podem comunicar-se de forma compreensivel apenas
com a comunidade préxima, dado que a comunicagio depende de um
conhecimento prévio pelas pessoas dos sinais e seus diferentes significados
locais.

Para os educadores oralistas, devem ser dadas aos surdos a
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oportunidade de aprender a falar, uma vez que “a linguagem é um meio basico
de comunicacio e portanto, um mecanismo vital de adaptagiao no ambiente”
(Silverman et al., 1971, p.102). Segundo os defensores desta abordagem, esta
oportunidade é negada as criangas pelos educadores, que sustentam que a
linguagem natural dos surdos seria a linguagem de sinais, impedindo-os de ter
acesso a linguagem usada universalmente pela humanidade.

Além disso, Perello & Tortoza (1978, p. 345) no estudo a respeito
dos métodos, indicam que dificilmente o surdo educado dentro do gestualismo
poderia desenvolver e compreender a fala, pois “um surdo que desenvolve a
habilidade dactilolégica vai diminuindo sua capacidade fonoarticulatéria, se
nio receber reforcos que evitem esse processo. Do mesmo modo, se habitua o
surdo a entender a dactolologia, ao exigir-lhe a atengdo aos movimentos da
mdo, abandona o habito de olhar a boca, o que incapacita-o para a leitura
labial, a nao ser que se reforce”.

Segundo os referidos autores, no momento em que se aceita o gesto,
a fala e a leitura labial tem poucas chances de se desenvolver e isso
compromeleria o acesso a forma universal da comunicagdo humana, que é oral.
Acrescente-se a isso ainda o fato de que é pouco provivel que o surdo encontre,
distante de sua comunidade surda e dos ouvintes que lhes sdo mais préximos,
pessoas que saibam fazer uso da linguagem mimica para se comunicar com ele.

2 A Comunicac¢ao Total e o Bilingiiismo

A partir das consideragoes realizadas até o momento foi possivel
verificar que as divergéncias em relagao aos principios filoséficos de educagao
da crianga surda, sempre foram (e ainda sao) temas de discussoes e polémicas
para os profissionais que atuam nesta drea.

Visando nao incorporar o tom polémico que caracteriza as
argumentagoes a respeito da novas tendéncias educacionais, este artigo tem
como objetivo trazer mais informagoes sobre os pressupostos tedricos que
permeiam as propostas pedagdgicas no ensino da crianga surda.

Levando em consideragio a breve retrospectiva dos métodos de
ensino na educagao do surdo, se faz importante verificar que a partir do fracasso
do oralismo, novas propostas educacionais foram surgindo.

Representante de uma nova tendéncia, a Comunicacgao Total
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comegou a expandir-se a partir deste século, com o objetivo de ampliar os
recursos comunicativos na educagao da crianga surda. Tal proposta educacional
passou valorizar a utilizagao de diferentes recursos comunicativos para facilitar
o0 acesso do surdo a aquisi¢do da linguagem oral e escrita.

Precursora da Comunicagdo Total no Brasil, Ciccone (1990)
argumenta que seria uma visio reducionista tomar esta abordagem educacional
como um método. Nessa filosofia, desloca-se o enfoque da patologia para o
quadro médico: o surdo passa a ser visto com uma pessoa que apresenta a
marca da surdez, diferenga essa que traz repercussies de ordem social e se
configura como fenémeno social. Portanto, no trabalho educacional, os esforgos
devem ser organizados para um atendimento que corresponda as necessidades
individuais do sujeito.

A Filosofia da Comunicagao Total resultou na criagio de virios
métodos e sistemas de comunicagdo, com o intuito de possibilitar ao surdo o
acesso mais facil as modalidades oral e escrita da lingua majoritaria. Em sua
maioria, os sistemas foram caracterizados da seguinte forma: lingua falada
sinalizada exata (busca a reprodugio precisa da estrutura da lingua); lingua
falada sinalizada (codificada em sinais); associagio de c6digos manuais para
auxiliar na discriminagao e articulagiio dos sons; e combinagées diversas de
sinais, fala alfabeto digital, gesto, pantomina etc (Gées, 1999).

Dentre essas possibilidades de sistemas, destacou-se na educagio
do surdo o método bimodal que propée o aprendizado da lingua majoritéria nas
duas modalidades: falada e sinalizada. A utiliza¢ao do método bimodal, originou
modos de trabalhos diferenciados. Um deles referem ao uso de priticas
simultineas da lingua majoritdria, que deve ser desenvolvida na modalidade
falada e na modalidade codificada em sinais, em correspondéncia exata aos
segmentos da fala (lingua falada sinalizada exata). Jd a outra forma de
compreender a comunicagao bimodal refere-se a incorporacio de sinais da
lingua de sinais para acompanhar a fala (Iingua falada sinalizada).

