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Prefacio

E uma honra participar da apresentacio deste livro, produgdo coletiva dos docen-
tes-pesquisadores da drea de Educacéio Especial da UNESP/Marilia, e uma oportunida-
de de registrar o reconhecimento pelo importante trabalho que ali se tem desenvolvido,
nas tltimas décadas, j4 a partir dos anos 70. Aquela década teve a marca do processo
de institucionalizagdo, no 4mbito escolar, da Educacio Especial no Brasil, com a elabo-
ragéo de politicas educacionais, criagio de setores especificos de apoio nos sistemas de
ensino e fomento para a formagao de especialistas, principalmente professores.

O crescimento do trabalho em Educagio Especial nas universidades permitiu, além
da formacao de profissionais para a drea, a producio de pesquisas, na e sobre a realidade
brasileira, fundamentais para mapear e subsidiar as politicas e préticas em diferentes
realidades regionais e indispenséveis para inserir a Educacéio Especial na leitura mais
ampla da educagio geral, sem o que nio se pode conceber ou construir uma escola dita
inclusiva, como responsabilidade intransferivel do sistema piiblico de ensino.

A UNESP/Marilia teve um papel pioneiro no ensino e na pesquisa na rea, em
nosso pais, destacando-se desde entdo na formagio de docentes e pesquisadores, na
Graduagao e Pés-Graduagio, no estudo de questdes tedricas e de atendimento educa-
cional as diferentes dreas de deficiéncia, estando sempre presente nas redes de ensino
e em outras instituicdes, com seus grupos e nicleos de ensino, pesquisa e extensio.

Outra marca distintiva da Instituicio estd no caréter interdisciplinar de suas
agdes, incorporando e integrando os profissionais e o conhecimento das 4reas de
Pedagogia, Psicologia, Educagdo Fisica, Terapia Ocupacional, Fonoaudiologia, em
convergéncia para o campo da educagio.

Essa histéria institucional e essas marcas - da interdisciplinaridade, da amplitu-
de de dreas de deficiéncia assumidas, da énfase nas instituices escolares, do esforco
para promover a interlocucéo da Educa¢do Especial com o conjunto das praticas
educacionais e sociais - estdo claramente presentes neste livro. Assim é que todos os
artigos assumem a perspectiva da inclusao escolar e os desafios a ela associados, em
uma organizacdo social e escolar marcada historicamente pela exclusgo. Assumem,
também, que a Educagio Especial tem um papel indispensavel nesse movimento. E,
mesmo nos textos com temas bem delimitados, revela-se a preocupacio com os ele-
mentos de contexto e com questdes gerais daquela drea temética ou de deficiéncia.

Os trabalhos localizam o aluno com necessidades educacionais especiais no in-
terior da escola piblica regular, contemplado em um projeto politico-pedagégico que

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p9-10



10 | Prefacio

assegure sua formag3o. Uma escola sensivel para a diversidade do alunado e compro-
metida com os apoios indispensdveis para que essa formagio se dé com qualidade.

A coleténea estd organizada em dois momentos. O primeiro aborda pressupostos
tedricos e a constituicao bio-psico-social da deficiéncia, orientando a discussdo sobre a
diversidade e a deficiéncia no contexto educacional. Discute-se a construcéo da identidade
da pessoa com deficiéncia na familia, escola e outros espagos sociais. A adequagio curri-
cular ¢ tema de dois trabalhos, um dirigido a adaptacées curriculares e suas implicacoes
para a gestéo escolar, outro voltado para questdes de funcionalidade e adaptagio. No tini-
co texto direcionado para uma 4rea especifica de deficiéncia, nessa parte, sio analisados
aspectos clinicos da deficiéncia mental, ressaltando a necessidade desse conhecimento
para a pratica educativa, em uma érea com grandes desafios pedagégicos.

A segunda parte do livro aborda questes educacionais e de acessibilidade, des-
tacando dreas especificas de deficiéncia e enfatizando aspectos de acesso ao curri-
culo. Na érea de deficiéncia mental, o foco esté na histdrica discussao sobre o que h4
de especial no curriculo para o aluno assim considerado, debate aqui assumido em
uma perspectiva histérico-cultural. Na mesma 4rea, outra perspectiva, ecolégica e
experimental, orienta a exposicéo sobre o curriculo funcional.

O tema das adequagtes curriculares retorna em trés trabalhos voltados para a educacio
dos surdos, a partir da revisio histérica das abordagens educacionais para esses alunos. Pro-
pde-se a educagdo bilingiie como a opgio educacional para alunos, professores e familiares.
O letramento ¢ também tema no artigo relacionado a alunos com deficiéncia visual.

Nos capitulos seguintes, sdo examinadas as contribuicdes que a educacio inclu-
siva pode receber dos trabalhos com comunicagio alternativa e suplementar (para os
alunos com surdez, deficiéncia fisica ou multipla), tecnologia assistiva (adequacio do
mobilidrio escolar para o aluno com deficiéncia fisica) e oficina pedagdgica (para o
conjunto dos alunos). Esses artigos traduzem bem a contribuicio das investigacoes e
préticas dos autores e de seus grupos de pesquisa.

O livro merece ampla divulgacio, dada a riqueza das contribuices que apresenta paraa
drea de educagao e para as questdes mais especificas da educagio escolar de pessoas com de-
ficiéncia. Os artigos sdo muito bem redigidos e estruturados, apoiados em bibliografia perti-
nente e atual e nasatividades de pesquisa dos docentes. A diversidade de temas e abordagens
assegura uma visdo ampla e fundamentada das demandas e perspectivas educacionais das
diferentes dreas de necessidades especiais. Tem-se, em sintese, um rico painel de contribui-
¢Oes da Educagdo Especial para a construgio de uma escola democritica.

Julio Romero Ferreira
Docente aposentado
UNIMEP



Apresentacao

E com muito entusiasmo que apresentamos o livro Inclusdo Escolar: as contri-
buicdes da Educacdo Especial. Ele é produto de material organizado pelos docentes
do Departamento de Educacio Especial, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da
UNESP, campus de Marilia, para um curso de especializagio de Formagio de Pro-
fessores em Educacao Especial, oferecido para os professores da rede municipal de
ensino do municipio de Sio Paulo.

O Departamento de Educagdo Especial tem uma longa histéria na producio
cientifica em Educagio Especial bem como agio politica e educacional junto a pes-
soas com deficiéncia. Sua trajetéria de mais de trinta anos de atuagio e compromisso
com a drea de Educagdo Especial Ihe permitiu construir uma marca de respeitabili-
dade e seriedade. Sua abordagem focada na construgio social da deficiéncia pode in-
fluenciar fortemente o pensamento nacional, seja através da formacio de professores
em curso de graduago, seja através da formagao de pesquisadores, a partir da linha
de pesquisa vinculada ao Programa de Pés-graduago em Educacio.

O cariter interdisciplinar da formagéo departamental impulsionou a anélise da
deficiéncia em suas multiplas dimensées - bio-psico-social - mas, a0 mesmo tem-
po; o vinculo com a educagéo exigiu que estas reflexdes se apresentassem fincadas
fortemente no compromisso com os processos educativos em diferentes 4mbitos: na
escola, nas instituicdes, nos servigos de apoio, na comunidade, na profissionalizacdo,
em hospitais e, inclusive, na familia.

Ao se apresentar no Brasil a discussdo sobre Inclusio Escolar, embora esta dis-
cussao viesse revestida de “novidade”, as produgdes provenientes de Marilia j4 vi-
nham anunciando a incorregéo de processos de exclusdo a que estes sujeitos estavam
submetidos, nas diferentes dreas de sua atuacio. Se hé a compreensdo tedrica da
importéncia de construgio de processos inclusivos, a0 mesmo tempo, deve-se ter
especial cautela ao falar deles e das diferencas que constituem as deficiéncias, uma
vez que estdo implicados ai fenémenos complexos que ndo se limitam 4 presenca de
patologias e de limitagées dai decorrentes.

Sem abrir mao do conhecimento especifico exigido para proporcionar o pleno de-
senvolvimento das pessoas com deficiéncia, os docentes do departamento se engajaram
fortemente na discussdo nacional sobre inclusio escolar e, junto a outros colegas aca-
démicos, ampliaram seu horizonte de atuaco, no sentido de levar & educacio os fun-
damentos e conhecimentos da educacio especial. Estes foram revistos e representam as

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p11-12



12 | Apresentagao

contribui¢des acumuladas para que realmente a escola possa se tornar inclusiva, incor-
porando os alunos com deficiéncia ao seu cotidiano pedagégico e oferecendo a eles as
respostas educacionais que Thes permitirdo o acesso & cultura escolar, social e histdrica,
cujo dominio constitui a emancipacio humana em toda sua dimenso.

Sao esses elementos que se fardo presentes nos diferentes capitulos deste livro.
Fruto do actimulo de muitas reflexdes, realizadas em diferentes instincias, de ca-
réter interdisciplinar, reunindo pesquisadores da érea da pedagogia, da psicologia,
da fisioterapia, da terapia ocupacional, da fonoaudiologia, da genética e do servico
social, traz diferentes luzes na interpretacdo da condicio da deficiéncia e da inclu-
sdo escolar. Os capitulos reafirmam a opgdo pela inclusio escolar, mas o fazem sem
negar a educagdo especial e suas contribuigdes inquestiondveis para que possamos
combater a exclusdo oculta que vem ocorrendo internamente na escola, quando sio
desconsideradas as necessidades especificas daqueles com deficiéncia.

Frente a variedade e multiplicidade dos capitulos, organizamos o livro em duas
partes: a primeira, que trata dos pressupostos teéricos que sustentam a idéia de di-
versidade e incluséo e, também, que trata da constituicdo bio-psico-social da defi-
ciéncia; a segunda, que trata das questdes educacionais e de acessibilidade, focando
a discussdo nos processos de escolarizacio e nas adequagdes necessdrias para que
se garanta o pleno acesso e participagdo da pessoa com deficiéncia em contextos
comuns da vida escolar ou social.

Embora os capitulos sejam bastante diferentes em suas composi¢des, convergem
para um ponto especifico: dar fundamentos teéricos e metodoldgicos para que a
escola encontre caminhos concretos para sua constitui¢do que se pretende inclusiva.
Assim, o leitor ndo encontrard relatos de pesquisa, embora as idéias aqui apresenta-
das estejam fortemente ancoradas no trabalho cientifico-académico dos autores que
compdem a obra. Serdo encontradas reflexdes direcionadas para a prética educacio-
nal e para o contexto escolar, uma vez que o fato gerador de toda a obra foi, exata-
mente, um curso de formac3o para professores.

Nossa expectativa ¢ que possamos estabelecer um didlogo, forte e proficuo com
o leitor, que em sua leitura ira tragando concordéncias e discord4ncias, permitindo,
desta forma, que o conhecimento cientifico avance e que facamos diferenca na cons-
tituicdo de uma escola inclusiva, portanto, democriética, diversa e para todos.

Anna Augusta Sampaio de Oliveira
Sadao Omote
Claudia Regina Mosca Giroto



Parte 1

A constituicao hio-psico-social
da deficiéncia






Capitulo 1

Diversidade, Educacao e Sociedade Inclusiva

Sadao Omote

O Homem fez opgao muito cedo, na sua histéria evolucionéria, para viver em
coletividade, e a vida coletiva vem sendo continua e progressivamente aperfeico-
ada, no decorrer dos milénios. Dos bandos relativamente pequenos, no inicio, as
sociedades globalizadas de hoje, as coletividades humanas evolveram-se por meio
de revolugoes talvez as mais espetaculares. As leis naturais de sobrevivéncia, tan-
to coletiva quanto individual, foram somando-se regras fundadas em ideologias,
muitas vezes apenas para aumentar o privilégio dos mais fortes, mas outras vezes
também para a protegdo dos mais fracos, em aparente oposico s leis fundadas na
natureza animal do ser humano.

Nessa longa caminhada, a oposicdo entre o individual e o coletivo marcou
um modo de equacionamento de algumas das grandes questdes e a organizagio
dos respectivos conhecimentos em construco. As sociedades humanas vém pro-
gressivamente reduzindo essa oposigéo, procurando uma viséo integrada entre os
polos aparentemente opostos. Na verdade, a diversidade ou a variabilidade intra-
especifica e as diferengas interindividuais se constituem, do ponto de vista natural,
em um enorme patriménio para a humanidade. As diferencas individuais — em~
especial a sua expressdo e as reagdes sociais diante delas - correspondem a um dos -
fendmenos mais importantes para a compreensio da dindmica da vida coletiva.
Ao mesmo tempo em que podem representar a infinita possibilidade de 0 Homem
adaptar-se s diferentes demandas do meio, podem trazer igualmente & meméria
dificuldades de todas as ordens, para conciliar as tendéncias individuais e o sen
ordenamento para viabilizar a vida coletiva.

As pessoas sdo diferentes umas das outras em atributos, comportamentos e
tendéncias a agdes. Tais diferencas resultam de diferentes fontes ou estio associa-
das a diferentes condigbes. Podem fazer parte da variacio natural que decorre do
rico patriménio genético da espécie humana. Podem resultar de condicées transi-
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16 | Diversidade, Educacéo e Sociedade Inclusiva

térias, duradouras ou definitivas, tais como a idade cronolégica, género, variaveis
psicossociais e socioecondmicas, cultura e etnia. Especialmente relevantes, para
0s propésitos da presente discussdo, so as diferencas que resultam de patologias,
congénitas ou adquiridas posteriormente.

Embora a ampla variabilidade das mais diversas caracteristicas seja um im-
portante patriménio natural da humanidade, € preciso considerar que, do ponto
de vista natural, nem todas as diferencas apresentadas pelas pessoas s3o vantajo-
sas. Algumas diferencas so intrinsecamente vantajosas e outras, desvantajosas. A
complexidade do fenémeno das diferengas se amplia, ao se levar em conta que o
carater vantajoso ou desvantajoso de muitas diferencas nio é inerente ao atributo
em si mesmo, mas depende da relagdo que elas guardam com o meio. Se a diferenca
representa uma qualidade importante para o funcionamento adequado ou eficien-
te do portador, serd mais ou menos naturalmente considerada vantajosa. Isso pode
ser determinado pelo ambiente tanto fisico quanto psicossocial, construido pelo
homem. Portanto, uma qualidade pode ser vantajosa em um ambiente e pode nio
sé-lo, em um outro ambiente.

Pode-se admitir que algumas caracteristicas sdo intrinsecamente vantajosas,
uma vez que podem favorecer a adaptagdo ou a sobrevivéncia de seus portadores,
face 4s demandas relativamente constantes e imutdveis do meio ou talvez até in-
dependentemente das demandas do meio. Deve-se também admitir que h4 carac-
teristicas intrinsecamente desvantajosas. Assim, do ponto de vista dos processos
naturais, as diferencas e a diversidade apresentadas pelas pessoas podem ser fun-
cionais ou ndo, em diferentes extensdes e em diferentes situacdes.

Toda essa variedade de caracteristicas, vantajosas ou desvantajosas intrinseca-
mente ou de acordo com as demandas do meio, pode originar-se da variabilidade
prépria da espécie humana, de alteragdes ocorridas no organismo (mutacées, pa-
tologias, traumatismos etc.) e de variacdes no ambiente (fisico-quimico, psicosso-
cial e etnocultural). Por conseguinte, ao se falar em diversidade, esté-se falando
igualmente de diferengas que derivam de processos patoldgicos, os quais podem
ser profundamente degenerativos e incapacitantes, ndo representando nenhuma
forma de vantagem para as pessoas acometidas nem para seus pares, sob pers-
pectiva nenhuma. A extensdo em que diferencas dessa natureza podem limitar o
individuo ¢ ampla, chegando eventualmente a confinar o seu portador a uma vida
vegetativa. Ndo podem ser vistas, entretanto, como obstaculos inevitaveis a vida
normal de seus portadores; nem podem ser consideradas necessariamente como
fontes potenciais para o desenvolvimento de todos — seus portadores e aqueles que



Sadao Omote | 17

com estes convivem. Tudo isso dependerd de novas conquistas do homem, na sua
busca incessante de novos conhecimentos e de novas tecnologias.

Até aqui tratamos da diversidade e das diferencas como fendmenos naturais.
No entendimento correto da diversidade e das diferencas humanas, hé necessidade
de direcionar o foco de atengio para a maneira como o homem lida com elas. A
existéncia de infinitas diferencas entre as pessoas ¢ universal e nio estranhamos,
em principio, a sua ocorréncia. Possivelmente causariam estranheza as semelhan-
Gas excessivas entre duas ou mais pessoas. Algumas diferencas também causam
estranheza especial. Ndo é a sua ocorréncia rara nem a sua visibilidade imediata,
mas ¢ a possibilidade de romper com o esperado e de quebrar a expectativa que
pode causar o espanto.

A combinagao de determinadas qualidades que as pessoas julgam como sendo
uma incongruéncia causa especial estranheza e pode mobilizd-las a buscar meios
de reducdo ou eliminagio dessa dissondncia, sentida como cognitivamente des-
confortavel. Assim, pode ndo ser bem aceita a possibilidade de uma crianca defi-
ciente mental ser bonita e esperta, uma pessoa surda ser atenta e elogiiente, na sua
comunicacdo, um cego agitado e hostil, e assim por diante.