Svartbolm (1999) ao discutir sobre o uso da simultaneidade entre
as linguas falada e sinalizada na Suécia, refere que as modificagdes em relagio
a utilizagao da lingua de sinais no método bimodal (uso simultianeo das linguas)
neste pais, estiveram relacionadas as dificuldades de fazer entender e
compreender o surdo. Segundo relatos dos professores que tinham aprendido a
lingua de sinais na Suécia, a comunicagio em sala de aula funcionava melhor
com os surdos nos primeiros anos escolares, quando os professores ndo usavam
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sinais sistematicamente, e também pode se notar que muitas criangas surdas
demonstravam melhores habilidades no Sueco - mas os progressos eram
insatisfatérios e limitados.

Os avangos das pesquisas sobre a lingua de sinais da comunidade
dos surdos segundo diferentes pesquisadores (Brito, 1993; Quadros, 1997;
Svartbolm, 1999), possibilitou o esclarecimento sobre a causa do uso simultineo
da fala e sinais. Para Svartbolm (1999, p. 16) “as diferengas podem estar
relacionadas as condigdes para a producio e percepgao das linguas”. Dito de
outro modo, a autora considera ser importante reconhecer a supremacia do
grau de informagdo lingiifstica dos sinais em relagao a fala, e ainda, a sua
especificidade de organizagdo temporal. Explicita que quando utilizamos a lingua
de sinais fazemos uso das maos, de expressies faciais, corporais etc, pois 0s
sinais por si s6 nio sio capazes de expressar informagoes lingiiisticas complexas,
através de uma organizagio temporal especifica. Assim sendo, os estudos nos
permitem esclarecer que a utilizagio da fala e sinais concomitantes, nao nos
habilita a dizer que estamos utilizando duas linguas, mas sim duas modalidades
diferentes da mesma lingua.

Apesar de Ciccone (1990) referenciar que jamais tenha
recomendado préticas simultdneas dentro da Comunicagio Total, a autora
reconhece que esta superposigio existe em muitas experiéncias brasileiras. Tal
fato fez com que experiéncias recentes acabassem por coexistir, no uso de
recursos, sobretudo da bimodalidade simultinea.

De acordo com Gées (1999, p. 43):

...os debates em torno da Comunicagio Total e do bimodalismo
comecaram a surgir desde que estes foram propostos, e as oposigoes
intensificaram-se, ou porque os esforgos para concretizar as diretrizes
resultaram numa multiplicidade de solugdes, com o uso de sistemas
que ndo sdo linguas; ou porque acabaram orientando-se, implicita

ou explicitamente, & apenas a aprendizagem da lingua majoritaria.

Recentemente, com base nos avangos de estudos sobre lingua de
sinais, a filosofia de educagio bilingiie tem proposto o acesso da crianga a duas
Iinguas: a lingua de sinais e a oficial do pafs. Contraria a filosofia da Comunicagao
Total, nessa visdo, ambas as linguas ndo podem ser usadas simultaneamente
pelo fato de possuirem estruturas diferentes. Seus proponentes concebem o
sinais como a ‘lingua natural dos surdo’ sendo estes considerados como
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pertencentes, na maioria dos casos, a uma comunidade distinta daquela a que
pertencem os ouvintes (Moura et al., 1993; Brito, 1993).

A LIBRAS —Lingua Brasileira de Sinais, como toda a Lingua de
Sinais, é uma lingua de modalidade gestual-visual, porque utiliza, como canal
ou meio de comunicagiio, movimentos gestuais e expressoes faciais que sio
percebidos pela visdo: portanto, diferenciada da Lingua Portuguesa, que é uma
lingua da modalidade oral-auditiva por utilizar, como canal ou meio de
comunicagdo, sons articulados que sao percebidos pelos ouvidos. Mas as
diferengas nao estao somente na utilizagao de canais diferentes, estdo também
nas estruturas gramaticais de cada lingua nos niveis lingiiisticos: o fonolégico,
o morfolégico, o sintdtico, o seméntico e o pragmético.

A implementagao de propostas bilingiies, segundo Gées (1999),
envolve problemas complexos, uma vez que exige por parte dos educadores
mudangas de concepgiao e reorganizagio de modos de atendimentos
institucionais, além da escola e da familia.

Semelhante as experiéncias educacionais de outros pafses
(Uruguai, Venezuela, Suécia) no Brasil, percebe-se a implementagao de
diferentes modelos bilingiies. Seus proponentes referem que as diferencas entre
os modelos diz respeito a sobretudo, a questdes do momento em que devem ser
introduzidas as experiéncias sistemdlticas de aprendizagem da segunda lingua
(a majoritdria), com sugestoes de que esta se inicie vinculada ao comego das
atividades escolares. Além dessas discussoes, também é comum variar nos
modelos, a modalidade que deve ser sistematizada como segunda lingua (lingua
falada ou escrita). Para Souza (1998) as discussoes sobre a concepgio de sujeito
bilingiie, na prdxis pedagbgica, tem sido tema de grandes polémicas entre seus
proponentes, isso porque, assegura a autora, ndo se tem muito clara qual deveria
ser a segunda lingua ou mesmo se ela seria necessiria a vida desses individuos.

Por fim, um outro fator que diferencia os modelos bilingiies, esti
intimamente relacionado a extensao em que se revela a identidade cultural da
pessoa surda, que convive na comunidade de surdos e ouvintes, tornando-os
sujeitos ndo apenas bilingiies, mas bilingiies-biculturais.

As discussdes sobre a cultura da pessoa surda ou seu
biculturalismo, sdo questées muito complexas e controvertidas, o que exigiria
um aprofundamento maior dos temas enfatizados, que ndo se faz objetivo deste



artigo®. Desse modo, as questdes sobre métodos e filosofias educacionais na
educagio do surdo, parece ainda estar muito longe de alcangar um consenso
nos séculos subseqiientes. Mais do que tomar partido dentro destas discussoes
atuais, entendemos ser importante reconhecer que as descobertas na drea dos
estudos lingiiisticos sobre a praxis pedagégica tém levado profissionais a atuarem
com surdos vislumbrando novas perspectivas no ensino da lingua. Fatos como
estes, tem ressaltado importancia do reconhecimento da Lingua de Sinais, como
direito lingiiistico da pessoa surda, e ainda como possibilidade real de
desenvolvimento pleno no exercicio de sua cidadania.

No entanto, o sistema piiblico de ensino, seja ele municipal ou
estadual, ainda ndo assimilou, na prética, estas recentes postulagoes tedricas.
O sistema educacional vigente apesar de apontar em seus documentos oficiais
anecessidade da implementagio da abordagem bilingiie na educagio dos surdos,
nio aponta como isto deve ocorrer e muito menos nio oferece as condigoes
minimas de trabalho pedagégico dentro da abordagem bilingiie.

Os professores apesar de sentirem a necessidade de transformagoes
em sua prdxis pedagdgica, e por isso tém procurado fazer cursos de Libras fora
da escola, ndo tém qualquer respaldo da rede oficial de ensino no sentido de
oferecerem cursos de atualizagio, curso de Libras que seriam imprescindiveis
para a alteragio efetiva da metodologia de ensino do professor. Por isso mesmo,
pode-se observar professores bem intencionados buscando apreender estes
conhecimentos por conta prépria. Assim percebe-se que as modificagdes que
vém ocorrendo na pritica pedagégica do professor encontram-se num nivel
muito incipiente e superficiais, pois sdo dadas poucas possibilidades estruturais
e organizacionais para a modificagdo do modelo educacional vigente a caminho
de um modelo verdadeiramente bilingiie na educagio dos alunos surdos.

Conclui-se, assim, que, mais uma vez, a qualidade do ensino fica
gravemente comprometida, na medida em que se observa o professor do sistema
piiblico de ensino, que trabalha com a educagao de surdos, viver um sério
dilema: ndo aceita mais desenvolver seu trabalho pedagégico em modalidades
de ensino ja ultrapassadas porque tem consciéncia de suas limitagdes e nao
tem condigdes de fazer valer em sua prética uma nova perspectiva que vislumbra.
Apesar de ter a intengdo e a vontade de trabalhar dentro desta nova abordagem
bilingiie ndo detém as minimas condigdes necessérias para organizar um proposta

* Para maiores esclarecimentos ver os estudos de Gaes (1999) e Skliar (1999).
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pedagégica coerente dentro deste modelo. Assim sendo, nem bem faz uma coisa
e nem outra, o que leva a um desgaste tanto dos professores, que sentem-se
cada vez mais desvalorizados e menosprezados, como dos alunos, que sofrem
inevitavelmente todas as conseqiiéncias deste processo.

E claro que nao é preciso lembrar que estamos passando por um
momento histérico de mudanga de paradigma na educagio em geral, e na
educagao do surdo especialmente, entretanto, a implementagio de mudangas
tdo importantes na diregao de um novo modelo de educagao de alunos surdos
nao poderia ser tratada da forma como vem sendo, ou seja, este fato nio justifica
tal atitude por parte dos 6rgao oficiais de ensino. Qualquer mudanga na pratica
pedagégica deveria estar amparada numa estrutura minima necessaria, capaz
de facilitar a implementagédo do novo modelo teérico a ser desenvolvido. Afinal
estamos tratando de sujeitos que tem pleno direito a uma educagao de qualidade
e de professores que sdo os agentes da transformagao social.
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FALA PROFESSOR: DIFICULDADES E ALTERNATIVAS
PEDAGOGICAS

Regina Keiko Kato MIURA'
Mary da Silva PROFETA'
Marilene M. E TOLEDO 2

Dentre as varidveis que interferem na pratica pedagbgica das
escolas, o movimento para a inclusdo educacional de pessoas com necessidades
educacionais especiais tem influenciado a atual configuragio do sistema
educacional de nosso pais. Esta influéncia mostra que as escolas estdo mudando,
porém o alto indice de evasao e repeténcia ainda é uma realidade, apesar de as
eslatisticas oficiais indicarem o contrdrio; os estudos apontam que muitas
criangas abandonam ou nio gostam das escolas porque acham a escola chata e
desinteressante (Nascimento, 2000). Assim, todos os envolvidos na drea
educacional devem participar do movimento mundial de mudancas curriculares
das escolas, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais relevante e
mais interessante para as criangas e os jovens.