A Dimenséo Social das Diferencas

A histdria da humanidade revela, desde os tempos remotos, as mais variadas
formas de se lidar com determinadas diferencas, alvos de alguma atencéo especial,
seja de temor e medo, seja de admiracio e veneracdo. As mais variadas diferen-
¢as receberam os mais variados diversos tratamentos, no decorrer dos milénios.
Condicdes que eram alvos de profunda abominagio, podendo até levar o seu por-
tador a formas extremas de exclusdo ou de eliminago, podem, em outros tempos,
tornar-se alvos de afeicdo e simpatia. Outras condigdes podem ser repudiadas em
algumas comunidades e aceitas em outras, na mesma época, recebendo interpreta-
¢Oes e eventualmente designagées diferentes. A homossexualidade, a prostituicio,
a cegueira e a bruxaria sao alguns desses exemplos. As terriveis cicatrizes e muti-
lagdes resultantes de luta em batalhas podem levar os seus portadores, em tempos
de guerra, a posicio privilegiada de herdis, e a serem admirados e valorizados.
Contudo, em tempos de recessao e dificuldades, ap6s o término da guerra, podem
perder seus privilégios e sofrer segregacio e exclusio.

Os mesmos atributos ou comportamentos podem, assim, receber interpreta-
¢Oes e tratamentos bastante dispares, em diferentes circunstincias. O significado
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efetivamente atribuido a uma caracteristica, seja ela atributo, comportamento ou
afiliacdo grupal, parece depender essencialmente da combinacdo de trés fatores: o
portador ou o ator, a audiéncia ou o juiz e as circunstincias sob as quais o julgamen-
to ocorre. Até mesmo atos que, & primeira vista, parecem universalmente abomina-
veis, dentro de qualquer sistema de crengas, como os assassinatos, podem receber
interpretagdes diametralmente opostas, dependendo de quem é o ator e/ou quem é
a audiéncia efou as circunstincias nas quais ocorre o julgamento'.

De um modo geral, esses trés elementos sio componentes essenciais do pro-
cesso de caracterizacdo de um atributo ou comportamento como uma diferenca
abomindvel. Entretanto, particularmente no caso de comportamentos, pode ha-
ver necessidade de se levar em conta igualmente dois outros elementos: o alvo e
a extensdo do eventual dano causado. A conjugagdo desses fatores faz com que
o mesmo ato receba interpretagdes tio dispares quanto aquelas atribuidas a acao
que ainda hoje certamente esta marcantemente presente na mente das pessoas:
o seqiiestro de avides de passageiros, pelos terroristas, para arremessar-se com
eles contra o World Trade Center. Ao mesmo tempo em que milhares de pessoas,
horrorizadas e incrédulas, assistiam atonitas a cena, exibida a exaustdo por varios
canais de televisdo no mundo inteiro, cena essa que talvez nem efeitos especiais de
nenhum filme-catdstrofe tenha conseguido criar, de torres gémeas vindo abaixo
em meio a nuvem densa de poeira e fumaca e, possivelmente, sob estrondo ensur-
decedor, havia outras tantas pessoas com a mais sincera expressdo de jtbilo, com
as ruas tomadas por criancas, mulheres e adultos, civis e militares, em grande
comemoracdo, como aquela que sé se vé diante de grandes conquistas nacionais
que levam as multiddes a se esquecerem, por um momento, das enormes dificul-
dades enfrentadas cotidianamente. Neste caso, a magnitude tanto do luto quanto
do regozijo s6 é compreensivel se levarmos em conta também o alvo do atentado e
a extensao do dano causado ao destinatério da agao.

Na compreensdo de atributos e comportamentos que podem levar os seus por-
tadores ou atores ao descrédito social, é indispensavel ampliar o campo visual e
examinar rigorosamente todo o contexto no qual essa ocorréncia se verifica. O
exame da natureza do préprio atributo ou comportamento, como se o desvio fosse
propriedade inerente a eles, pode levar o estudioso a conclusées profundamente
equivocadas. Com essa anélise descuidada que ignora a dindmica sociocultural,
o estudioso pode, por exemplo, interpretar equivocadamente como erro de diag-
néstico o desencontro crénico que se verificou, nas décadas de 70 e 80 do século

1 Deve-se apontar que alguns atributos e comportamentos parecem ser quase universalmente
abominados. S3o, por exemplo, as deformidades craniofaciais, infanticidio e incesto.



Sadao Omote | 19

passado, nas escolas puiblicas brasileiras, entre os critérios de elegibilidade 4 classe
especial para deficientes mentais, claramente expressos em documentos legais, e
as caracteristicas de alunos encaminhados a esse recurso de educagio especial. As
ocorréncias dessa natureza precisam ser tratadas ndo como erros ou equivocos,
mas como fendmenos que fazem parte integrante dos processos de percepcio e
relacdes interpessoais que envolvem os portadores daquelas condicoes. Significa
que os julgamentos que a audiéncia faz da deficiéncia precisam ser tratados como
parte do fendmeno social das deficiéncias, como repetidas vezes reiteramos.

Essa compreensdo ¢é especialmente necessaria, considerando que, contrarian-
do aparentemente a logica dos processos naturais, nem todas as condicées que
limitam expressivamente o seu portador recebem a interpretacio de algo especial-
mente desvantajoso. Do mesmo modo, uma condi¢io que néo implica nenhuma
limitacéo natural, como a extrema feitira ou a cor da pele, pode ser interpretada
pela audiéncia como desvantajosa e levar os seus portadores ao descrédito social e
eventual exclusdo. Assim, ¢ necessario que se levem em conta as consegiiéncias so-
ciais que resultam da limitacéo ou da posse de alguma caracteristica considerada
desvantajosa; é preciso que se examine a construcio social do desvio.

Modelos de estudo das deficiéncias

A maneira como a deficiéncia é concebida e tratada se constitui em uma im-
portante condigdo para a compreensdo do préprio fendmeno das deficiéncias.
Uma limita¢éo ou dificuldade, que pode néo ser intrinsecamente determinada pe-
las caracteristicas inerentes a uma pessoa, pode ser tratada como uma deficiéncia
ou ndo, dependendo da concep¢io adotada. Portanto, no estudo das deficiéncias, é
necessdrio que se tenham em vista a concepgdo que orienta a pesquisa e as praticas
de intervengao, a produgio de conhecimento e a sua aplicacio.

Ha muitos modelos que podem ser identificados nas nossas préticas em rela-
¢a0 a0 estudo das deficiéncias e ao atendimento de pessoas com deficiéncia. Esses
modelos se baseiam em duas tendéncias bastante distintas: abordagem centrada
na pessoa deficiente e abordagem centrada no meio. Na abordagem centrada na
pessoa deficiente, considera-se que os fatores organicos, como lesdes e malforma-
¢Oes, congénitas ou adquiridas, se constituem em causas primdrias da deficiéncia.
Na abordagem centrada no meio, os fatores ambientais, como a miséria e pobreza,
estimulacdo e tratamento inadequados, e outras condicdes desfavoraveis para o
desenvolvimento normal, sdo tratados como sendo causas primdrias das deficién-
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cias. A maioria dos modelos de estudo das deficiéncias adota ambas essas posigdes,
alguns com mais énfase nas causas orgénicas e outros com mais énfase nas causas
ambientais. A visdo interacionista entre fatores constitucionais e ambientais cer-
tamente representa a abordagem predominante, na atualidade. O estudo de con-
cepgdes sobre as deficiéncias, realizado junto a académicos dos cursos de Terapia
Ocupacional e Fisioterapia, evidenciou que a visdo interacionista era a predomi-
nante entre esses futuros profissionais da drea de saide. Adicionalmente, os estu-
dantes de Terapia Ocupacional apresentaram também altos escores de concepgio
social de deficiéncias (MAIA, 2007).

E importante notar que, mesmo levando em conta os fatores ambientais, in-
clusive os do meio social, os modelos de estudo das deficiéncias consideram a de-
ficiéncia como uma condigdo inerente 4 pessoa identificada e tratada como defi-
ciente, ja que as limita¢Ges, dificuldades ou inadequagdes sao apresentadas por ela.
Entretanto, ndo sao limitagdes, dificuldades ou inadequagdes quaisquer que sio
reconhecidas como deficiéncias. Hd, nesse aspecto, a concorréncia de fatores de
outra ordem, ndo relacionados diretamente com caracteristicas comportamentais
ou atributos do individuo deficiente, que acabam por definir a deficiéncia. Den-
tre tantas limitagGes, dificuldades ou inadequacdes, algumas sao tratadas como
deficiéncias, em funcio de algum critério. A escolha de uma condicdo como sen-
do deficiéncia depende da importancia que a coletividade, num determinado mo-
mento histérico, atribui a determinadas competéncias. Se estas forem afetadas, as
condicdes funcionalmente relacionadas a elas tém grande probabilidade de serem
tratadas como deficiéncias.

Essas competéncias ndo sao igualmente valorizadas em diferentes épocas e por
diferentes grupos, nem estao relacionadas necessariamente a sobrevivéncia ou &
qualidade de vida das pessoas individuais e da coletividade. Por conseguinte, em
tltima instincia, a caracterizaco de uma condigao como deficiéncia ou ndo depen-
de de critérios antes politicos que cientificos ou técnicos. Nessa perspectiva, Becker
(1977) salienta que os desvios ndo podem ser explicados pelos fatores orgénicos ou
pelos fatores sociais; eles sdo criados pela sociedade. Segundo esse autor, “os grupos
sociais criam o desvio ao fazer as regras cuja infracdo constitui desvio™ (p. 60).

Apenas a titulo de exercicio de raciocinio, na perspectiva de Becker, considere
o leitor a seguinte ponderagdo. Parece inquestionavel que a privacéo da visdo li-
mita muito acentuadamente a pessoa cega. Mais ainda, essa limitacdo parece ser
uma decorréncia rigorosamente natural da prépria cegueira. Admitamos, porém,
que possa existir um mundo dos cegos. Nesse mundo, quem tiver um olho serd
rei? Certamente o mundo dos cegos seria construido de maneira a prescindir da
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visdo, de tal sorte que a condi¢do de ser vidente ndo traria nenhuma vantagem em
especial. Ao contrério, corre-se o risco de algum vidente que vier de outro mundo
ser tratado como um desviante em fung¢do do seu funcionamento diferente e do
modo de interagdo com o meio, talvez incompreensivel para os nativos cegos. A
visdo tem tamanha importancia na nossa vida, porque construimos o nosso mun-
do orientado em grande extensdo por pistas visuais.

Continuando o raciocinio, o que ocorreria com uma pessoa que fosse despro-
vida de um outro sentido, digamos o olfato? Embora possamos imediatamente
reconhecer algumas limita¢des que podem resultar da privacdo do olfato, parece
rigorosamente natural que essa condi¢do ndo imp&e ao seu portador desvantagens
de tal ordem a requerer tratamento especial, submetendo-o a intervencdes espe-
cializadas. Agora, acompanhe-nos o leitor na seguinte suposicio. Se, por alguma
razdo, o homem tivesse privilegiado o sentido do olfato para construir e organizar
o seu mundo, de maneira que os principais indicadores para fins de comunicacio,
organizacgdo do espaco de convivio, educacio etc. fossem olfativos e nio visuais,
qual seria a situa¢do da pessoa desprovida do olfato? E a daquela desprovida da
visdo? A inexisténcia de classe especial para deficientes olfativos ndo é mera de-
corréncia do fato de o sentido do olfato ter naturalmente menos importincia que
o da visgo ou da audigio.

As limitagOes sdo apresentadas por pessoas especificas. Tais limitacdes podem
afetar ou ndo os seus portadores a funcionarem de modo competente, na sua co-
munidade, em fungio da valorizagio que é feita das competéncias afetadas. Haum
outro ingrediente a ser acrescentado a esse quadro. Mesmo que as limita¢Ges im-
postas pelas condigdes como a cegueira ou a surdez impliquem acentuada desvan-
tagem, por comprometerem competéncias altamente valorizadas e exigidas, nos
diferentes espacos sociais, a extensdo em que seus portadores podem funcionar
de modo adequado e competente depende, em grande medida, das respostas da
coletividade face 4 existéncia de pessoas assim acometidas.

A histéria da humanidade é rica em exemplos, em todos os tempos e em todos
os cantos do mundo, de busca da superacdo de limites impostos pela natureza
do homem e, em particular, por condicdes incapacitantes que vitimam parte da
populagdo. O desenvolvimento de recursos, desde os artefatos simples até os de
tecnologias avancadas, é uma notédvel resposta do homem s suas limitacGes.

A visdo interacionista das deficiéncias e o ponto de vista de Becker acerca
da construgio de desvios s3o essenciais para o entendimento dos principios que
norteiam a educacdo inclusiva. Na medida em que o discurso sobre a inclusio
se institucionalizou no nosso meio, no decorrer dos dltimos dez anos, algumas
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importantes mudangas ocorreram na nossa concepcio sobre as deficiéncias. Uma
conseqiiéncia altamente positiva, que pode contribuir para uma reforma radical
no modo de enfrentamento das dificuldades manifestadas por escolares, diz res-
peito 2 mudanca no foco de atengéo. Tradicionalmente, sempre que se planeja al-
guma forma de intervengéo em busca de solucio para problemas apresentados por
alunos, estes tém sido o foco principal sendo tinico de atencio, por se entender que
¢ neles que se encontram as dificuldades, limitacdes ou inadequacées. O discurso
da inclusdo esta redirecionando esse foco para o meio, que deve ser o alvo de inter-
vengoes para adequa-lo as necessidades de cada aluno.

Esse novo olhar precisa ser acompanhado com muita atencdo. A preocupa-
@0 excessiva em tirar o foco de atengdo, que recaia sobre o deficiente, pode con-
duzir-nos ao erro de procurar intervir apenas no meio, entendendo que somente
ele precisa ser modificado e adaptado, para poder acolher as pessoas com toda e
qualquer diferenga, independentemente da sua origem e natureza. Evidentemente,
o ambiente — seja ele fisico-arquiteténico, psicossocial ou sociocultural — precisa
adequar-se para incorporar pessoas com toda a variedade de diferencas, em suas
caracteristicas. Por outro lado, ¢ imprescindivel também o empenho no sentido de
cada uma das pessoas, equacionando convenientemente as diferencas que possa
apresentar, seja capacitada para adequar-se 4s demandas do meio.

Em vez de énfase quase exclusiva na capacitacdo do individuo, como era co-
murm no passado recente, ou nas adaptagées e adequagdes do meio, como por vezes
parece sugerir a tendéncia atual, necessitamos encontrar um equilibrio entre essas
tendéncias. Esse equilibrio precisa ser bastante dinamico, variando amplamente
na extensdo e no nivel de capacitacdo do individuo ou de adequagdes do meio,
de conformidade com a natureza das limitagGes ou dificuldades que cada pessoa
apresenta e com as demandas que a atividade ou o meio impéem.

Uma historia da Educacéo Especial

No decorrer dos milénios de evolugao e aperfeicoamento da vida coletiva, o
Homem adotou diferentes formas de se lidar com a presenca de individuos com
deficiéncias ou diferengas expressivas em alguma caracteristica considerada im-
portante em cada época. Esse tratamento possui uma longa histéria, desde as for-
mas extremas de exclusdo, como a eliminacio fisica ou abandono, até as formas
atuais em que se luta para pér em prética a politica de inclusdo. Essa longa cami-
nhada se caracteriza pela progressiva humanizacio do tratamento destinado a de-
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ficientes, reconhecendo-lhes as mesmas qualidades humanas de qualquer pessoace,
conseqiientemente, os mesmos direitos de que goza qualquer cidadZo.

As sociedades humanas, na sua histéria de aperfeicoamento da vida coletiva,
vém tornando-se progressivamente inclusivas, desde os tempos remotos. Exceto
em algumas partes do mundo, em que ainda prevalecem governos totalitdrios ou
reina a miséria absoluta, a qualidade de vida das populagdes vem melhorando pro-
gressivamente, revelando-se na forma de aumento na liberdade e longevidade, e
de acesso crescente as variadas oportunidades e facilidades. Do mesmo modo, o
atendimento aos deficientes e outras categorias de pessoas com incapacidades tem-
porérias ou permanentes vem modificando-se progressivamente, desde as formas
extremas de exclusdo até aquelas que podem ser consideradas inclusivas. Podem
ser identificados, na hist6ria de tratamento de pessoas deficientes, trés modos rela-
tivamente distintos de atendimento, em func¢do da natureza de servigos prestados.
Caracterizam-se como paradigma de institucionalizacao, paradigma de servicos e
paradigma de suporte (ARANHA, 2000).

Os primeiros servigos organizados e relativamente sistematizados para aten-
der a pessoas deficientes fundamentavam-se na idéia de que elas seriam mais bem
protegidas e cuidadas em locais especialmente destinados para elas, separadas de
seus familiares e da comunidade. A colocacio e a manutencdo em instituicdes
totais, em cujo interior eram realizadas todas as atividades, eram praticas iniciais
consagradas como atendimento especializado a pessoas deficientes. As concep-
¢oes e praticas que amparavam esse tipo de atendimento sdo identificadas como
paradigma de institucionalizagdo.