Neste contexto, ao participar da comissdo organizadora da V
jornada de Educagao Especial “Prof. Ernani Vidon”, surgiram alguns
questionamentos sobre as expectativas e ansiedades dos professores diante da
atual realidade educacional. Idealizamos o mini-curso para que pudéssemos
ouvir os professores e tentar favorecer perspectivas de atuagao educacional e
apontar pelo menos um caminho para a concretizagio de principios e postulados
subjacentes ao paradigma da escola para todos.

! Docente do Departamento de Educagio Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP -
Campus de Marilia.

Diretoria de Ensino — Regional Marilia
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O que os professores falaram

Participaram deste mini-curso trés coordenadores pedagégicos, uma
fonoaudiéloga, dois professores da drea de educagao fisica e 36 professores da
educacdo infantil e ensino fundamental, todos das redes publicas de ensino
municipal e estadual de diversas regides do Estado de Sao Paulo; dentre os
professores, apenas dois trabalham em instituigdes que lidam com deficientes.
Observou-se que a maioria dos professores atua na educagao infantil e ensino
fundamental, e tem alguns alunos com necessidades educacionais especiais
inseridos em suas salas de aula.

Apés a breve apresentagio dos participantes deste mini-curso,
iniciou-se uma dinamica de trabalho utilizando-se cartdes de papel cartdo de
cores diferentes, com medida de 10cm por 22¢m, com questionamentos sobre
a prética pedagégica. Os questionamentos apresentados aos participantes, em
trés etapas, foram compostos pelas seguintes perguntas:

» Primeira etapa (cartio amarelo): Qual a principal problematica da sua

pritica pedagdgica na sala de aula?

» Segunda etapa (cartio verde): Como tem solucionado a dificuldade diante
da problematica apresentada?

» Terceira etapa (cartdo azul): Quais os resultados obtidos?

Em todas as etapas de questionamentos, cada participante anotou
individualmente a sua resposta no cartio e com uma fita adesiva anexou-a lousa.
Em seguida, os cartdes foram agrupados, em discussao com todos os participantes,
de acordo com a semelhanga do contetido das respostas (por exemplo: problemas
relacionados a questdes familiares ou relacionados aos métodos de ensino, etc),
eliminando-se os cartdes com respostas que estavam contempladas em outro
cartio. Os participantes nédo foram obrigados a escrever suas respostas nos cartoes,

ou seja, a participagio na dinimica de trabalho foi espontinea.
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Quadrol — Fala do professor acerca de sua prética pedagégica

Questdes

Qual a principal problematica da
sua pratica pedagogica na sala
de aula?

Como  tem  solucionado  as
dificuldades diante da problemadlica
apresentada?

Quais resultados

oblidos?

s

dificuldade do professor em lidar
com a metodologia adequada
para a crianga deficiente que
recebe em sua sala; obter
melhor entendimento sobre a
inclusdo de um aluno deficiente
numa sala numerosa.

com a mudanga da metodologia e do
comportamento em relagdo a crianga;

diminuindo o nimero de alunos por
sala, para faciitar o trabalho
individualizado.

receptividade dos alunos
para a nova metodologia

dificuldade em lidar com o aluno

com apoio psicoldgico e da diregéo;

menos agressividade.

l::;:::naf agressivo e sem colm iades do i da

crianga o que a forna mais

responsavel e ada.
dificuldade em compreender 0s | com apoio dos colegas mais | alguns  alunos  tiveram
preconceito, os mitos e as|experientes e leituras especializadas. | melhora  significativa e
posturas diante do deficiente. muita motivagio.

leitura e a escrita.

experientes e leituras especializadas.

mais apoio dos professores | - sem resposta - sem resposta
especializados,
dificuldade para trabalhar a|com apoioc dos colegas mais |- sem resposta

dificuldade de manter a familia
no processo educacional do
filho.

com  maior
familiares.

interagdo com os

alguns familiares
comegaram e outros
aumentaram a participagao
junto a escola.

dificuldade de trabalhar a mente
por meio do corpo, nas
atividades de educagio fisica.

com atividades de pintura e musica.

- maior concentragio e
interesse dos alunos.

O quadro anterior mostra as resposlas dos participantes aos
questionamentos diante de sua atuagdo profissional. Apesar da importincia
das questoes sobre as estruturas de ensino e de politicas educacionais, nio foi
objetivo do mini-curso realizar reflexdes tedricas sobre o que estd adequado ou
inadequado no nosso sistema de ensino ou realizar debates com relagéo a politica
educacional vigente, mas tentamos apontar um caminho para a questio da
atuagao pedagoégica, principalmente no que se refere as atitudes do professor
diante do aluno.

Observamos, na primeira etapa, quando os participantes
escreveram no cartdo as suas inquietagdes diante dos principais problemas em
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sua classe, as dificuldades em lidar com preconceitos e mitos em relagao ao
aluno diferente, e preocupacio quanto a falta de clareza sobre quem € o aluno
com necessidade educacional especial de quem tanto se fala no ensino inclusivo.
A formagio continuada para lidar com a realidade atual da escola parece ser
uma necessidade claramente especificada pelos participantes. Além disso, nessa
primeira etapa, os professores relataram sobre as dificuldades encontradas
quanto ao manejo de classe, falta de conhecimento sobre as metodologias para
o ensino de dreas especificas do curriculo e a falta de apoio das familias no
processo ensino e aprendizagem dos alunos.

Na segunda etapa, os participantes apontaram algumas solugoes
para as suas dificuldades diante da problemitica apresentada. Os relatos,
também descritos em cartées, mostram que a maioria dos professores pontua as
alternativas a partir de atividades e nao como objetivos a serem estudados e
implementados ao longo de um processo. As solugoes que buscam o apoio
psicolégico, dire¢do, bem como a diminui¢do do nimero de alunos por sala
para facilitar o trabalho individualizado, podem ser indicativos de que ha
necessidade de os professores terem acesso a cursos de aperfeigoamento ou
necessidade de conhecimento sobre como lidar com o aluno deficiente ou com
necessidade educacional especial.

Os resultados obtidos, a partir da implementagao das solugoes
apontadas para os problemas vivenciados pelos professores em sala de aula,
foram relatados na terceira etapa do trabalho. Neste momento, muitos professores
nio responderam por falta de dados de seus alunos ou porque nao gostariam de
falar sobre os resultados. Os resultados, de fato, nao apresentam dados concretos
de que os alunos tiveram melhora significativa e muita motivagao ou de que os
familiares comegaram e aumentaram a participagdo junto a escola. A diminuigao
da agressividade e a receptividade do aluno para a nova metodologia podem
ser resultados positivos de que a solugio apresentada tenha produzido efeito,
mas, ainda assim, seria necessdrio algum instrumento para medir a melhoria
em sala de aula. Talvez seja imprescindivel que os professores tenham formas
de analisar e descrever os bons e os maus resultados de sua atuagao em sala de
aula. Caso o professor consiga registrar com clareza, verificando quais as
varidveis que estio, de fato, interferindo em suas dificuldades ou a respeito dos
avangos ocorridos com seus alunos, isso poderi facilitar, sobremaneira, a busca
de subsidios para melhorar e atualizar seus conhecimentos para cada um dos
resultados obtidos.
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A partir dos relatos dos professores nas trés etapas de
questionamentos e discussdes, propusemos um programa com conteidos
ministrados em forma de palestras sobre a conceituac¢io de necessidades
educacionais especiais, grupos de leituras de textos sobre as estratégias de
ensino positivo (Hitzing, 1999). Nao houve tempo para a realizagao do debate,
mas os professores tiveram oportunidade para ler o texto para o dia seguinte do
curso, relatar experiéncias praticas e discutir sobre manejo de sala de aula no
ensino inclusivo e sobre a relagao familia e escola. Assim, esperamos ter
alcangado os objetivos de ouvir os professores, de tentar favorecer perspectivas
de atuagao educacional e de apontar pelo menos uma reflexao sobre a pritica
de ensino, para a concretizagao de principios e postulados subjacentes ao
paradigma da escola para todos. Os contetidos das palestras relatadas durante
o0 mini-curso serdo brevemente descritos a seguir.

Palestra: O conceito que temos da deficiéncia se relaciona
diretamente com as nossas atitudes diante do aluno.

-

Pressupomos que a deficiéncia é um fenémeno construido
socialmente e assim afastamos do modelo médico, segundo o qual a crianga &
que tem problemas. Nao descartamos a existéncia do problema da crianga e
enfatizamos a capacidade do meio escolar, social e familiar em lidar com ele,
procurando aumentar as potencialidades e melhorar a qualidade de vida dessas
pessoas, apesar da limitagao imposta pela deficiéncia.

-

Neste sentido, é importante que os professores tenham clareza
quanto a utilizagao do termo necessidade educacional especial. Significa que
nao ha critérios de elegibilidade para o aluno freqiientar as escolas inclusivas.
Sendo assim, a matricula do aluno nao estd relacionada necessariamente a
alguma deficiéncia, talento, origem socioeconémica ou cultural, mas a uma
pritica de insergao de todos em escolas, nas quais todas as necessidades dos
alunos sejam satisfeitas.

Entretanto, muitos professores, durante os questionamentos e
debates do mini-curso, apontaram desconhecimento sobre a definigao de
deficiéncia. Por que as pessoas com deficiéncias também sao alunos da escola
inclusiva? O objetivo do ensino inclusivo € lidar com a diversidade dos alunos.
As necessidades educacionais de um aluno com algum comprometimento
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orginico ou psicossocial nem sempre sio diferentes das necessidades de outras
criancas da classe regular. Neste sentido, convém esclarecer que o meio social
em que o aluno convive pode estar incapacitando e colocando-o em desvantagem
ainda maior, dificultando o desenvolvimento de suas potencialidades e o
desempenho de papéis sociais. Assim, a deficiéncia nio pode ser barreira para
que a pessoa seja participante ativa de todas as oportunidades, em todas as
dreas da vida humana, da sociedade vigente. Para melhor esclarecimento,
reproduzimos aqui as defini¢oes de cada um dos termos segundo a Organizagao
Mundial de Saide, descritas por Amaral (1995):