Nio tardaram criticas a institucionalizacdo total de deficientes, considerando
que ndo deveriam ser privados do convivio com seus familiares. Como alternati-
va para a segregacao total, foram criadas instituigdes com regimes parciais, que
permitiam a seus internos passar apenas parte do dia em atendimento especial,
permanecendo o resto do tempo com suas famflias. As institui¢es, com novos
formatos, em regimes de semi-internato e de externato, passaram a oferecer pro-
gramas de treinamento que capacitassem os deficientes para o convivio na socie-
dade. Ampliaram-se bastante os atendimentos destinados a pessoas deficientes,
com tal prop6sito. Essa prética caracteriza o paradigma de servigos.

O paradigma de suportes foi paulatinamente esbogado como decorréncia mais
ou menos natural da evolu¢do do paradigma de servigos. A inten¢do era prepa-
rar o deficiente para o convivio na sociedade e, para fazé-lo, paradoxalmente ele
era segregado em ambiente restrito e especial. A critica ao modelo integracionista
conduziu 2 construgdo de novas concepgdes e préticas, no sentido de se garantir
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a participagdo continua de pessoas deficientes nas principais atividades e espacos
sociais comuns da sua comunidade. A evolugdo dos modos de enfrentamento das
diferengas tidas como desvantajosas, e das deficiéncias, em particular, levou final-
mente & compreensao de que, em vez de isolar os portadores dessas condicdes, a sua
presenca e a participacao nos principais segmentos da sociedade deveriam ser pre-
servadas. Supde-se que tanto os deficientes quanto os demais membros da comuni-
dade ganham em seu desenvolvimento pessoal e social, com essa convivéncia.

Essa abordagem implica obrigatoriamente a¢des que visam a capacitar o defi-
ciente para o convivio na comunidade, no desempenho de diferentes papéis, e, a0
mesmo tempo, agbes junto a sociedade, a fim de que esta se ajuste para acolher o
deficiente e com ele conviver harmoniosa e 0 mais produtivamente possivel, Preci-
sam ser desenvolvidos suportes de toda ordem, os quais favorecam a participacao
e desempenho competente do deficiente, na sua comunidade.

Certamente, a conquista maior representada pela inclusio é essa compreensio
de que, para transformar em realidade o ideal de que os deficientes possam estar
plenamente integrados nas suas respectivas comunidades, com seus direitos iguais
integralmente respeitados, ndo ¢ suficiente buscar capacitacio deles. Junto com isso,
devem ser realizadas agdes para tornar a comunidade inteira acessivel, desde seus
aspectos geografico-arquiteténicos até os socioculturais, a pessoas com as mais va-
riadas diferencas incapacitantes, possibilitando-lhes oportunidade plena de partici-
pacdo como cidadios. Significa nio mais adequar apenas o deficiente s exigéncias da
sociedade, porém, acima de tudo, construir uma sociedade inclusiva capaz de atender
as necessidades de todas as pessoas. Convém destacar que atender s demandas do
meio se constitui em uma dessas necessidades. Sem essa compreensdo, corremos o
risco de praticar uma forma de assistencialismo, cuja conseqiiéncia pode ser uma pe-
rigosa incapacitacéo social e legitimacio da incapacidade assim construida.

Perspectivas atuais na Educacéo Especial

A aplicacao dos principios da inclusdo na Educagio exige uma grande revisdo nas
préticas pedagbgicas tradicionais. Hé objetivos a serem cumpridos por todos os alunos
e, considerando uma ampla diversidade de caracteristicas e necessidades dos alunos,
a escola precisa envidar um enorme esforco para rever suas velhas crencas, dogmas e
praticas; precisa realizar também mudancas de diferentes ordens, para atender com
competéncia todo o alunato com ampla variagao em suas experiéncias pré-escolares e
necessidades educacionais especiais e outras necessidades extraclasse.
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A escola ndo € apenas para quem pode freqiientd-la e tirar proveitos dessa ex-
periéncia. Ela € para todos, é desnecessério dizé-lo. E todos precisam cumprir os
mesmos objetivos, com pouquissimas excegdes determinadas pelo absoluto impe-
dimento para a aquisi¢3o de determinadas competéncias decorrente de alguma con-
dicao inerente a alunos com algum comprometimento. Por exemplo, a construgio
da leitura e escrita é uma meta central para todos os alunos do Ensino Fundamen-
tal. Entretanto, para o aluno com comprometimentos neuromotores, que impedem
a necessaria coordenagdo visomanual para o desenvolvimento da escrita manual,
a caligrafia nao se constitui como um objetivo a ser alcancado. Pode-se alcancar a
meta de construgao da escrita por meio, por exemplo, do teclado de computador ou
méquina de datilografia. Semelhantemente, a exigéncia da fluéncia na leitura pode
ser adequada para o aluno cego que realiza a leitura por meio do braile.

As mudangas que se verificaram na educacio brasileira, na tltima década, ex-
postas sobretudo na forma de discursos acerca da inclusio, precisam ser analisadas
com certo cuidado. A legislaco brasileira assegura o direito 2 educagéo para todas as
criangas e jovens em idade escolar, e estabelece como dever do Estado prover ensino
gratuito para todos eles, indiscriminadamente. Todavia, a escola piiblica tem tido di-
ficuldades cronicas para prover ensino de qualidade para todos os seus alunos.

Além das condigbes precdrias de ensino, em termos infra-estruturais, a es-
cola piiblica, descontando algumas ilhas de excegdes, apresenta uma persistente
paralisia diante do desafio educacional representado pela ampla diversidade de
condi¢des com que seus alunos comparecem, incluindo nio s6 a extensa variacao
nas experiéncias culturais e lingtifsticas relacionadas as desigualdades sociais, mas
ainda as dificuldades e impedimentos que resultam de intimeras alteracdes ex-
pressivas nas capacidades funcionais decorrentes de patologias e outras alteracées
organicas. O resultado dessa paralisia foi, por vérias décadas, o declinio progressi-
vo na qualidade de ensino, sobretudo daquele destinado as parcelas da populacéo
mais acentuadamente desprivilegiadas. Do mesmo modo, os deficientes vém en-
contrando condicdes extremamente adversas de ensino, na escola publica.

Um dos maiores acertos do discurso atual da inclusio refere-se ao foco de
atencao nos procedimentos educacionais. Até o inicio da década de 90 do século
passado, predominava a idéia de que, sendo os objetivos educacionais essencial-
mente comuns a todos os alunos, independentemente das suas condicées, e admi-
tindo que a dificuldade de um aluno era determinada por alguma caracteristica
prépria dele, este deveria ser capacitado para fazer uso adequado das oportunida-
des oferecidas, para atingir os objetivos educacionais.
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Embora as teorias de aprendizagem, independentemente do enfoque, forneces-
sem abundantes evidéncias sobre a necessidade de se diversificarem as condicdes de
aprendizagem, adequando-as para as peculiaridades e necessidades de cada apren-
diz, os sistemas escolares sempre tiveram enorme dificuldade para incorporar 2
\.sua prética esses fundamentos. O ensino inclusivo propde, acima de tudo, que as
condi¢des de ensino, desde a infra-estrutura fisica até as estratégias e recursos di-
déticos, em sala de aula, sejam amplamente adaptadas para atender &s necessidades
especiais apresentadas por qualquer aluno, de maneira a garantir que, independen-
temente das suas dificuldades, consiga realizar os objetivos educacionais.

A compreensdo radical desse posicionamento e o conseqiiente empenho de
toda a comunidade escolar intra e extramuros, para o seu cumprimento, podem
produzir uma enorme revolugdo na educagio brasileira, ja antevista e proposta
em tantas reformas educacionais, mas jamais conquistada. Estamos, portanto,
vivendo um momento privilegiado em que podemos conduzir as nossas praticas
pedagégicas na direcdo da escola ideal tdo sonhada e acalentada por tantos edu-
cadores, uma escola capaz de lidar com uma ampla diversidade de caracteristicas
e necessidades de seus alunos, uma escola capaz de prover ensino de qualidade
para todos os seus alunos, uma escola capaz até de tirar proveito da presenca dessa
diversidade, no seu alunato. Ou, ao contrério, corremos o risco de mais uma vez
ficarmos retidos na retérica, que tem sido tdo cara na educagdo brasileira, simples-
mente promovendo mudangas na terminologia e em alguns arranjos de natureza
estritamente formal, sendo burocratica.

A municipalizacio pode representar uma possibilidade de corresponder mais
de perto aos principios da educa¢do inclusiva, na medida em que as instancias
decisérias podem estar mais préximas da comunidade atendida pela escola. Con-
siderando uma ampla variagdo nas condi¢des de vida e nas caracteristicas e ne-
cessidades das populagGes, em diferentes regides do pais e do Estado, qualquer
normatizacdo rigida no &mbito nacional e estadual certamente reduz a direcéo de
uma escola a adequar as condicdes de funcionamento as peculiaridades da comu-
nidade atendida.

Encontrando-se as instincias decisérias na prépria comunidade assistida pelo
sistema escolar, e com relativa descentralizagdo de poder, cada escola pode buscar
o modo de funcionamento mais adequado possivel para as peculiaridades e ne-
cessidades dos seus estudantes e das respectivas familias, nas questdes que afetam
a aprendizagem e o desempenho escolar. Com a municipalizagio, as instancias
decisérias podem conhecer de perto e melhor essas necessidades, responder mais
prontamente as demandas que nio podem aguardar trimites burocriticos demo-
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rados e personalizar mais as relacdes de trabalho, evitando a reificagdo das rela-
¢Oes interpessoais envolvidas no desenvolvimento de um trabalho coletivo.

Algumas observacoes em relacdo aos debates acerca da incluséo

Desde os meados da década de 90 do século passado, sobretudo com a popu-
larizagdo da Declaragdo de Salamanca, firmada em 1994, na Espanha, algumas
idéias sobre a inclusdo se introduziram rapidamente em alguns setores da socie-
dade brasileira. Em alguns meios, como o da Educacio, os principios contidos
naquele documento foram prontamente incorporados e muitos vocabulos passa-
ram a fazer parte do repertdrio dos educadores. Esse pronto acolhimento do dis-
curso da inclusio pelos educadores brasileiros pode sugerir que estava dormente
a consciéncia coletiva sobre a imperiosa necessidade de uma revolugdo radical, na
Educacio, colocando de vez em pritica os ideais democraticos tio acalentados nos
discursos tanto académicos quanto oficiais da educacio brasileira. Pode também
representar a adogdo um tanto impensada de um discurso politicamente correto e
de ret6rica impecével, o que talvez ndo deixe de ser algo sedutor para os educado-
res que sofrem com resignagdo o estado depauperado da educacio brasileira.

A construgdo da educagio inclusiva implica uma revisdo radical de alguns
dogmas e reorganizagio de préticas educativas. A facilidade com que certos fun-
damentos da inclusdo tém sido verbalizados e algumas divergéncias ocorridas na
interpretacdo dos preceitos da educagdo inclusiva recomendam chamar a atencéo
do leitor para os seguintes pontos.

L. Ainclusio ndo teve inicio na década passada, nem aparece como uma alter-
nativa em relagio 2 integracdo. Na verdade, as sociedades humanas vém-se
tornando progressivamente inclusivas, hd séculos. O resultado disso é a uni-
versalizagdo dos direitos de cidaddo, com intimeras conquistas por parte das
minorias, em diferentes partes do mundo, embora ainda persistam muitas
desigualdades sociais e discriminagGes inaceitdveis em funcdo do género,
etnia, religido, posse de riquezas, condutas ndo convencionais, posse de pa-
tologias etc. Os principios da normalizagio, propostos em fins da década
de 50 do século passado, e a sua operacionalizagao, na forma de integragéo,
constituiram-se em alicerces essenciais para a construgéo da proposta de
inclusdo. Os movimentos integracionistas passaram por avaliages e sofre-
ram severas criticas, no passado recente, o que nos conduziu mais ou menos
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naturalmente a proposicdo das idéias compﬂﬁs na proposta de incluso.
Entretanto, os principios da normalizagdo e da integracio ndo estdo sepul-
tos. Na educagido inclusiva, o foco de atencio no recai exclusivamente sobre
o meio. Além de buscar os recursos que sejam adequados para as necessida-
des de cada aluno deficiente, este também precisa ser alvo de intenso empe-
nho para adequar-se s demandas do meio. Ser capaz de funcionar como a
maioria das pessoas da sua comunidade, fazendo uso dos recursos comuns,
¢ evidentemente uma meta importante. Tanto cada comunidade necessita
adequar-se & presenca de pessoas com acentuadas diferencas, que impoem
o uso de recursos diferenciados, quanto cada pessoa deficiente, ou nio, deve
envidar todos os esforcos para aproximar-se do modo de vida da maioria da
populagio. Portanto, a inclusdo é uma continuacio natural dos movimentos
anteriores, incorporando os acertos e modificando ou rejeitando os desacer-
tos das experiéncias anteriores (OMOTE, 1999).
2. ( Na defesa apaixonada da inclusdo, tem sido veiculada a idéia de que ser
.} diferente é normal. Evidentemente, as infinitas diferencas que fazem par-
7 te da variabilidade intraespecifica do homem sdo rigorosamente normais.
| Porém, as diferencas altamente incapacitantes que resultam de patologias
‘f“ ndo sdo diferencas quaisquer, uma simples variacdo do normal. Reque-
| rem, muitas vezes, atengio diferenciada e tratamento altamente especia-
lizado, ndo dispensados a pessoas comuns. A idéia de que toda e qualquer
diferenca faz parte da normalidade pode sugerir que nio faz sentido o
" investimento em pesquisas e no desenvolvimento de tecnologias para
prevenir a ocorréncia dessas patologias ou reduzir o sofrimento de pes-
“soas acometidas por elas e com graves seqiielas incapacitantes. Da mes-
ma maneira, as grandes diferencas que resultam de desigualdades sociais
ndo podem ser tratadas como varia¢des da normalidade, sob pena de nio
se combaterem as desigualdades sociais. O que néo se pode permitir é 6™
tratamento dessas pessoas com diferencas altamente incapacitantes como [
sendo anormais, privando-as de direitos e de oportunidades, que lhes (
podem permitir construir a vida mais digna e plena possivel, como um \J
cidaddo. As patologias incapacitantes e as desigualdades sociais, que de- <
vem ser combatidas, fazem parte da vida normal nas condi¢des atuais das
sociedades humanas, mas as suas conseqiiéncias deletérias ndo podem ser
tratadas como uma simples variacio da normalidade.
3. Nos debates sobre a educagio inclusiva, tem sido dada énfase 4 colocacdo
de todas as criancas, sem exce¢do nenhuma, em classes de ensino comum,
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independentemente da natureza e do grau de comprometimento que pos-
sam apresentar. H4, entretanto, uma parcela de criancas e jovens com tal
grau de comprometimento, resultante, por exemplo, de deficiéncia mental
severa e profunda’® ou de multipla deficiéncia, que simplesmente nio tem
possibilidade nenhuma, pelo menos dentro das condigdes atuais de recur-
sos didatico-pedagdgicos e de tratamento na drea da satde, de tirar provei-
to das oportunidades representadas pela participagdo em classes de ensino
comum®. As suas necessidades atuais sdo outras e devem ser atendidas em
outros servicos, especializados e destinados 2 usudrios com tais necessi-
dades e caracteristicas. Alegam-se, por vezes, os beneficios representados
pela oportunidade de convivio social com outras criancas, ainda que aque-
les ndo tenham condi¢des de beneficiar-se da atividade escolar oferecida
em classes de ensino comum. De fato, a oportunidade de amplo convivio
entre as criangas, independentemente das diferencas que possam apresen-
tar umas em relagio a outras, inclusive algumas com diferencas altamente
incapacitantes, pode ser uma experiéncia bastante rica para todas elas. As
comunidades, em especial o poder piblico local, precisam criar espacos e
programas que favoregam esse convivio, ndo entregando mais esse com-
promisso para a escola de ensino comum, a qual deve ter como objetivo
precipuo a escolarizagdo. Devemos reconhecer que nem todas as criangas e
jovens podem ser escolarizados, em fungio do grau e natureza de compro-

metimento. Alids, justamente a defesa da inclusdo exige que atendimentos ™

alternativos sejam oferecidos a eles, provendo servicos de qualidade capa-
zes de atender as suas necessidades especiais, que ndo podem ser atendidas
supridas em classes de ensino comum. N3o se pode permitir, em nome

da inclusdo, alienar deles o direito ao servigo de qualidade para o atendi- |

mento de suas necessidades especificas, para cuja realizacdo os recursos de
classes de ensino comum forem absolutamente inadequados.

Pela terminologia atual, deveria ser deficiéncia inieleciual, mas este velho e bom nome de-
signa com maior precisdo o quadro de comprometimento a gue estamos nos referindo.