As deficiéncias sio relativas a toda alteragao do corpo ou aparéncia
fisica, de um 6rgio ou de uma fungio, qualquer que seja sua causa; em principio
significam perturbacoes em nivel de érgao. A deficiéncia caracleriza-se por
perdas ou alteragdes que podem ser tempordrias ou permanentes e que incluem
existéncia ou ocorréncia de uma anomalia, defeito ou perda de um membro,
6rgao, tecido ou outra estrutura do corpo, incluindo a fungao mental. A
deficiéncia representa a exteriorizagio de um estado patolégico e, em principio,
reflete perturbagdes ao nivel de érgao.

As incapacidades refletem as conseqiiéncias das deficiéncias em
termos de desempenho e atividade funcional do individuo; as incapacidades
representam perturbagdes ao nivel da prépria pessoa. A incapacidade
caracteriza-se por excesso ou insuficiéncias no comportamento ou no
desempenho de uma atividade que se tem por comum ou normal. Podem ser
tempordrias ou permanentes, reversiveis ou irreversiveis e progressivas ou
repressivas. Podem surgir como conseqiiéncia direta da deficiéncia ou como
resposta do individuo - sobretudo psicolégica - a deficiéncias fisicas, sensitivas
ou outras. Representa uma objetiva¢ao de uma deficiéncia e, como tal, reflete
perturbagdes ao nivel da pessoa. A incapacidade concerne as capacidades
que, sob a forma de atividades e comportamentos compostos, sao geralmente
consideradas como componentes essenciais da vida quotidiana. Sao exemplos
as perturbagdes no adequar do comportamento, no cuidado pessoal (como o
controle dos esfincteres e a capacidade de se lavar e alimentar), no desempenho
de outras atividades da vida didria e nas atividades da locomogao (como a
capacidade de andar).

A desvantagem diz respeito aos prejuizos que o individuo
experimenta devido a sua deficiéncia e incapacidade; refletem pois a adaptagao
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do individuo e a interagio dele com o meio. A desvantagem (handicap) refere-
se ao valor dado a situagdo ou a experiéncia do individuo, quando aquele se
afasta da norma. Este valor caracteriza-se pela discrepancia entre a atuagio, o
estatuto, ou as aspiragées do individuo e as expectativas, que dele ou de um
determinado grupo a que pertence, existem. Assim, a desvantagem representa
a expressao social de uma deficiéncia ou incapacidade, e como tal reflete as
conseqiiéncias - culturais, sociais, econdbmicas e ambientais - que, para o
individuo, derivam da existéncia de deficiéncia ou da incapacidade. Provém
da falha ou impossibilidade em satisfazer as expectativas ou normas do universo
em que o individuo vive.

As atitudes dos professores devem estar relacionadas a
compreensio das definigoes de deficiéncia, incapacidade e desvantagens, acima
citadas, e aos fatores que influenciam a aprendizagem dos alunos e a
possibilidade de serem modificados para alcangar o progresso de alunos com

dificuldades.

A compreensao das definigoes dos termos deficiéncia, desvantagem
e incapacidade é fundamental para que os professores e os familiares de pessoas
com necessidades educacionais especiais nao reforcem, ainda mais, as limitagoes
impostas pela deficiéncia e tenham atitudes para diminuir as incapacidades e
desvantagens dessas pessoas. Muitos fatores, como por exemplo, a origem sécio
econdémica desfavordvel ou baixa atratividade fisica (Bueno,1993;
Carvalho,1984; Glat, 1989; Goffman,1982; Omote,1999), podem levar o aluno
aser rotulado como incapaz de realizagio de alguma tarefa, o que provavelmente
aumentard a dificuldade de aprendizagem deste aluno, cuja auto-estima foi
rechagada pelas pessoas que o rotularam.

...0 mais preocupante dos aspectos decorrentes da classificagio das
criangas é o seu efeito na atitude das pessoas. Referir-se a uma
crianga por meio de um termo ou frase que resume o que ela é, o
que € capaz (ou ndo) de fazer e o que ird acontecer no futuro, equivale
a criar um esteredtipo. Dizer que uma crianga tem incapacidade
qualquer, uma deficiéncia...conduz somente levar em conta essa
caracteristica e a generalizd-la, impedindo de estar alento as outras
caracteristicas individuais. O recurso a um estereétipo limita a
expectativas sobre o que a crianga é capaz de realizar. Um exemplo

eloqiiente dessa atitude depreciativa é o uso, em algumas escolas,
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do termo “diferente”. O fato de uma crianga ter sido indicada para
apoio porque é “diferente” significa, habitualmente, que alguém na
escola, em geral com base no aproveitamento da crianga em leitura
e escrila, decidiu que ela é de compreensio lenta. Esse fato tera
como conseqiiéncia uma idéia fixa de que a crianga nunca terd
grande aproveitamento na escola. (BRASIL,1998, p.83)