Isto ndo significa que criangas e jovens com tal grau de comprometimento estejam colocados
definitivamente & margem das atividades escolares. Novos conhecimentos e tecnologias em
construgdo poderdo abrir novos horizontes de possibilidades. Ha algumas poucas décadas
atrds, era quase inconcebivel para muitos professores e pais a idéia de alfabetizar criancas
com sindrome de Down ou com paralisia cerebral. Hoje, é amplamente aceita e praticada a
possibilidade de escolarizago de criancas com tais quadros, como resultado mais de mudan-
¢as na mentalidade e nas atitudes que das tecnologias.
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Uma outra idéia que marca fortemente os debates em torno da inclusdo
escolar ¢ a necessidade de aprenderem juntos. E marcante a énfase que se
dé 2 aprendizagem na diversidade. Evidentemente, tudo isso é altamente
positivo para todas as pessoas que participam desse encontro em busca da
aprendizagem escolar. Varias teorias psicoldgicas recomendam isso, paraa
formagao do cidaddo. Novamente, pode ser conveniente tratar desse prin-
cipio com um pouco de relativismo. A escola pode oferecer o convivio e a
aprendizagem conjunta a todos os seus alunos, mas dentro disso, sob cer-
tas circunstancias ou para a consecugio de certos objetivos educacionais,
pode ser conveniente compor subgrupos especificos, em funcio de neces-
sidades, particularidades ou dificuldades especiais, da mesma forma que
as aulas de reforgo ou o ensaio da fanfarra podem néo se destinar a todo
0 corpo discente de uma escola. A obediéncia cega ao principio da apren-
dizagem na diversidade, que deve ser valorizado e respeitado, pode levar
a uma situacao paradoxal de, em nome da inclusdo, privar alguns alunos
com necessidades especiais de terem acesso a oportunidades adequadas de
aprendizagem. O que deve ser combatido ¢ a separacéo baseada apenas na
categoria arbitrariamente definida e na qual o aluno é encaixado, indepen-
dentemente das suas necessidades e possibilidades. Se, em algumas ativi-
dades do curriculo escolar a ser desenvolvido em conjunto, em classes de
ensino comum, alguns alunos apresentam dificuldades de tal ordem que
requerem instrucdo em separado, com estratégias e recursos diferenciados
néo eficientemente aplicdveis em contexto de classe de ensino comum, en-
tdo ndo deve haver impedimentos para que sejam oferecidas a esses alunos
condi¢Oes mais adequadas de aprendizagem e realizacio de tais atividades.
O ambiente integrado nao implica necessariamente realizar todas as ativi-
dades em conjunto. O ensino inclusivo pressupde condicdes apropriadas
de aprendizagem para todos os alunos que freqiientam as classes de ensino
comum, independentemente das suas diferencas ou necessidades especiais.
Por conseguinte, a possibilidade de divisdo em grupos menores para deter-
minadas atividades de aprendizagem ou mesmo instrugio rigorosamente
individualizada ndo podem ser descartadas do rol de possiveis recursos
com que o professor pode contar, para o ensino inclusivo.
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A guisa de conclusao

— . — . e -~
A educagio inclusiva ndo implica, na verdade, nenhuma idéia nova em espe-™

cial. Ela exige a revisdo de alguns dogmas e crencas acerca da educacio, ensino,
aprendizagem e desenvolvimento. E preciso, acima de tudo, uma reorganizacio
das praticas educativas, desde a sua gestao até as relacdes interpessoais que ocor-
rem no interior de cada sala de aula. Conceitos antigos, lembrados constantemente
nos discursos académicos e politicos sobre a educacio, que nunca puderam ser
efetivamente praticados, precisam encontrar condicdes para a sua concretizagio,
especialmente no plano da construgdo das politicas publicas, da gestdo de recur-
sos, em geral, e dos recursos humanos, em particular, e das atividades didético-
pedagogicas e relagdes interpessoais nas salas de aula. ,

Os conhecimentos necessarios para a educagdo inclusiva estao postos. Um
grande desafio que se nos apresenta é o da utilizaco criteriosa de todo o arsenal de
recursos especiais desenvolvidos, visando a provisdo de ensino de qualidade, para
que se promova a educagio inclusiva. Devemos estar especialmente atentos para
que ndo se utilizem os recursos especiais para promover ou justificar a exclusio e
legitima-la institucionalmente, como se fez no passado recente.

Tal desafio, a primeira vista aparentemente incongruente, é o de uso irrestrito
e criterioso de recursos especiais de ensino. E o ensino especializado na educagio
inclusiva! Sdo a presenca e o lugar definido da Educacdo Especial para que a edu-
cacio inclusiva se realize plenamente! Exposto dessa maneira, o problema parece
muito simples. Todavia, a sua solucdo é uma questdo antes politica que didatico-
pedagdgica e cientifica. Depende da vontade geral e politica ndo s6 de governantes
e altos dirigentes, mas de todas as pessoas da comunidade escolar intra e extra-

muros. Se, de fato, queremos construir a educacéo inclusiva, superando a barreira”
da retérica e da simulagdo, entéo ¢ hora de fazemos a revisdo de velhos dogmas,

crencas e praticas, um grande mutirfio para essa revisio.

—

'

Tudo isso recomenda a necessidade de que os investimentos e as medidas to- |

madas ndo se restrinjam aos recursos infra-estruturais e didéatico-pedagdgicos,
nem i capacitagdo formal de professores e gestores da educacdo. Além disso, é
preciso um enorme empenho para promover a transformacgo radical em algumas
crencas, atitudes e expectativas associadas ao ensino e aprendizagem, sobretudo
de criancas e jovens pertencentes a minorias tradicionalmente excluidas. Toda a
comunidade escolar necessita estar sensibilizada e orientada para a construcio de
uma cultura inclusiva, no interior das instituicdes escolares. Novas geracdes de

)

L
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) cidadios formados nessa cultura podem ser a esperanca para a construgio de uma
| sociedade genuinamente inclusiva.
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Na década de 1980, 0 Movimento Mundial pela Inclusio Social impulsionou,
na América do Norte — mais especificamente nos Estados Unidos -, iniciativas de
reformulagdo tanto do sistema de ensino comum, quanto do de ensino especial,
surgindo a proposta de educagéo inclusiva como parte integrante e essencial do
processo de construgdo de uma sociedade inclusiva, “na qual todos conquistam a
sua cidadania, na qual a diversidade é respeitada e hd aceitacio e o reconhecimento
politico das diferencas” (MENDES, 2001, p.9).

A proficua discussdo sobre os modelos educacionais, que se deu nos anos
80, no Brasil, incorporou a compreensio da exclusdo das criancas deficientes do
sistema de ensino comum como parte da dindmica social de enfrentamento de
problemas educacionais encontrados pelas instituigdes escolares, apontando que
o fracasso escolar é um dos resultados previsiveis das politicas e das concepcoes
educacionais, originado no cotidiano da prépria instituicio escolar.

O Brasil fez a opgao pela construcio de um sistema educacional inclusivo, ao
endossar a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, firmada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990 ((UNESCO, 1990), e a0 concordar com os postulados produ-
zidos em Salamanca, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade (UNESCO, 1994), a qual envolveu noventa e dois
governos e vinte e cinco organizagdes internacionais, no perfodo de 7 a 10 de ju-
nho de 1994. A Declaracio de Salamanca concebe que

[..] as escolas devem acomodar todas as criancas independentemente de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou
outras. [...] Deveriam incluir criangas deficientes e superdotadas, crian-
¢as de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagio
noémade; criangas pertencentes & minoria lingiifsticas, étnicas ou cul-
turais, e criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados.
(UNESCO, 1994, néo paginado).

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p33-44
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Essas Declaragées sublinham o compromisso de universalizacio do ensino
fundamental e a atengéo especifica com os alunos com necessidades educacionais
especiais (UNESCO, 1994). Tais compromissos, de cunho politico, filoséfico e
social, foram reafirmados pelos participantes da Cipula Mundial de Educacio,
na conferéncia mundial intitulada O Marco da Acdo de Dakar - Educagdo Para
Todos: Atingindo nossos compromissos Coletivos (UNESCO, 2000), acontecida
em Dakar, Senegal, de 26 a 28 de abril de 2000. Embora a educacio inclusiva, de
acordo com tais documentos, se refira a uma populagdo mais ampla, ela se aplica
também a clientela da Educagio Especial, que historicamente sofre a exclusio e a
discriminagdo, tanto na escola quanto na sociedade.

O sistema educacional brasileiro lancou, em setembro de 1999, as Adaptacdes
Curriculares — Estratégias para a educacio de alunos com necessidades educati-
vas especiais, que compdem o conjunto dos Pardmetros Curriculares Nacionais,
na concepgdo de uma escola integradora defendida pelo Ministério da Educacio
(BRASIL, 1999, p.13). A orientagdo geral é a mesma do ensino fundamental, ou
seja, formar individuos para o exercicio da cidadania. As propostas contidas nesse
documento objetivam a integracdo dos alunos com necessidades educacionais es-
peciais a rede regular de ensino. Assim, é dada maior atencéo

* [.] & diversidade da comunidade escolar e baseia-se no pressuposto de que as
adaptagdes curriculares podem atender a necessidades particulares de aprendi-
zagem dos alunos. E essa diversidade deve se concretizar em medidas que levem

-, ¢em conta ndo s6 a capacidade intelectual e os conhecimentos dos alunos, mas,
também, seus interesses e suas motivacdes. O que se pretende com essa atencio
a diversidade ¢ a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem para todos,
irrestritamente, e novas perspectivas de desenvolvimento e socializacio. A esco-
. ladevebuscar o respeito as diferencas [...| (BRITO, 1999, p.8).

A perspectiva acima sugere que todas as criancas tém o direito de acesso a
educacdo, na escola da sua comunidade, uma escola aberta a todos e que néo seja
seletiva. A escola aberta a todos se constitui em uma escola que atenda, efetiva-
mente, a diversidade em sua amplitude e, portanto, considere as diferencas como
parte integrante da vida educacional.

Nessa perspectiva, parece haver um respeito maior por essa diversidade, no
sentido de que os individuos com necessidades educacionais especiais néo precisam
se adequar aos padrdes escolares preestabelecidos, mas o meio é que precisa buscar
alternativas para incorporar integralmente esses individuos, a partir de uma rees-
truturacdo do sistema educacional em direcio a um sistema educacional inclusivo.
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Conforme argumenta Oliveira (2004, p.79), a proposta de uma educacéo in-
clusiva pode caracterizar-se como uma nova “possibilidade de re-organizacao dos
elementos constituintes do cotidiano escolar, uma vez que para se tornar inclusiva
e atender as diferencas de seus alunos, h de se pensar num novo projeto pedagé-
gico: flexivel, aberte, dindmico”.

Em uma escola aberta 2 diversidade, uma escola para todos, ha de se pensar
igualmente nas mudangas de que essa escola necessita, as quais decorrem do con-
tingente de alunos com as suas particularidades, individualidades e potencialida-
des que precisam de mudangas de atitudes e de agdes em nivel da equipe dirigen-
te - professores, diretores, coordenadores pedagégicos, entre outros profissionais
que atuam no espaco educacional.

Considerar as mudancas significa levar em conta as intencées, os valores, as
crencas e as atitudes que permeiam o cotidiano das trocas estabelecidas entre os
elementos do grupo. Nesse sentido, refletir sobre uma escola aberta 4 diversidade,
ou melhor, sobre as questdes de uma escola de qualidade para todos, significa que
temos que considerar, dentre outros fatores, a visdo ideoldgica como resultado das
relagdes socialmente estabelecidas e

[...] construidas historicamente nas relacoes entre os homens e a natu-
reza e onde a natureza humana e o biolégico constituem o todo de uma
mesma relagio, possibilitando ao homem a capacidade de relacionar-se
com o meio ambiente e com outros homens. (CARMO, 2001, p. 44).

Julgamentos sobre deficiéncia, retardamento, privacéo cultural, desajustamen-
to social e/ou familiar, sdo construgdes culturais elaboradas por uma sociedade que
privilegia uma homogeneidade humana utépica. Essas categorias de julgamentos
sociais podem ser sobrepostas ou nio s patologias cuja ocorréncia independe de

qualquer critério sociocultural. Aceitar e valorizar a diversidade de classes sociais, -
culturais, de estilos individuais de aprender, de habilidades, de linguas, de religides

etc. representa uma nova concep¢ao de homem e, do ponto de vista da interacio so-

cial, constitui uma riqueza para o desenvolvimento humano (BALEOTTI, 2006). \_/

Assim, Morin (1996) ressalta o papel importante que a diversidade e o ruido de-
sempenham, na manutencéo da vida, e seu pensamento estimula e incentiva a bus-
ca para conhecer o que nos é desconhecido, de maneira a identificar, como enfatiza
0 autor, a binocularidade mental para que consigamos simultaneamente focalizar a
ordem e a desordem na dinimica da vida. Transpondo essa maneira de olhar para
nossa drea de estudo, ela nos inspira a compreender o que é normal, o que é anormal,
remetendo-nos a investigar o universo no qual o deficiente se encontra inserido.

b
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A diversidade e a diferenca fazem parte da prépria histéria do homem e, & me-
dida que ele se desenvolve, aprende a lidar com essas questdes de modo a minimizar
aspectos que interfiram na sua relacdo com o mundo. Apesar dessa relacdo, o ho-
mem se mantém um ser individual, mesmo vivendo em sociedade. Nesse sentido,
estabelece-se o conflito entre o individual e o coletivo, entre as patologias individu-
ais e as patologias sociais, abrindo espago para a diversidade e para a diferenca.

Lidar com a diferen¢a e com a diversidade nao ¢ algo facil; essa relagdo é estu-
dada por diferentes areas do conhecimento, empenhadas na anélise dos compor-
tamentos, desde o animal infra-humano até o ser humano, numa perspectiva de
humanizacdo.

O como reagir a uma maneira diferenciadora ¢ o ponto-chave da situacéo e
é onde diferem as reagdes entre o animal e o humano. O animal lida com 2 dife-
renga, com a deficiéncia, na perspectiva de manutencio da espécie, e tem acoes
pontuais, entre as quais o abandono do animal deficiente, de sorte que este chega,
muitas vezes, a morte.

Ao direcionarmos o foco de atencéo para a maneira como o homem lida com
a diferenca, com a deficiéncia, a histéria da humanidade nos mostra que, desde
0s tempos remotos, os deficientes eram mantidos & margem dos acontecimentos
sociais, ndo apenas por limitagdes intrinsecas a sua prépria condico, mas tam-
bém por limitagdes imputadas por uma sociedade que levava o individuo a uma
situagao de descrédito. Acreditava-se que todos os individuos que suscitassem re-
pulsdo ou temor, considerados como ameacas 4 sociedade, deviam ser afastados e
confinados num espaco isolade do convivio social. As prostitutas, os indigentes,
os incapazes e os deficientes eram recolhidos, para que fossem cuidados, mas, na
verdade, o que se praticava era o seu isolamento e exclusao, para proteger a socie-
dade da desordem dos loucos, dos diferentes e dos perigos que eles representavam
(BARTALOTTT; DE CARLO, 2001).

Assim, durante muito tempo, o individuo deficiente ficou totalmente & mar-
gem da sociedade, ndo sendo permitidos a ele o convivio e a participacao ativa e
plena, junto ao grupo social (GOFFMAN, 1988; TELFORD; SAWREY, 1988). Esse
comportamento ocorreu por décadas, perpassando de geragio para geracio, sem
reflexdo e com base em conceitos hoje considerados ultrapassados acerca do defi-
ciente e da deficiéncia. Contrapondo-se a esse paradigma, surge o movimento de
desinstitucionalizacdo', largamente difundido nos paises desenvolvidos, que teve
como objetivo “remover os pacientes das instituigdes totais e dos hospitais e trazé-

1 NoBrasil, o movimento de desinstitucionaliza¢io pode ser observado na década de 1980, com
a2 implantagdo dos Ambulatérios de Satide Mental.
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los para o meio social, para o convivio préximo  familia ou junto dela, minimi-
zando os efeitos negativos causados pelas instituigoes” (DEL-MASSO, 1984, p.12).
Uma das dificuldades enfrentadas pelos deficientes institucionalizados liga-se
a sua propria identidade, ocorrendo, muitas vezes, a “perda de decisdo pessoal e a
descaracterizagdo do seu Eu”, conforme ressalta Goffman (1990, p.46). Corrobo-
rando a argumentagdo citada, Omote (1990, p.278) enfatiza igualmente que

[...] um dos grandes problemas que surge com essas pessoas deficientes estd
relacionado a questdo da sua identidade. Alguém que ndo tem claramente
definida a sua identidade ou desenvolveu a identidade de pessoa imperfeita
e incapaz tem evidentemente intimeras dificuldades de buscar ajustamento
a diferentes meios, como a familia, a escola e 0 mundo do trabalho.

.'“"'--_

Na andlise desses comportamentos em relacdo ao deficiente, ao diferente, ao
divergente, surgem ages que vio profissionalizando procedimentos, valores, para
a humanizagdo do individuo divergente. E é nessa perspectiva que comegam a se
estruturar as definicdes cientificas de deficiéncia.

Ao apontar a questdo da incapacidade e do defeito, ressaltando a importancia do
meio social, Vygotsky (1994) permite que a questdo da normalidade-anormalidade
possa ser aprofundada, estabelecendo relagGes entre a heranca bioldgica e social. A
anormalidade, conforme concebe o autor, decorre de um defeito. Nesse sentido,

[o] defeito provoca um desvio (irregularidade) em relagdo & norma, pro-
voca o enfraquecimento de certas funcdes, a perturbacio de 6rgdos, e
uma reorganizagde mais ou menos importante do desenvolvimento
global sobre novas bases. Esse novo tipo de desenvolvimento perturba
o curso normal do processo de integraco da crianca na sociedade. A
sociedade estd adaptada & constituicio do homem “tipo”, é por isso que
toda pessoa cujo desenvolvimento atipico é condicionado por um defeito
nao pode se integrar naturalmente e diretamente comeo o faz a crianca
normal. (VYGOTSKY, 1994, p.60).

A concepgio da constituigdo do homem “tipo”, proposta por Vygotsky (1994),
revela claramente o modelo médico da deficiéncia, biologicamente determinado,
que considera a incapacidade como um problema da pessoa, causado diretamente
pela doenga, trauma ou outro problema de “satide que perturba o curso normal do
processo de integracao da crianca na sociedade” (VYGOTSKY, 1994, p.60).

Aqui, uma vez mais, fica evidente o relevante papel desempenhado pelo con-
texto social, que ¢ o de desmitificar situacdes e condicdes em relacdo ao defeito, as
quais vém sendo cristalizadas, ao longo da histéria da humanidade.
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Nessa perspectiva, é importante compreendermos a situagdo da pessoa estig-
matizada e a situagdo em que ela se encontra. Assim, conforme argumenta Goff-
man (1988, p.137), & “[...] til considerar o conceito de desvio a partir de diferentes
angulos, constituindo-se esse numa ponte que liga 0 estudo do estigma ao do resto
do mundo social”.

O desvio pode ser analisado, de acordo com a concepcio de Goffman (1988,
137-8), como:

[...] defeitos raros e dramdticos [..]

[...] diferenca exética [...]

[..] grupos minoritérios [...] Em termos sociolégicos, a questdo central
referente a esses grupos ¢ o seu lugar na estrutura social; as contingén-
cias que essas pessoas encontram na interacio face-a-face é sé uma par-
te do problema, e algo que nio pode, em si mesmo, ser completamente
compreendido sem uma referéncia 4 histéria, ac desenvolvimento poli-
tico e as estratégias correntes do grupo. E possivel, também, restringir
a andlise aqueles que possuem um defeito que dificulta quase todas as
suas situacdes sociais, levando-os a elaborar uma grande parte de sua
autoconcepgio em termos relativos, em termos de sua resposta a essa
situacdo [...]. E provavel que o mais afortunado dos normais tenha o seu
defeito semi-escondido, e para cada pequeno defeito hd sempre uma oca-
sido social em que ele aparecerd com toda a forca, criando uma brecha
vergonhosa entre a identidade social virtual e a identidade social real.

Tendo em vista a manutengio, em grande parte do tecido social, de concepcdes
ultrapassadas, muitos ainda desconhecem as potencialidades dos deficientes, o que
acaba possibilitando que a crenga sobre a incapacidade seja mantida. Esse aspecto
s6 serd mudado no momento em que essa condicio de deficiéncia for visualizada,
de modo a considerar, prioritariamente, as potencialidades e possibilidades, ao in-
vés dos déficits e limitagdes. Na argumentagéo de Omote (1990, p.277), a deficiéncia
¢ uma condi¢do contingencial e decorre de normas e expectativas do meio social
associadas as caracteristicas individuais dos deficientes. O autor acrescenta:

A deficiéncia ndo pode ser concebida simplesmente como um atributo
inerente 4 pessoa reconhecida e tratada como deficiente. £ uma condi-
¢80 que emerge da interagdo entre pessoas portadoras de determinados
atributos e o meio social que interpreta como sendo desvantagens as va-
riagdes no comportamento e na capacidade que decorrem da presenca de
atributos. (OMOTE, 1990, p.277).

A concepgio de deficiéncia, explicitada pelo autor, tem como base o modelo
social da deficiéncia, segundo o qual a incapacidade nio ¢ apenas um atributo de
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um individuo, mas sim um conjunto complexo de condicdes, muitas das quais
criadas pelo ambiente social. Mais do que ao proprio atributo, a deficiéncia se refe-
re aleitura social que se faz desse atributo. As reagdes de outras pessoas em relagdo
ao atributo e ao seu portador fazem parte do fendmeno da deficiéncia. Em conse-
qliéncia, a solugdo do problema requer também uma agdo social, sendo respon-
sabilidade coletiva da sociedade fazer essas modificacdes ambientais necessérias
para a participacdo plena das pessoas nos diferentes setores da vida social. Portan-
to, ¢ uma questdo de atitudes ou de ideologias, a qual requer mudangas sociais que,
em nivel politico, se transformam numa questdo de direitos humanos.

J& do ponto de vista legal, ha caracterizacbes de deficiéncias que irdo nortear
as politicas ptiblicas educacionais. Segundo consta da atual Politica Nacional para
a Integracio da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Decreto n. 3298, de 20 de de-
zembro de 1999, Art. 3° —, considera-se:

I - deficiéncia - toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou fun-
¢do psicologica, fisioldgica ou anatémica que gere incapacidade para o
desempenho de atividade, dentro do padrio considerado normal para o
ser humano;

I1 - deficiéncia permanente - aquela que ocorreu ou se estabilizou duran-
te um periodo de tempo suficiente para ndo permitir recuperacio ou ter
probabilidade de que se altere, apesar de novos tratamentos; e

III - incapacidade - uma redugéo efetiva e acentuada da capacidade de in-
tegragdo social, com necessidade de equipamentos, adaptagoes, meios ou
recursos especiais para que a pessoa portadora de deficiéncia possa rece-
ber ou transmitir informacdes necessédrias ao seu bem-estar pessoal e ao
desempenho de funcio ou atividade a ser exercida. (BRASIL, 1999, p.1).

Fica evidente que a nocio de deficiéncia, salientada nesse decreto, é abran-
gente, pois ndo estd vinculada somente ao aspecto orginico, mas toma como sig-
nificativa a influéncia do meio ambiente no qual o individuo, possuidor dessas
condigdes, se encontra inserido. Desse modo, entendemos deficiéncia como aquela
caracteristica que acaba por gerar a incapacidade do individuo, afetando o seu
relacionamento, quer com o meio educacional, quer com o profissional e/ou social
(DEL-MASSO, 2000).

Nesse contexto, um importante documento que busca viabilizar acGes da so-
ciedade em direcdo a um entendimento do meio sociocultural como fator que in-
fluencia a satde, bem como a participacio ou restricdo social do individuo, é a
Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude - CIF 2003
(OMS, 2003).
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Essa classificacio define os componentes da saude e alguns componentes do
bem-estar relacionados com a satide (tais como educacio e trabalho). Diferente-
mente do CID 10 - Cédigo Internacional de Doencas, a CIF representa um avanco
significativo para a concepcéo de deficiéncia, uma vez que propde concepgdes
fundamentadas tanto no modelo médico quanto no modelo social.

De acordo com a CIF, a definicéo de deficiéncia tem como base a integracio
dos modelos médico e social, buscando chegar a uma sintese que oferega uma vi-
sdo coerente das diferentes perspectivas de saide: biolégica, individual e social.
Assim, nas concep¢des dos modelos médico e social da deficiéncia, a CIF nio deixa
de considerar algumas limitacSes que sdo intrinsecas ao individuo, ao definir a
deficiéncia como “problemas nas fungdes ou estruturas do corpo, tais como um
desvio importante ou uma perda” (OMS, 2003, p.11), mas também direciona o
olhar para as limitag6es sociais. Um exemplo disso estd presente na definicdo de
restricdes de participacdo, concebidas como limitagio em executar tarefas e ativi-
dades e desempenhar papéis préprios de contextos fisicos e/ou sociais.

A deficiéncia ¢ uma das caracteristicas do individuo atrelada s condicdes de
relagdo entre a prépria deficiéncia e o contexto social no qual esse individuo esta
inserido. Nesse sentido, uma pessoa deficiente fisica, por exemplo, se nio tiver um
ambiente adequado que minimize a dificuldade de acessibilidade decorrente da
deficiéncia ou, ainda, um meio social com atitudes acolhedoras, ter4 sérios impe-
dimentos, & medida que a relagio entre o que ¢ individual e social deixa de existir,
condicdes essas extrinsecas ao individuo, as quais contribuem para o processo de
exclusdo social.

Nessa perspectiva, um problema de desempenho pode resultar diretamente do
ambiente social, mesmo quando o individuo nio tenha nenhuma deficiéncia ou
limitaco que 0 impega de desenvolver uma atividade profissional. Isso pode ocor-
rer com um individuo HIV positivo sem nenhum sintoma ou doenca ou com outro
individuo, que tenha uma predisposigao genética para uma determinada doengca,
que venham a sofrer discriminagéo ou estigma, por uma construgio social que os
impossibilite de acesso ao trabalho. Fica evidente, nesse contexto, que o seu direito
de cidado foi totalmente tolhido por um desconhecimento ou preconceito acerca
de uma determinada condigéo.

No estudo das diferentes nogdes de deficiéncia, Telford e Sawrey (1988) cen-
tram a discuss2o na questdo que envolve a nogdo de aprendizagem, ressaltando
que esta pode ser desenvolvida por qualquer individuo, bastando a ele estar sufi-
cientemente estimulado para a atividade a ser aprendida. Acrescentam ainda que,



Luciana Ramos Baleotti | 41
Maria Candida Soares Del-Masso

[...] quando uma pessoa deficiente alcanga realizagdes proporcionais s
de uma pessoa normal, a despeito de seu déficit, é percebida como fazen-
do uma super compensagao. [...] Poucas pessoas conseguem aceitar o fato
de que as sub ou super-realizacdes de um individuo deficiente podem
originar-se de motivos corriqueiros e atender, em sua vida, as funcdes
idénticas as que atendem na vida de pessoas comuns. [...] A crenga de que
as realizaces dos deficientes requerem algum tipo de explicagdo singular
¢ tao difundida que se espera e exige que tais pessoas desenvolvam uma
légica especial para explicar seu comportamento “normal”, uma filosofia
especial para dar conta de suas realizagdes. Espera-se que os deficientes
disponham de uma filosofia tinica para explicar porque desejam as mes-
mas coisas que os nido-deficientes e lutam por elas de maneira semelhan-
te. Os individuos deficientes reagem a essas expectativas enunciando sua
filosofia, que ¢, em grande parte, um reflexo dos estereGtipos vigentes
acerca de sua deficiéncia especifica. (TELFORD; SAWREY, 1988, p.23).

Nesse contexto, Vygotsky argumenta que a deficiéncia, em si,

[...] ndo diz quase nada do desenvolvimento do conjunto. A crianca que
apresenta um defeito, ainda ndo é uma crianca deficiente. Com o defeito
existem igualmente os estimulos para que ele seja ultrapassado. O desen-
volvimento das atitudes, assim como o desenvolvimento do carater se faz
dialeticamente, através da leitura dos contrarios. (1994, p.251).

Vygotsky sempre atribuiu significativo valor ao aspecto sociocultural, enten-
dido como elemento estruturado fundamental do universo cognitivo humano. O
autor introduziu, desde 1930, a distingéo entre deficiéncia e incapacidade?, aspecto
esse fundamental no que concerne ao ensino para deficientes. Uma crianga com
defeito, argumenta Vygotsky (1994, p.14), “ndo € obrigatoriamente uma crianca
incapacitada. O grau de incapacidade e de saude depende do resultado da com-
pensacdo social”, Os contextos educacional e social deveriam se preparar adequa-
damente para entenderem a diversidade e a diferenca como molas propulsoras de
mudangas, e nédo como condigdes impeditivas de efetiva participacio do deficien-
te, nesses contextos.

A perspectiva de educagdo para todos constitui, hoje, um grande desafio. O
sistena governamental tem desenvolvido movimentos nacionais, com o intuito de
democratizar o ensino através do Programa Toda Crianga na Escola, que preco-
niza a universalizacdo do atendimento educacional com qualidade, como citado
anteriormente.

2 Esseaspecto é contemplado no Decreto n. 3.298/99, que dispée sobre a Politica Nacional para
a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia.
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Quando € proposta uma escola aberta a diversidade, uma escola para todos,
hd de se pensar igualmente nas mudancas de que essa escola necessita, as quais
decorrem do contingente de alunos com as suas particularidades e as suas indi-
vidualidades. Acrescida 2 isso, é fundamental a participagdo do professor como
desencadeador de mudancas e de novas praticas nessa escola que considera a di-
versidade, que considera as particularidades de cada um de seus alunos e do meio
no qual estéo inseridos.

Assim, a partir do momento em que o ambiente escolar abre espago para rece-
ber esses individuos, estd contribuindo para o desenvolvimento e para a aprendi-
zagem de todos os alunos. O aprendizado humano, conforme argumenta Vygotsky
(1998, p.115), pressupde uma “natureza social especifica e um processo mediante o
qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam”.
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Capitulo 3

Deficiéncia intelectual: conhecimentos para uma
pratica educacional inclusiva

Simone Ghedini Costa Milanez

Considerando a necessidade de aprofundamento sobre os aspectos patolégi-
cos da deficiéncia intelectual, o presente capitulo apresentard uma revisao dessa
questdo, considerando desde a defini¢do da deficiéncia intelectual, sua etiologia,
diagndstico e prevencdo, até conhecimentos norteadores da prética educacional
inclusiva. Tais conhecimentos se fazem necessarios para o fortalecimento do elo
entre as dreas da educacdo e da satde, culminando com um atendimento edu-
cacional inclusivo e permitindo que os alunos com deficiéncia intelectual sejam
plenamente inseridos na sociedade.

Definic@o de deficiéncia intelectual

Segundo a Associacdo Americana de Incapacidades Intelectuais e do Desen-
volvimento (AAIDD, 2006), antiga Associagio Americana de Deficiéncia intelec-
tual (AAMR), a deficiéncia intelectual é uma incapacidade caracterizada por uma
limitagdo significativa no funcionamento intelectual e no comportamento adap-
tativo, expressa em habilidades conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade
origina-se antes dos 18 anos de idade. A compreenséo completa e exata da defici-
éncia intelectual inclui perceber que tal condicdo se refere a um estado particular
de funcionamento, o qual se inicia na infincia e com muitas dimensdes e que, além
disso, pode ser beneficiado por suportes individuais. Como modelos de funciona-
mento, englobam-se os contextos e o ambiente dentro do qual o individuo interage
e exige aproximacao multidimensional, que reflete as suas interacdes com o meio
e os resultados dessas interacdes, com respeito 4 independéncia, relacionamentos,
contribuigées na sociedade, participacio na escola e sociedade e cuidados pesso-
ais. De acordo com a AAIDD (2002), a incapacidade relaciona-se a uma limitagio
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pessoal que representa desvantagem substancial com respeito ao funcionamento
em sociedade. A incapacidade deve ser considerada dentro de um contexto am-
biental, de fatores pessoais e da necessidade de suportes individualizados.

O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-1V, 1994) utili-
za 0 termo retardo mental e define-o como um funcionamento intelectual significativa-
mente inferior 2 média, acompanhado de limitagdes representativas no funcionamento
adaptativo em pelo menos duas das seguintes 4reas de habilidades: comunicaco, vida
doméstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, auto-sufici-
éncia, habilidades académicas, trabalho, lazer, satde e seguranca. O inicio deve ocorrer
antes dos 18 anos. De acordo com o manual, o retardo mental possui muitas etiologias
diferentes e pode ser visto como uma via final comum de vdrios processos patolégicos
que afetam o funcionamento do sistema nervoso central.

O funcionamento intelectual geral ¢ definido pelo quociente de inteligéncia (QI ou
equivalente) obtido mediante avaliagio com um ou mais testes de inteligéncia padroni-
zados e de administracdo individual. Um funcionamento intelectual significativamente
abaixo da média é definido como um QI de cerca de 70 ou menos (aproximadamente dois
desvios-padrao abaixo da média). Cabe notar que existe um erro de medicio de aproxi-
madamente cinco pontos na avaliagio do QI, embora este possa variar de um instrumen-
to para outro. Portanto, ¢ possivel diagnosticar a deficiéncia intelectual em individuos
com Qls entre 70 e 75, que exibem déficits significativos no comportamento adaptativo.
Prejuizos no funcionamento adaptativo, a0 invés de um baixo QI, geralmente sdo os sinto-
mas visiveis no individuo com deficiéncia intelectual. O funcionamento adaptativo refere-
se a0 modo como os individuos enfrentam efetivamente as exigéncias comuns da vida e
0 grau em que satisfazem os critérios de independéncia pessoal esperados de alguém de
seu grupo etério, bagagem sociocultural e contexto comunitario especificos. O funciona-
mento adaptativo pode ser influenciado por varios fatores, incluindo educacso, motiva-
¢éo, caracteristicas de personalidade, oportunidades sociais e vocacionais e transtornos
mentais e condigdes médicas gerais, que podem coexistir com a deficiéncia intelectual. Os
problemas na adaptagéo habitualmente estdo mais propensos a apresentar melhora com
esforgos terapéuticos do que o QI cognitivo, que tende a permanecer como um atributo
mais estavel (DSM IV, 1994).

Nem todos os individuos com deficiéncia intelectual tém o mesmo nivel de inte-
ligéncia e, de acordo com o CID-10 (1996) e a Organizacio Mundial de Satide - OMS
(WHO, 2001) -, eles sdo classificados por meio de testes de QI em diferentes graus de
inteligéncia: normal, deficiéncia intelectual leve, moderada, severa ou profunda,

Entretanto, atualmente, utiliza-se como referéncia, para avaliar o grau de deficién-
cia, mais os prejuizos no comportamento adaptativo do que a medida do Q. O com-
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portamento adaptativo é um conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas que
os individuos devem aprender para sua vida cotidiana. Limitacées significativas nesses
comportamentos afetam a capacidade do individuo em responder a situacoes especifi-
cas ou ao ambiente. Essas limitages referem-se a dificuldades em habilidades concei-
tuais, sociais e préticas e que necessitam de suportes individualizados. Os suportes sio
concernentes as estratégias individuais necessarias para promover o desenvolvimento,
educacio, interesses e bem-estar do individuo com deficiéncia intelectual, propiciando-
lhe auto-estima e inclusdo social. Com base nas recomendacdes da AAIDD (2002), os
suportes devem ser analisados individualmente e consideradas pelo menos nove 4reas-
chave: desenvolvimento humano, educacio, atividades de vida didria (domésticas e co-
munitdrias), trabalho, satide e seguranga, comportamental, social e juridica.