Neste sentido, a comunidade de profissionais especializados e
familiares desempenha importante papel no processo de estigmatizagao do
deficiente. Felizmente, houve mudancas positivas na relagao entre o professores
e alunos e melhoria em relagio a condi¢oes de vida dessas pessoas. Se um
estudante nao aprende, a educacio tradicional usualmente atribui a culpa a
uma causa interna e se diz que ele nio estd motivado ou que apresenta algum
problema mental ou fisico que nio lhe permite aprender. Havendo uma mudanga
de atitudes de professores e familiares em relagao a deficiéncia, possibilitando
ao aluno uma melhor interagio dele com o meio, é possivel que ele seja visto
como uma pessoa que participa afetivamente, socialmente, economicamente,
etc, de uma vida comum a todos.

Sido necessdrias adequacoes de todos os tipos e apoio de recursos
materiais e humanos, no mundo organizado para pessoas que nao apresentam
necessidades educacionais especiais, para tornar possivel o acesso a integragao
ou inclusdo na vida em sociedade, de qualquer pessoa independente de ser
deficiente ou nao.

Discussio sobre alternativas de intervencio pedagogica
A - Relato de experiéncia

Apontamos como uma das alternativas para intervencao pedagégica
a organizagao de projetos de trabalhos. A partir de experiéncias com projetos
de trabalho, duas professoras, da rede estadual de ensino, apresentaram a
organizag¢io dos conhecimentos escolares com os seus alunos. A professora
Rosa® relatou como atingiu os objetivos educacionais, com a construcio do
alfabeto a partir de palavras pesquisadas em noticias lidas por alunos em jornais.
As primeiras letras das palavras retiradas das noticias lidas formaram um

* Os nomes das professoras sio ficticios.

174



alfabeto, cujas palavras e desenhos foram sintetizadas em tela de pintura e
camisetas dos préprios alunos. A professora Mariana organizou o projeto de
trabalho utilizando os bordados em ponto cruz e vagonite, nos quais abordaram
as vdrias disciplinas curriculares, tornando o ensino funcional e divertido para
os alunos e para ele.

Dado ao exiguo tempo de que disptinhamos para desenvolver
alguns dos pontos das trés etapas das questdes propostas aos professores,
optamos por discutir brevemente os projetos de trabalhos, a partir dos relatos
de experiéncias das referidas professoras e indicamos literatura a respeito da
temdltica, especialmente o livro Organizagdo do curriculo por projetos de
trabalho: o conhecimento é um caleidoscépio de Hernandez & Ventura (1998).

B - Manejo de classe diante do ensino inclusivo

As preocupagoes apontadas pelos professores presentes (ver Quadro
1) sobre a compreensio do professor de classe comum acerca da inclusio de
um aluno deficiente numa sala numerosa, a dificuldade em lidar com o aluno
especial agressivo e sem limites, e a necessidade de mais apoio dos professores
especializados, levou-nos a abordar a temética sobre o manejo de classe no
contexto de ensino inclusivo. Basicamente, a temitica foi abordada com a
apresentagdo e discussdes dos textos de Iverson (1999) e LeBlanc (1993).

Nao estendemos a discussdo sobre o conceito de inclusdo ou a
politica e estrutura organizacional de uma escola inclusiva e para introduzirmos
a temitica, apenas concordamos com a suposi¢io de que a inclusdo tem a
caracleristica de inserir uma crianga que tenha mais necessidades do que a
maioria das outras da turma. Essa necessidade, eventualmente pode ser diferente
daquelas de outras criangas da classe, o que possibilita que os professores
eficientes em classes comuns também o sejam em classes inclusivas (Iverson

,1999),

De acordo com LeBlanc (1993), para se alcangar éxito no ensino,
é relevante refletir sobre um programa educacional que considere algumas
nogoes bdsicas referentes as técnicas de ensino que resultam em aprendizagens
efetivas. Selecionar as técnicas de ensino para facilitar a aprendizagem, fornecer
oportunidades para o desempenho de papéis em atividades coerentes com faixa
etaria do aluno, e deixa-lo realizar a tarefa por si mesmo pode parecer algo
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complicado. Ao decidir-se pela a utilizagdo de técnicas de ensino, deve-se
observar o aluno diante da dificuldade que apresenta na atividade. O professor
deve estar apto a identificar possiveis alternativas para execugao da atividade,
conforme as aptiddes atuais do aluno e fornecer algum tipo de auxilio somente
quando for necessario, com muita seguranga. Saber oferecer ajuda (e na medida
certa para que o aluno nido se torne dependente) é importante para evitar o
desnecessério fracasso e o surgimento de comportamentos disruptivos (por
exemplo: agressio e estereotipias) freqiientemente associados as situagoes e
tarefas de ensino dificeis para o aluno.