Baseada nos critérios dos comportamentos adaptativos, mais que nos indices
numéricos de QI, a classificacdo atual da deficiéncia intelectual nio aconselha mais
que se considere a deficiéncia leve, moderada, severa ou profunda, porém que seja
especificado o grau de comprometimento funcional adaptativo. Tais critérios adap-
tativos (qualitativos) constituem descrigdes muito mais funcionais e mais relevantes
que o sistema quantitativo (de QI). O sistema qualitativo de classificacio da defici-
éncia intelectual reflete o fato de que muitos deficientes ndo apresentam limitacoes
em todas as dreas dos comportamentos adaptativos, portanto, nem todos precisam
de apoio nas dreas que ndo estao afetadas (BALONNE, 2003). As necessidades de
suportes devem ser determinadas por meio de avaliacdes qualitativas e nunca em
fungdo unicamente de um diagnéstico fechado, que rotula a pessoa.

Proporcionar uma avaliacdo detalhada do individuo e dos apoios de que ele
necessita permite analisar separadamente todas as reas em que podem existir ne-
cessidades e, entéo, providenciar a intervencao. Essa abordagem possibilita que se
tenha o enfoque adequado para o tratamento ou para o planejamento dos servicos,
os quais levem em consideracdo todos os aspectos do individuo.

Etiologia da deficiéncia intelectual

Proporciona os dados que nos permitem compreender os fatores causais e de
risco, responsdveis pela deficiéncia intelectual, possibilitando sua prevengio e con-
trole. Fatores suspeitos, mas nio confirmados, podem ser considerados hipdteses
etiolégicas, mas nunca causa especifica.

Muitos fatores podem aparecer simultaneamente, devendo-se determinar os pri-
mérios e os secunddrios como fatores causais do processo de deficiéncia intelectual.
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A etiologia da deficiéncia intelectual ¢ varidvel, podendo ser subdividida, se-
gundo a OMS (WHO, 2001), nos fatores seguintes:

1. Fatores de risco e causas pré-natais

O periodo pré-natal corresponde a fase que vai do momento da fecundacio
até o parto, e dura cerca de nove meses na espécie humana. As interferéncias que
ocorrem nesse periodo podem ser decorrentes de fatores genéticos e ambientais,
consistindo nos fatores mais importantes na etiologia da deficiéncia intelectual.
Sao importantes, pois, embora o cérebro da crianga sobreviva aos efeitos de diver-
$0s agentes nocivos, estes, no entanto, nem sempre sao indcuos.

1.1. Fatores genéticos

Praticamente qualquer estado, incluindo a deficiéncia intelectual, é o resulta-
do da agéo combinada de genes e do ambiente, mas o papel relativo do componente
genético pode ser grande ou pequeno.

Dentre os distirbios causados total ou parcialmente por fatores genéticos,
reconhecem-se trés tipos principais (NUSSBAUM; McINNES; WILLARD, 2002):

1.1.1. Distarbios monogénicos

Sao causados por genes mutantes individuais. A mutagéo pode estar presente
em apenas um cromossomo de um par ou em ambos os cromossomos do par. A
causa € um Unico erro critico nas informagdes genéticas levada por um tinico gene.
A maioria desses defeitos ¢ rara, com uma freqiiéncia que as vezes atinge 1 em 500,
mas geralmente ¢ bem mais baixa (1,0% a 2,0% dos nascidos vivos) e correspon-
dem a 3000-4000 doencas ji descritas (CUNHA, 1992).

1.1.2. Distarbios multifatoriais

Sédo causados por um conjunto de genes que somam seus efeitos e caracteristi-
cas, produzindo uma enfermidade. Resultam da interagio de diversos genes asso-
ciados ao fator ambiental (CUNHA, 1992). A heran¢a multifatorial é responsavel
por varios disttirbios do desenvolvimento, que determinam malformacées congé-
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nitas, e por muitos distdrbios comuns da idade adulta. Ndo ha um erro isolado nas
informagées genéticas, mas uma combinacio de pequenas variacdes que, juntas,
produzem ou predispdem a um defeito grave.

1.1.3. Disturbios cromossémicos

Sao alteragbes quantitativas ou qualitativas dos cromossomos que afetam
o material genético, ocorrendo na maioria das vezes em pais normais. Cerca de
50,0% dos abortos esponténeos no primeiro trimestre decorrem de aberracoes
cromossomicas estabelecidas no zigoto, devido as falhas na producio dos gametas.
Os disturbios cromossémicos sdo bastante comuns, com uma freqgiiéncia de 0,6%
dos nascidos vivos (7 afetados em cada 1000 nascidos vivos). O defeito provém de
um excesso ou deficiéncia dos genes contidos nos cromossomos inteiros ou seg-
mentos cromossdmicos. A presen¢a de uma cdpia extra do cromossomo 21, por
exemplo, produz um distirbio especifico, a Sindrome de Down, embora nenhum
gene no cromossomo seja anormal.

1.2. Fatores ambientais

A gestagdo envolve uma série de relagoes entre o bebé e seu ambiente, repre-
sentado pela bolsa amniética, titero, corpo da mie e meio externo. As eventuais in-
fluéncias negativas desse ambiente podem modificar o desenvolvimento embrio-
ndrio normal, resultando em malformagdes, sofrimento fetal, morte fetal, entre
outros. De acordo com Moura (1993), essas influéncias podem ser agrupadas da
seguinte forma:

1.2.1. Doengas Causadas por Virus

Rubéola: pode provocar deficiéncia auditiva, microftalmia, cegueira, retardo
do crescimento, atraso neuropsicomotor e deficiéncia intelectual.

Citomegalovirus: quando o concepto é atingido, hd comprometimento do sis-
tema nervoso central em 64,0% dos casos, além de seqiielas, como deficiéncia au-
ditiva, deficiéncia visual, deficiéncia intelectual e distirbios motores.

Outros virus: hepatite, varicela, sarampo e herpes eventualmente estdo asso-
ciados com morte fetal, abortos, malformagdes e prematuridade.
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1.2.2. Doengas Causadas por Bactérias

Sifilis: para a mulher com a doenga, durante a gestacio, pode provocar aborto
ou natimortalidade. Na sifilis congénita, o bebé pode apresentar deficiéncia audi-
tiva, ceratite, defeitos dentdrios, lesdes dsseas e neurais, entre outras.

1.2.3. Doengas Causadas por Protozoarios

Toxoplasmose: a doenga aumenta o risco de aborto, natimortalidade e prema-
turidade. A crianga pode apresentar hidrocefalia ou microcefalia, inflamacio na
retina, pontos de calcifica¢do no cérebro e deficiéncia intelectual.

Doenga de Chagas: pode causar aborto, aumento do tamanho do figado e do
bago, ictericia, tremores e convulsdes. A crianga que sobrevive pode vir a apresen-
tar déficit de crescimento e atraso no desenvolvimento neuropsicomotor.

Maldria: para o recém-nascido, pode causar anemia profunda, com risco de vida.

1.2.4. Doencas Enddcrinas

Diabetes melito: a incidéncia de malformagdes congénitas é 2 a 4 vezes maior
em mulheres diabéticas, causando, para o recém-nascido, retardo na maturacio
pulmonar (Sindrome da Angtstia Respiratéria), macrossomia fetal (aumento
anormal do tamanho do feto, que resulta em alteracdes do sistema nervoso central
e dos rins). Alguns filhos de mées diabéticas podem apresentar alteracdes do de-
senvolvimento psicol6gico, associadas a eventuais distdrbios cerebrais.

Disfungdes da tiredide: principalmente no hipotireoidismo, hd um risco au-
mentado de aborto.

1.2.5. Doengas Carenciais

A desnutricdo materna representa desnutricao fetal. Os efeitos mais significativos
aparecem quando a desnutrigdo ocorre na tiltima metade da gravidez. A crianca apre-
senta baixo peso ao nascer e risco de vida, no primeiro ano. Fica aumentado também
o risco de morte fetal e parto prematuro. A desnutrico afeta o sistema nervoso cen-
tral e retarda o processo de mielinizagdo dos neurénios. A nutricio adequada apés o
nascimento tende a reverter esse efeito, entretanto, caso a desnutricio permaneca, a
crianca poderd apresentar as conseqiiéncias da caréncia alimentar por toda a vida.
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1.2.6. Caracteristicas Maternas

Algumas caracteristicas maternas podem influenciar o desenvolvimento em-
briondrio, nele provocando alteragdes , como, por exemplo, uma maior incidéncia
de Sindrome de Down em mées acima dos 35 anos de idade. Em adolescentes, o
risco de aborto e prematuridade sdo mais elevados. Maes nervosas e que passam
por perfodos prolongados de ansiedade, durante a gravidez, podem gerar bebés que
choram mais, apresentam irritabilidade e sdo mais suscetiveis a cdlicas intestinais.

1.2.7. Influéncias do Meio Externo

Muitas substancias utilizadas em certas atividades humanas ou lancadas no
ambiente pelas industrias e pelos automoveis podem causar sofrimento fetal, na
medida em que intoxicam o organismo materno. Fatores fisicos, como os raios X e
outras formas de radia¢do, podem determinar o aparecimento de anormalidades,
como deficiéncia auditiva, fissura labial e palatina, deficiéncia visual, microcefalia,
defeitos genitais e deficiéncia intelectual. A radiacio age por meio de mutacio gé-
nica, alteragdes cromossdmicas e danos celulares, sendo o periodo entre a segunda
e a sexta semana de gestacdo o mais suscetivel a agdo radiativa.

1.2.8. Intoxicacdes pré-natais

Medicamentos: chegam ao concepto por via transplacentdria e amnidtica. A
acdo nociva depende do periodo de gestacdo, da concentracio no feto e de doengas
maternas, estando o maior risco entre o 17° e 57° dia de gestacdo. Apds esse peri-
odo, fica aumentado o risco com relacio ao sistema nervoso central e drgaos geni-
tais. Doencas como a hipertensio e a diabetes podem lesar a placenta e facilitar a
passagem de medicamentos.

Fumo: quando a gestante fuma, o feto fuma indiretamente. A nicotina provoca
constri¢do dos vasos uterinos e 0 mondxido de carbono combina-se com a hemoglo-
bina, provocando uma diminuicéo da oferta de oxigénio para o feto. Como conseqii-
éncias, o bebé pode apresentar baixo peso, ao nascer, risco de aborto, prematuridade
e morte neonatal, além do aumento da incidéncia de doengas cardfacas congénitas. A
nicotina também estd presente no leite das fumantes, trazendo efeitos em longo prazo
no rendimento intelectual de criancas em fase pré-escolar e escolar.

Alcool: 0 uso abusivo de bebidas alcodlicas pela mie, durante a gestagio, pode
ter como conseqiiéncia um bebé com a Sindrome Alcodlica Fetal, caracterizada
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por alteragdes neuroldgicas, intelectuais e comportamentais, déficit de cresci-
mento e alteragdes faciais. Em mais de 80,0% dos casos, observa-se um quadro
de microcefalia, deficiéncia intelectual de grau variado, irritabilidade na infincia,
crescimento pré e p6s-natal abaixo da média, deficiéncia de coordenagao motora,
fraqueza muscular, diminuigéo do tecido adiposo e hiperatividade.

Drogas Psicotrépicas: drogas como a cocaina, a heroina e a morfina atravessam a
barreira placentdria e podem causar a dependéncia fisica no feto. H4 maior probabi-
lidade de nascimentos prematuros e baixo peso, a0 nascer; 65,0 — 75,0% dos recém-
nascidos apresentam sindrome de abstinéncia. A maconha pode causar quebras cro-
mossdmicas nos gametas e o acido lisérgico (LSD) est4 relacionado com alteracdes
cromossdmicas no feto e anomalias na formacio do tubo neural e membros.

Fatores imunoldgicos: a incompatibilidade de Rh pode danificar o desenvolvi-
mento dos glébulos vermelhos do bebé, causando a anemia hemolitica do rescém-
nascido. Nos casos mais graves, pode haver convulsées, com risco de deficiéncia
intelectual, deficiéncia auditiva, ou mesmo o ébito fetal.

Hipdxia intra-uterina: decorrente de hemorragia uterina, insuficiéncia placen-
tdria, anemia grave, administracio de anestésicos, envenenamento com diéxido de
carbono, entre outros.

2. Fatores de risco e causas perinatais

O periodo perinatal ¢ a fase correspondente a0 momento do nascimento ou
imediatamente apds, envolvendo toda a problemadtica decorrente do atendimento
materno-infantil. Quando ndo hd nenhum outro fator identificivel associado, a
prematuridade estéd ligada & deficiéncia intelectual, bem como & anéxia neonatal e
aos traumatismos obstétricos. Sao fatores causais importantes de deficiéncia inte-
lectual e obviamente decorrentes igualmente de uma estrutura de satide carente.

2.1. Anéxia neonatal

A andxia neonatal é uma das maiores causas de deficiéncia intelectual, no Bra-
sil. E um quadro relativamente freqiiente, principalmente em trabalhos de parto
normal inadequadamente conduzidos. Um periodo expulsivo um pouco mais pro-
longado ou uma circular de cordédo diminuem o fornecimento do sangue placen-
tdrio ao sistema nervoso do feto e iniciam o problema. Na maioria das vezes, sob
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adequada supervisao obstétrica e pedidtrica, esses problemas podem ser contorna-
dos sem seqiielas. Algumas vezes, no entanto, podem levar a lesdes neurologicas
graves e irreversiveis, comprometendo todo o futuro da crianca. Deve-se ao fumo
durante a gestacdo, desnutrigio materna, mau atendimento materno-infantil, ane-
mia da gestante, eclampsia, hemorragias intracranianas, entre outros.

2.2. Traumatismo obstétrico

Os traumatismos obstétricos sdo representados principalmente pelos traumas
de parto por uso inadequado de férceps e as conseqiientes lesoes fisicas por eles
provocadas,

2.3. Prematuridade

De acordo com Novello et al. (1992), criangas pré-termo, com baixo peso ao
nascer, apresentam um risco de sete a dez vezes maior de desenvolverem proble-
mas como paralisia cerebral, deficiéncia auditiva e deficiéncia intelectual, em re-
lag@o a criangas a termo com peso acima de 2500g. Quanto mais baixo o peso de
nascimento, maior a probabilidade de as criancas desenvolverem problemas com
seqtielas de dificil reversdo. Criangas pré-termo com peso abaixo de 1500g tendem
a sofrer significativamente de problemas de deficiéncia intelectual (WABER; Mc-
CORNICK, 1995) e deficiéncias sensoriais.

A prematuridade ¢ um fator que favorece a ocorréncia de an6xia em virtude da ima-
turidade fetal e com maior freqiiéncia também de ocorréncia de hemorragia cerebral.

3. Fatores de risco e causas pés-natais

As causas pés-natais s&0 as que atuam ap6s o nascimento. Incluem causas mi-
crobianas, desnutricao, caréncias, intoxicagdes, traumatismos cranio-encefalicos,
fatores ambientais, familiares e condicées sécio-econdmicas.

3.1. Infecgdes

O risco de deficiéncia intelectual em decorréncia de uma encefalite é maior,
se a doenga ocorrer nos primeiros anos de vida. As encefalites podem ser compli-
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cagbes de doengas que habitualmente néo afetam o sistema nervoso central, como
sarampo, caxumba e herpes simples.

Entre as seqiielas da meningite bacteriana, podem ocorrer problemas visuais,
auditivos, perda de fun¢des neurolégicas, inclusive da fala, e até mesmo deficiéncia
intelectual.

3.2. Traumatismo cranio-encefélico

Pode ser causado por acidentes de transito, afogamento, choque elétrico, asfi-
xia e quedas em geral, levando a um quadro de deficiéncia intelectual.

3.3. Fatores nutricionais

Outros fatores, como a desnutricdo, a desidratagio grave, a caréncia de esti-
mulagdo global podem deixar reflexos negativos sobre a inteligéncia. A crianca
apresenta dificuldades em discriminagGes visuais, auditivas e téteis e para fazer
generalizagoes.

3.4. Fatores quimicos

Referem-se a fatores téxicos que causam lesdo cerebral na crianca, tais como
intoxicagdes por chumbo e mercirio, medicamentos, inseticidas e outros produtos
quimicos.

3.5. Privaces diversas
Privacdes sensoriais, familiares e sociais devem ser vistas com cuidado, uma

vez que sdo de dificil diagndstico; entretanto, podem interferir no desempenho
cognitivo.

4. Causas desconhecidas

Em servicos especializados de diagnéstico de deficiéncia intelectual que contam
com todos os recursos possiveis, esses indices representam 28,0%-30,0% dos casos.
Séo intimeras as causas e fatores de risco que podem levar a instalacdo da deficiéncia
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intelectual, sendo importante ressaltar que, muitas vezes, mesmo utilizando sofistica-
dos recursos diagndsticos, ndo se chega a definir com clareza a sua etiologia.

Diagnéstico da deficiéncia intelectual

Sempre que possivel, o diagnéstico da deficiéncia intelectual deve ser feito por
uma equipe multiprofissional com condi¢ées de avaliar o individuo em sua totali-
dade e definir condutas a serem tomadas e os encaminhamentos necessérios. Com
essa sistemética de trabalho em equipe, ¢ bem mais ficil a orientagdo da familia
que, ap6s entender as potencialidades do filho e suas necessidades, poderd partici-
par € cooperar nos tratamentos propostos. A participagdo familiar é fundamental
no processo de atendimento  pessoa com deficiéncia intelectual (ASSUMPCAQ;
SPROVIERI, 2000).

Segundo a AAIDD (2002), o diagndstico da deficiéncia intelectual deve ser
formulado em trés etapas, sendo a primeira referente ao funcionamento intelectu-
al e aos padroes adaptativos, avaliados a partir de instrumentos padronizados. A
segunda verifica e identifica aspectos psicoldgicos e emocionais, bem como etio-
logia e déficits fisicos associados e 0 ambiente individual. Na terceira etapa, esta-
belecem-se os suportes necessdrios para que o individuo tenha sua incapacidade
minorada e maximizado seu desempenho adaptativo.

O diagnéstico da deficiéncia intelectual ¢ muitas vezes dificil. Fatores emocio-
nais, alteracdes de certas atividades nervosas superiores (retardo especifico de lin-
guagem, dislexia, psicoses), baixo nivel sécio-econdmico ou cultural podem estar
na base do ajustamento social adequado, sem que haja necessariamente deficiéncia
intelectual.

Prognéstico

Em relagdo ao prognéstico da deficiéncia intelectual, de acordo com o Minis-
tério da Satide (BRASIL, 2007), todo o investimento em programas de estimulagdo
precoce, pedagdgicos e ocupacionais visa sempre ao pleno desenvolvimento do
potencial apresentado pelo individuo com deficiéncia intelectual e a sua insercdo
social na comunidade. Quanto maior for a integracdo social da pessoa, maiores
serdo as oportunidades de aceitacdo e inclusdo na sociedade.
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Prevencéo da deficiéncia intelectual e diagnéstico pré-natal

1. A prevencéao da deficiéncia intelectual

De acordo com a OMS (WHO, 2001), a prevengdo refere-se a um conjunto de
medidas com o objetivo de reduzir ou eliminar os riscos de deficiéncia intelectual
em uma popula¢io, dentro de uma realidade cientifica e sécio-econémica. Englo-
ba todos os cuidados pré-natais, as medidas obstétricas e pedidtricas preventivas,
como o tratamento precoce de doengas da mée e do recém-nascido, que permitem
evitar lesdes cerebrais pré, peri e pos-natais; compreende, igualmente, aconselha-
mento genético para evitar o aparecimento de sindromes ou malformacées devi-
das a alteragdes génicas ou cromossdmicas, as quais podem ser detectadas na ges-
tacdo. O conhecimento das causas da deficiéncia intelectual pode ajudar a reduzir
o ntimero de casos em até 25,0%

1.1. Os trés niveis de prevencao

1.1.1. Prevencdo primadria

Este nivel envolve a prevengao da ocorréncia da deficiéncia intelectual. Pode
ser universal (prevencéo desejével para todos), restringida a uma populacio sele-
cionada (prevengdo recomendada para grupos de alto risco) ou a uma populacio
indicada (prevencdo nos individuos com um risco identificado).

Os esforgos primdrios sao dirigidos para reduzir a ocorréncia real da deficién-
cia intelectual e envolvem as medidas que impedem a concep¢io de um individuo
deficiente. Entre elas, podemos citar:

Aconselhamento genético: ¢ uma das principais estratégias da prevencao pri-
mdria. E o processo de fornecer a informagao sobre o risco genético de ocorréncia
ou recorréncia de um filho deficiente, da natureza e da conseqiiéncia dos distiir-
bios genéticos e dos meios disponiveis para a prevencdo da transmissio de genes
defeituosos. Um dos requisitos principais dessa medida é verificar que individuos
possuem o risco de ter uma crianga afetada, de modo que possam ser oferecidos os
conselhos indicados, mesmo antes da concep¢io.
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Programas de imunizacdo: os programas de imunizagio durante a infincia
podem conduzir a uma diminuicio notével ou, em alguns casos, a uma auséncia
completa de diversas doencas infecciosas, como a poliomielite, a tuberculose, a
meningite e a rubéola.

Melhora no cuidado de saiide pré-natal, peri-natal e pés-natal: este aspecto
da prevengdo se concentra na geréncia dos riscos, durante gestagdo, em fatores
durante o parto e em cuidados para com os bebés prematuros ou nascimentos
comprometidos.

Regulamentos e legislacdo: em 1993, em sua Assembléia Geral, baseada na Car-
ta Internacional de Direitos Humanos, a Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU)
aprovou As Regras Gerais sobre a igualdade de oportunidades para as pessoas com
deficiéncia, que, embora nio sejam de cumprimento obrigatério, tém implicito o
firme compromisso moral e politico dos Estados de adotar medidas para conse-
guir a plena participacéo e a igualdade da pessoa deficiente. Dessa maneira, como
guia para futuras legislacdes, foi decidido que:

Artigo 2. Cuidados médicos:

Os Estados devem assegurar a prestacio de cuidados médicos eficazes as
pessoas com deficiéncia.

1. Os Estados devem esforgar-se por proporcionar programas dirigidos
por equipes multidisciplinares de profissionais para a detec¢do precoce,
a avaliacdo e o tratamento das deficiéncias. Dessa forma, poder-se-iam
prevenir, reduzir ou eliminar os seus efeitos prejudiciais. Esses progra-
mas devem assegurar plena participacdo das pessoas com deficiéncia e
das suas familias, no plano individual, e das organizacdes de pessoas
com deficiéncia, no nivel da planificacio e avaliagio.

2. Devem habilitar-se os trabalhadores comunitarios locais para que par-
ticipem em dreas, tais como a detec¢do precoce da deficiéncia, a presta-
30 de assisténcia priméria e o envio aos servicos apropriados.

3. Os Estados devem garantir que as pessoas com deficiéncia, em parti-
cular os bebés e criangas, recebam cuidados médicos de qualidade igual
e no dmbito do mesmo sistema que os demais membros da sociedade.

4. Os Estados devem garantir que todo o pessoal médico e paramédico
esteja devidamente habilitado e equipado para prestar assisténcia médi-
ca as pessoas com deficiéncia e tenham acesso a tecnologias e métodos
de tratamento pertinentes.

5. Os Estados devem garantir que o pessoal médico, paramédico e pesso-
al dependente seja devidamente habilitado para que possa prestar acon-
selhamento apropriado aos pais, a fim de ndo limitar as op¢des de que
dispdem os seus filhos. Essa habilitagdo deve ser um processo permanen-
te e basear-se na informacao disponivel mais recente.

6. Os Estados devem garantir que as pessoas com deficiéncia recebam
regularmente o tratamento e os medicamentos de que necessitam para
manter ou aumentar a sua capacidade funcional. (ONU, 1993).
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1.1.2. Prevencio secunddria

As estratégias secunddrias de prevencdo visam a limitar a progressio da defi-
ciéncia intelectual. Essas medidas fornecem a identificagio precoce da deficiéncia,
seguida pelo tratamento e pela intervencdo, a fim de minimizar o seu desenvolvi-
mento. Tais estratégias podem ser aplicadas no nivel pré-natal ou neonatal.

A triagem neonatal (exames realizados em recém-nascidos, com o objetivo de
diagnosticar distirbios especificos para que sejam tratados) inclui exames clinicos
e bioquimicos capazes de oferecer diagnésticos preventivos e medidas imediatas,
como, por exemplo, dietas especificas.

As novas medidas de prevengao secunddria, a exemplo da manipulacio gené-
tica ou cirurgias intra-uterinas, estdo sendo tentadas com um considerdvel grau de
sucesso na erradicagdo de anormalidades bioquimicas ou anatémicas, ja sendo a
primeira uma realidade no tratamento de doencas congénitas de coracio, fissura
congénita do labio superior e palato, deslocamento congénito do quadril e outras.
A manipulagio genética, entretanto, configura-se ainda como uma 4rea nascente
no campo da prevencao de deficiéncias ou distirbios (HAZMI, 1997).

1.1.3. Prevencdo Tercidria

A prevencdo tercidria visa a prevenir complicacdes da deficiéncia intelectual
e a reabilitacdo. Envolve o cuidado e a geréncia em longo prazo de uma condicio
cronica, por exemplo, reabilitagdo ou corre¢do da inabilidade por medidas cirtr-
gicas ou adotando as estratégias que permitam A pessoa deficiente conduzir uma
vida normal ou préxima do normal. Essas medidas incluem também programas
de educagdo especial.

Os objetivos principais da reabilitagdo sio:

»  Aumentar a consciéncia das inabilidades e das necessidades do deficiente;

= Incentivar sua plena integracio na sociedade;

*  Melhorar a prevengéo e estimular uma atitude mais sensivel e compre-

ensiva.

Segundo a OMS (WHO, 2001), a prevaléncia da deficiéncia intelectual é de 1% a
3%, sendo mais comum em paises em desenvolvimento, devido i alta incidéncia de
intercorréncias neonatais e infecgdes pés-natais. No Brasil, de acordo com o Censo
IBGE (BRASIL, 2000), 8,3% da populagdo apresentam deficiéncia intelectual.
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A prevengio ¢, portanto, um assunto que deve interessar a todos, j& que nosso
pais demonstra uma prevaléncia maior que a média mundial de deficiéncia inte-
lectual. No entanto, a caréncia de recursos e pesquisas leva 4 importagio de proje-
tos de atendimento do Primeiro Mundo, ainda que se reconheca sua inviabilidade
sob o ponto de vista social.

2- Diagndéstico pré-natal

O diagnéstico pré-natal comegou em 1966, quando Steele e Breg mostraram
que a constituigdo cromossdmica de um feto podia ser determinada pela anélise
da cultura das células do liquido amniético. Tem como objetivos detectar anorma-
lidades na idade fetal e permitir a interrup¢io da gravidez, quando um defeito é
identificado no feto (NUSSBAUM; McINNES; WILLARD, 2002).

2.1. Indicacbes para o diagndstico pré-natal

A indicagdo de um diagndstico pré-natal deve ser baseada na avaliacdo cuida-
dosa dos beneficios, naquela situagdo especifica. Os principais procedimentos de
diagnéstico pré-natal sdo muito seguros, mas ndo estio 100% isentos de riscos de
perda fetal. Entretanto, os riscos sdo muito baixos, fazendo com que a énfase maior
seja no risco genético fetal aumentado. As principais indica¢des para a realizacdo
do diagnéstico pré-natal sdo:

» Idade materna avangada (mais de 35 anos), mesmo que ndo haja histéria

anterior de anormalidade cromossémica;

o  Crianga anterior com uma anormalidade cromossémica, mesmo que o0s
pais tenham cromossomos normais (por exemplo, mulher com 30 anos
de idade com uma crian¢a com Sindrome de Down. O risco de recorrén-
cia para qualquer anomalia é de 1/100, em comparacio ao risco popula-
cional relacionado 4 idade de cerca de 1/390);

»  Presenca de anormalidade cromossdmica estrutural em um dos pais;

»  Historia familiar de um disttrbio genético que pode ser diagnosticado ou
excluido por anélise bioquimica ou do DNA: a maioria desses distdrbios
¢ causada por defeitos monogénicos e apresenta riscos de 25 ou 50% nos
irmaos de criangas afetadas;

»  Histdria familiar de um disturbio ligado ao X, para o qual ndo h4 teste diag-
nostico pré-natal especifico: determinacio do sexo fetal e andlise do DNA;
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¢ Risco de um defeito do tubo neural: parentes de 1° e 2° grau de pacientes
com defeitos do tubo neural.

2.2. Principais métodos de diagndstico pré-natal

2.2.1. Amniocentese

Indica o processo de remogéo de uma amostra do liquido amniético por via
transabdominal com uma seringa. Geralmente, ¢ realizada num esquema ambu-
latorial em torno da 15* e 16* semana de gestacdo. O liquido amni6tico contém
células de origem fetal que podem ser cultivadas para testes diagnésticos. Além
da andlise cromossomica fetal, podem ser identificados defeitos do tubo neural,
espinha bifida e anencefalia. Os riscos de indugio do aborto sio baixos (em torno
de 0,5%) e a infecciio materna é uma complicacio rara.

2.2.2. Pungido de vilosidade coridnica

Hé dois enfoques na coleta de vilosidades coridnicas: transcervical e transab-
dominal. A vilosidade coriénica ¢ extra-embrionéria e o que é colhido sio vilosi-
dades tercidrias, em geral entre a 10° e a 12* semana de gestacdo. A taxa de perda
fetal ¢ de aproximadamente 1,0% e o sucesso da anélise cromossémica é igual ao
da amniocentese. A maior vantagem do procedimento ¢é a possibilidade de um
diagndstico em estégio mais inicial da gestacio.

2.2.3. Cordocentese

E um procedimento usado para obter uma mostra de sangue fetal diretamente
do corddo umbilical com orientagdo ultra-sonografica. E feita entre a 192 e 21¢
semana de gestagdo e a incidéncia de perda fetal € de 2,0% a 3,0%. E empregada
quando a cultura de células amniéticas falhou ou quando o diagnéstico por DNA
nao ¢ possivel para um disttirbio que possa ser identificado por testes bioquimicos
do plasma fetal ou células do sangue.
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2.2.4. Ultra-sonografia

A ultra-sonografia avalia o feto e detecta anomalias morfoldgicas, permitindo
determinar precisamente a idade fetal. Também identifica gestagdes multiplas e con-
firma a viabilidade fetal. O sexo fetal ¢ identificado com alto grau de precisio. Pode
ser realizada ao longo de toda a gestagao, por via transabdominal ou transvaginal.

2.2.5. Estudos laboratoriais

A amniocentese e a puncio de vilosidades coribénicas fornecem células fetais
para andlise citogenética, por meio da realizacio de cariétipo, andlise bioquimica
para doengas metabélicas e andlise de DNA, utilizando marcadores proximamen-
te ligados ou por deteccio direta da mutacio.

Em paises desenvolvidos, o diagnéstico pré-natal, combinado com o aborto
eletivo, causou um grande declinio na incidéncia de alguns disttrbios graves, em
grupos populacionais especificos.

Avantagem do diagndstico pré-natal ndo visa a populagdo, mas 2 familia ime-
diata. Pais sob o risco de terem uma crianca com anormalidade grave ficam aptos
a empreender gestacdes que, de outro modo, nao arriscariam, sabendo que podem
verificar no inicio da gestacéo se a crianca tem a anormalidade.

As pessoas envolvidas no diagnéstico pré-natal, tanto pais como profissionais
da satide, devem levar em consideragéo os aspectos éticos. As novas tecnologias de
reproducdo fizeram crescer as preocupagdes éticas. Como sempre, a dificuldade &
ponderar os beneficios para individuos contra os beneficios para a sociedade. A fim
de lidar com o futuro e suas possibilidades desconhecidas, os profissionais de satide
e as familias com as quais eles trabalham precisam ter conhecimento dos avancos
das pesquisas genéticas aplicadas e bésicas. A aplicacio do conhecimento genético
melhora da satide humana é o objetivo supremo da genética na medicina.

O estudo dos aspectos patoldgicos da deficiéncia intelectual é de fundamental
importéncia para o conhecimento dos diversos fatores nela envolvidos, tais como
sua definicdo, etiologia, desenvolvimento e reabilitacio.

E indispensavel que profissionais de diferentes 4reas tomem conhecimento
sobre esses aspectos, incluindo também os pedagogos. A necessidade desse saber
torna-se necesséria no dia-a-dia do professor, uma vez que o diagnéstico e a evo-
lugdo de determinada condigdo relacionada a deficiéncia intelectual ndo definem
a evolugdo ou a forma de atuagdo do professor, na sala de aula, mas servem como
elemento norteador de suas praticas.
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Dessa forma, é imperiosa a busca permanente de conhecimentos sobre os as-
pectos patol6gicos da deficiéncia intelectual, objetivando o aprimoramento dos
professores, em sua atuacdo com os deficientes intelectuais, favorecendo assim
uma educagdo mais inclusiva. Somente assim, com conhecimentos teéricos e cien-
tificos o professor poderd exercer préticas inclusivas, beneficiando seus alunos
com deficiéncia intelectual e alcan¢ando plenamente os objetivos da inclus3o.
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Capitulo 4

Necessidades Educacionais Especiais: questdes
relacionadas ao desempenho do aluno

Maria Candida Soares Del-Masso
Rita de Cédssia Tibério Aratjo

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990), reali-
zada em Jomtien, na Tailandia, é um marco histérico importante do movimento
pela incluso de pessoas com necessidades educacionais especiais. Também se des-
taca, nessa década de 90, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, ocorrida em junho de 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha. Nesse
evento, foram apresentados virios documentos preparatérios, elaborados por dife-
rentes organizagbes governamentais e ndo-governamentais, visando 2 elaboracio
de uma recomendagdo denominada Declaragio de Salamanca (UNESCO, 1994),
da qual o Brasil foi um dos paises signatérios.