Segundo Iverson (1999), alguns estudiosos da drea educacional
apontam que uma das caracteristicas fundamentais de um professor eficiente é
a capacidade de realizar manejo competente da classe. A autora descreve que,
para desenvolver o plano de manejo de classe, é fundamental que os professores
tenham conhecimentos sobre as habilidades e conhecimentos necessarios para
a sua atuagio profissional. Por isso é importante que o professor conhega a
pesquisa, a teoria sobre o manejo de classe, e as necessidades do aluno e, além
disso, diversos saberes tais como: estabelecer relacionamentos positivos, usar
métodos de ensino que promovam aprendizagem, usar métodos de ensino que
maximizam o comportamento do aluno nas tarefas e usar virios métodos para
envolver alunos na reflexdo e na corre¢ao dos comportamentos inadequados.

C - Relacdo entre a familia e a escola

A integragdo num contexto mais amplo como a escola, a comunidade
e outros é fundamental para melhorar a qualidade de vida de pessoas com
necessidades educacionais especiais. Porém, ha de se preocupar com a primeira
fase desse processo de integragio, no meio familiar, onde a integragao entre os
membros da familia e a pessoa deficiente também nao ocorre de forma trangiiila.
Muitas vezes, os pais de alunos com deficiéncia freqiientemente relutam em
repreender, ensinar condutas sociais adequadas, demonstrar carinho ou afeto
adequadamente (por exemplo: se adulto, por que infantilizar a fala) e apresentam
atitudes e posturas diferentes do que fazem com os outros filhos “normais™.
Assim, o comportamento inadequado é moldado pelas acoes e atitudes de outrem
e os modos de ajustamento da familia de uma crianga com necessidades
educacionais especiais podem limitar e distorcer, ou estimular e facilitar o seu
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potencial de crescimento (Glat, 1996). A orientagio aos familiares de deficientes
é um trabalho conjunto com a escola, no qual se busca refletir sobre as atitude
que podem conduzir aos comportamentos inadequados ou adequados,
demonstrar por meio do processo de ensino e aprendizagem o desenvolvimento
do potencial do deficiente e produzir bons resultados com a pratica pedagégica.

Os familiares sdo co-participantes na educagio de alunos com
necessidades educacionais especiais. Ao iniciar a intervengio educacional, é
essencial que as atitudes dos familiares sejam consistentes e semelhantes com
0 proposto na situagao escolar (Miura, 1999). Os familiares devem participar
do contexto de ensino, na prépria escola, recebendo orientagies e treinamentos
sobre como proceder com o aluno nas tarefas do cotidiano, reconhecendo que
¢ iniitil ensinar estudantes somente em locais formais de ensino, porque a maior
parte de suas vidas passam com os familiares, em casa e na comunidade (Mayo

& Leblanc, 1993).

Os pais, entao, sio tiao importantes para seus filhos quanto os
professores, por isso é imperioso que se ensine as pessoas com problemas de
aprendizagem de forma continua, durante todo o dia. Ensinar ao aluno em
todas as oportunidades que o ambiente doméstico pode oferecer é muito mais
rico em experiéncias significativas e, os conhecimentos e as habilidades
aprendidos serdo facilmente transferidos para situagées semelhantes na
comunidade.

Um estudo de caso descrito por Iverson (1999), que demonstra a
relagao conflituosa entre a familia e a escola, apresenta reflexdes e sugestoes
para planejamento na drea que envolva o relacionamento entre o lar e a escola,
nos passos descritos a seguir:

1. Fazer com que os alunos participem da construgéo de regras e procedimentos
em aula, durante a primeira semana letiva.

2. Informar pais ou responsiveis por meio de cartas, enviadas no inicio do
ano, sobre regras e procedimentos disciplinares da escola e da classe.

3. Dar aos responsiveis a oportunidade para discordar e negociar alternativas

4. Desenvolver parcerias entre o lar e a escola, por meio de atividades (ex:
reunides), com objetivo de alertar os pais sobre as diferengas entre o lare a

escola.
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5. Ensinar aos professores técnicas de manejo de classe que incluam os de
contetido académico e de relacionamentos entre o professor, aluno e os
colegas.

6. Desenvolver procedimentos para lidar com alunos que saem da sala de
aula e ensinar esses procedimentos aos alunos nas primeiras semanas de
aula

7. Capacitar os professores no uso de técnicas de restrigao adequadas

8. Capacitar os professores em habilidades que visam desenvolver a harmonia,
habilidades de escuta, incluindo aquelas necessarias para reduzir a raiva
dos alunos e dos pais.

9. Capacitar os professores a utilizar passos da resolugio de problemas,
incluindo o estabelecimento de uma atmosfera calma como o primeiro passo.

Conclusao

Garantir a todos os participantes a apropriagao de conhecimentos
ou habilidades foi uma preocupagdo do mini-curso, no qual os professores
tiveram a oportunidade de relatar as experiéncias e dificuldades encontradas
no cotidiano escolar, bem como analisar e discutir algumas de suas atitudes e
posturas para promover melhor relacionamento entre professores e alunos.
Enfim, analisaram-se propostas de agéo tanto para os professores quanto para
prover a participagdo efetiva dos pais na educagio, conforme os propésitos da
educagdo inclusiva.
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