A Declaragdo de Salamanca - Sobre Principios, Politicas e Préaticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais — tem como objetivo fundamental o en-
sino inclusivo, esclarecendo que as escolas devem se ajustar a todas as criancas,
independentemente de suas condigdes fisicas, sociais, lingiiisticas, entre outras,
sendo que a expressao necessidades educativas especiais, mencionada no docu-
mento, refere-se a todas as criancas e jovens cujas caréncias se relacionam com as
deficiéncias ou dificuldades escolares (UNESCO, 1994).

A educagio de alunos com necessidades educacionais' especiais incorpora

[..] os principios ja comprovados de uma pedagogia saudével da qual
todas as criancas podem beneficiar-se, assumindo que as diferengas
humanas sdo normais e que a aprendizagem deve ser adaptada as ne-
cessidades das criancas, em vez de ser esta a ter de se adaptar as concep-
¢oes predeterminadas, relativamente ao ritmo e & natureza do processo

I Necessidades Educacionais Especiais: a terminologia ndo se refere apenas as pessoas com
deficiéncia; no Brasil, designa também os superdotados e as pessoas com condutas tipicas
de determinadas afecgdes. Neste texto, estdo em foco as necessidades educacionais especiais
perante quadros de deficiéncia.

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p65-77
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educativo. Uma pedagogia centrada na crianga é benéfica para todos os
alunos e, como consegiiéncia, para a sociedade em geral [...] (UNESCO,
1994, nao paginado).

No Brasil, a educacéo especial, para efeitos da LDB?, é entendida como a mo-

»3

dalidade de educagdo escolar, oferecida “preferencialmente™ na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais (BRASIL, 1996). A
legislagdo brasileira, ao estabelecer que o atendimento deverd ocorrer preferencial-
mente na rede regular de ensino, oferece possibilidades de 0 aluno com deficiéncia,
que ndo possui condi¢do de ser atendido no ensino regular, retornar as instituicdes
especiais que, na sua maioria, apresentam um carater segregador.

No Art. 58 - § 2° - da LDB, preconiza-se que “o atendimento educacional serd
feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcio das
condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracio nas classes co-
muns de ensino regular” (BRASIL, 1996). Mediante tal indicacfo, pode-se consi-
derar a possibilidade de duas condutas. Por um lado, parece possivel vislumbrar a
permanéncia das classes de educacéo especial como uma das modalidades de aten-
dimento educacional, classes essas inseridas nas escolas regulares. Por outro lado,
ao especificar a possibilidade de o atendimento ocorrer em escolas ou servicos
especializados, é provavel que o aluno com necessidades educacionais especiais
retorne as instituicdes que atendem somente individuos deficientes, ficando, desse
modo, privado do contato com os demais alunos do ensino regular.

No parecer da Associagdo Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educa-
¢do (ANPED), consta que

[..] a histéria da educacdo especial no pais tem sido orientada por uma
politica que refor¢a a omissao do Estado e amplia as tendéncias priva-
tistas e segregacionistas, contrérias ao principio de dever do Estado e 4
filosofia educacional da inclusdo [...]. Propomos que os sistemas de en-
sino passem a reconhecer como deles a responsabilidade pela formacio
escolar de pessoas deficientes. (SA0 PAULQ, 1997, p15).

Esse compromisso se expressa na intencionalidade de escolarizacdo do aluno
com necessidades educacionais especiais, em classes comuns do ensino regular,
por meio do oferecimento de servigos de apoio pedagdgico, conforme ressalta Oli-
veira (2007).

2 LDB - Lei n° 9394/96, de 20/12/1996, Capitulo V, art.58 a 60.

3 Grifo nosso.
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A escola tem um papel fundamental na formacéo global do aluno, e essa sua
funcdo formadora de cidadéos criticos e participativos se ajusta aos principios da
inclusdo, porque direcionada ao desenvolvimento de competéncias ndo apenas
sob pardmetros de normalidade de desempenho, mas também sob pardmetros de
vida mais colaborativos e menos competitivos, sem risco de prejuizo do contetido
da aprendizagem, porém pretendendo, de fato, a ampliacdo de oportunidades de
aprendizagem com qualidade.

Luboviski (1981, p.16), ao analisar a educac¢do especial sob o ponto de vista
soviético, refere que

[...] a escolarizagio s¢ representa um curto periodo da vida durante o
qual o individuo néo vive de maneira autonoma, € o mais importante é
que o deficiente possa se integrar na sociedade depois desse periodo, ou
seja, quando tem de comegar a levar uma vida independente [...]

[...] [o fato de] o deficiente ser bem-sucedido numa carreira depende por
sua vez de ter sido ele suficientemente preparado para isso durante a es-
colarizac@o.

Muitas das dificuldades de acessibilidade escolar desses individuos decorrem
do fato de o sistema educacional ndo estar aparelhado para receber essa populagio,
quer pela falta de classes adequadas, quer pelas barreiras sociais e arquiteténicas
existentes, quer pelo método de ensino e instrumentos ndo apropriados, quer pela
falta de professores especializados para a escolarizagdo dessa populagio especial,
quer, ainda, pela falta de professores do ensino regular preparados para trabalhar
com as necessidades educacionais especiais de seus alunos.

E necessério considerar que as barreiras arquitetdnicas e as atitudes de hosti-
lidade, no ambiente escolar, ndo sdo, na realidade, problemas educacionais, con-
forme argumenta Muntaner (1995). O autor ressalta igualmente que a integracio
supde uma transformagio total da escola, néo se restringindo somente a0 plano
académico, ao curriculo ou & metodologia:

A integracdo tem o habito de trocar o modo de trabalho dos professo-
res, apesar de reconhecer que cada aluno é singular e que cada crianca
progride de acorde com suas possibilidades, e que essas sdo, claramente,
diferencidveis e diferenciadas entre todos os alunos. O processo de in-
tegracdo se converte em um processo preventivo, que procura evitar os
mecanismos marginalizadores ¢ segregadores que a prépria instituicio
escolar gera. (MUNTANER, 1995, p.116).

E importante que a escola cumpra seu papel ao orientar o individuo com de-
ficiéncia que apresenta necessidades educacionais especiais, para sua futura inser-
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¢do na sociedade, alcangando, assim, a terminalidade na formacdo educacional e
integrando-o ao meio social e, por que nio dizer, ao meio profissional.

Percebe-se a necessidade premente de os educadores, principalmente os que
atendem a alunos que necessitam de cuidados especiais, repensarem diferentes
contetdos tedricos com o intuito de conhecerem novas competéncias® para ensi-
nar mediante atitudes inovadoras e, desse modo, reformular a sua pratica educa-
cional. Nesse sentido, Perrenoud (2000, p. 13) propde que os professores devam

[...] dominar os saberes a serem ensinados, serem capazes de dar aulas, de
administrarem turmas e de avaliarem. [...] o oficio do professor consiste
também, por exemplo, em administrar a progressao das aprendizagens,
ou em envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.

Quanto a postura dos educadores em recusar os alunos com deficiéncia que
apresentam necessidades educacionais especiais, Muntaner (1995, p.126-7 ) enten-
de que essa atitude “coloca em perigo a aceitagdo e a plena implantacio do proces-
so de integragdo nas escolas”. O autor argumenta ainda que essa atitude decorre da
falta de formagdo em Educagao Especial, disciplina essa que até hd pouco tempo
ficava 2 margem e interessava somente a poucas pessoas, na sua formacao geral.

O atual Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2007), Lei n° 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, sugere que contetidos que versem sobre Educagdo Especial sejam
incluidos nos diferentes cursos de graduagao. Fica expressa, nos objetivos e metas
dessa Lei a seguinte necessidade:

Introduzir, dentro de trés anos a contar da vigéncia deste plano®, conte-
tidos disciplinares referentes aos educandos com necessidades especiais
nos cursos que formam profissionais em dreas relevantes para o atendi-
mento dessas necessidades, como Medicina, Enfermagem e Arquitetura,

entre outras.

Retomando o aspecto académico, ¢ evidente a importancia de os educadores
serem preparados para a inclusdo dos alunos com deficiéncia que apresentam ne-
cessidades educacionais especiais, no ensino regular. Nesse sentido, Mrech (1999,
p.137) afirma que,

4  Conforme aponta Philippe Perrenoud (1999, 2000), a nocao de competéncia designa uma ca-
paciddde de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar situacdes.

5  Publicado no Didrio Oficial da Unido, de 10 de janeiro de 2001. Cabe ressaltar que o PNE
entrou em vigéncia no ano de 1997, em sua primeira versio (BRASIL, 1997).
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[para] que tudo isso se modifique, ndo basta apenas nés trabalharmos
com o0s contetidos cognitivos no processo de formacao dos educadores.
Pois, se eles ndo quiserem mudar, se eles ndo tiverem desejo de saber
instaurade, por mais contetidos que nés lhes possamos dar, eles perma-
necerao da mesma forma. Depende do desejo do professor, assim como
do desejo do aluno, fazer ou nao essa mudanca. O poder das politicas
piiblicas encontra o seu limite maior no desejo dos sujeitos. Se eles ndo
quiserem mudar as suas priticas estigmatizadoras, eles nio mudario.

Assim, nao bastam informacdes atualizadas ou discussdes contextualizadas,
se ndo houver interesse por parte dos professores, diretores de escolas, alunos, fa-
miliares e sociedade em discutir questdes com referéncia 4 inclusio do aluno com
deficiéncia que apresenta necessidades educacionais especiais. A inclusio requer
prioritariamente a mudanca de atitude.

Para que a pratica da inclusdo realmente se efetive, vérias alteracdes devem
ocorrer, no contexto educacional, social e pessoal. Entre esses ajustes, focalizamos
a importancia da introdugio de contetidos ou disciplinas que discutam a temética
da deficiéncia e do deficiente, nos diferentes cursos do ensino médio e do ensino
superior. A introdugdo de disciplinas especificas & tematica da Educacéo Especial
sd0 metas propostas no Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2001), conforme
citado anteriormente.

A perspectiva de educacdo para todos constitui, hoje, um grande desafio. O
sistema governamental tem desenvolvido movimentos nacionais com o intuito de
democratizar o ensino, através do “Programa Toda Crianca na Escola que preconi-
za a universalizagdo do atendimento educacional com qualidade” (BRASIL, 1999,
p.15). Nesse sentido, considerar a diversidade que se verifica entre os educandos,
nas instituigdes escolares, requer

[..] medidas de flexibilizacdo e dinamizagdo do curriculo para atender,
efetivamente, as necessidades educacionais especiais dos que apresentam
deficiéncia(s), altas habilidades (superdotagao), condutas tipicas de sindro-
mes ou condicées outras que venham a diferenciar a demanda de determi-
nados alunos com relacdo aos demais colegas. (BRASIL, 1999 p. 13).

Quando é proposta uma escola aberta a diversidade, uma escola para todos, hd
de se pensar nas mudancas que essa escola necessita, decorrentes do contingente
de alunos com as suas particularidades e as suas individualidades. Nesse sentido,
a adequagdo curricular viabilizaria a pratica docente por intermédio da reformu-
lagdo das estratégias da agdo pedagdgica, tendo como propdsito o desempenho
satisfatério do aluno, na sua rotina escolar.
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O desempenho de uma pessoa depende das suas condigdes corporais e de fa-
tores ambientais. As necessidades educacionais especiais ndo se definem apenas
pelas caracteristicas da acdo nos dominios das fungées corporais da pessoa, mas
pelas caracteristicas da sua interacio com o meio.

Dessa maneira, e perante quadros de deficiéncia, as necessidades educacionais
especiais devem ser caracterizadas e descritas a partir do continuo fungio-disfun-
¢d0. A énfase estd na identificacio da disfungdo ocupacional, isto é, na disfuncio
do fazer, do realizar. E a partir dessa identificacio que se chega ao déficit do com-
ponente do desempenho, sem desconsiderar a funcionalidade. Para uma melhor
compreensdo desse processo, pode-se buscar esclarecimentos conceituais na drea
de Terapia Ocupacional (DE CARLO; BARTALOTTI, 2001a; LOPEZ; MOLINA;
ARNAIZ, 2001; NEISTADT; CREPEAU, 2002; HAGEDORN, 2003; CAVALCAN-
TL GALVAQ, 2007). Dito de outro modo, para a identificacio de necessidades
educacionais especiais, deve-se observar o individuo durante a realizacio de ativi-
dades. Nao conseguir escrever em face das demandas funcionais da escrita manual
convencional, por exemplo, pode indicar déficit na coordenacio motora manual.
Contudo, a resolugdo do problema estd ligada igualmente a outras possibilidades
de manuseio, de maneira que a ado se ajuste as condicdes corporais do sujeito.

A modificacio da preensdo do ldpis, por meio de ajustes no préprio objeto,
pode ser necessdria até que a pessoa adquira condigdes motoras funcionais para
manused-lo ou até que a escrita seja realizada através de recursos que suscitem
outro tipo de coordenacio motora. A normalidade ou a anormalidade de alguém
estd, portanto, intimamente relacionada ao que se impde como padrio de exe-
cugdo. Sendo assim, as necessidades educacionais especiais da pessoa dependem
também dos recursos convencionalmente utilizados (ARAUJO, 1998).

A manuten¢do de uma vida harmoniosa com o meio depende das condicdes
do organismo e do seu ambiente de interacéo. Essa harmonia esté ligada as con-
di¢cdes funcionais da pessoa e das demandas ambientais. Diante de situacdes em
que essa harmonia nao se faz presente, é imperativo, do ponto de vista ético, que se
busquem alternativas que possam promové-la (ARAUJO; OMOTE, 2005).

A incluséo pressupée ajustes no meio ambiente, direcionados 2 participacio
do individuo em diferentes cendrios de vida coletiva. Considerar a possibilidade
de que essas alteragdes no ambiente escolar ocorram com base nos principios de
aplicagdo de estratégias de aprendizagem, levando em conta a influéncia mitua
entre o individuo e o meio, ¢ um caminho para o entendimento da abrangéncia das
necessidades educacionais especiais & margem da categorizagio das pessoas com
base nos déficits que apresentam (MUNGUBA, 2007).
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Tais modifica¢des, na forma de realizacdo de tarefas, nos objetos de manuseio
e nas estratégias de aprendizagem, com a finalidade de favorecer a experiéncia, sao
denominadas de adaptacdes. E por meio dessas adaptaces que o individuo com
necessidades funcionais especiais se adapta ao meio ambiente. A adaptacio age
sobre o0 desempenho objetivando, essencialmente, a func¢io ocupacional da pessoa.
Sua prescrigdo ndo ocorre apartada do contexto de vida do usuério. E indicada em
casos de incapacidade, isto é, quando a capacidade funcional da pessoa néo coin-
cide com as demandas funcionais ambientais. Quando aplicada nos dominios da
intervencdo de terapeutas ocupacionais, baseia-se nos componentes de execugéo,
nas areas de execugdo e no contexto de execucdo (LOPEZ; MOLINA; ARNAIZ,
2001; NEISTADT; CREPEAU, 2002; HAGEDORN, 2003).

A prescricdo de adaptacdes envolve ainda questdes sociais, na medida em que
o meio e as atividades nele praticadas demandam funcionalidade dentro dos pa-
droes de normalidade. Uma pessoa em cadeira de rodas podera ter dificuldade
para o uso dos espagos escolares ou mesmo para o uso de carteiras em seu desenho
tradicional, sendo necessarios ajustes nos limites do ambiente, da pessoa ou de
ambos. Da mesma forma, uma crianga cuja capacidade funcional néo lhe permita
a manutengio do equilibrio na posi¢do sentada dificilmente conseguird permane-
cer na sala de aula sem modificacées no mobilidrio. Qutra crianca sem capacidade
funcional para a preensdo do lépis dificilmente conseguira realizar a escrita sem a
modificagido das qualidades do caderno convencional efou sem a alteracio da pre-
ensao do lapis, através de mudancas nas propriedades do material escolar e/ou sem
mudancas no padrio de preensio nos limites corporais, por meio de dispositivos
que se acrescentam ao membro superior, a fim de propiciar a fungao distal.

Mudangas na maneira de se realizar uma atividade ou de se dispor os méveis
ou utensilios, no ambiente, também sio adaptacées. Pode-se, por exemplo, modi-
ficar as regras do jogo de basquete para a participacdo da pessoa com deficiéncia
fisica ou visual. Pode-se, ainda, ajustar a demanda curricular (ritmo e conteudo de
aprendizagem) as capacidades intelectual, motora efou sensorial dos alunos. De
forma analoga, é indicada a modificacdo na distribuicdo das carteiras para melhor
acomodar os alunos com deficiéncia (visual ou fisica, por exemplo).

De maneira geral, perante déficits da visao, da audi¢éo, de problemas motores
efou cognitivos, é preciso que se propicie a exploragdo do meio ou do objeto de
manuseio previamente 2 realizacdo da atividade. Isso requer ajuste no ritmo de
execucio, a fim de que a experiéncia seja completa. A administragédo do tempo &,
portanto, um fator a ser considerado na atencdo a crianca com necessidades edu-
cacionais especiais.
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Do ponto de vista filoséfico, a prescricio de adaptacdes sob os dominios da
intervencdo dos terapeutas ocupacionais estd em consondncia com os propdsitos
da inclusdo social, na medida em que se apdia numa visio holistica do ser humano.
Além disso, é importante considerar:

 abidirecionalidade da adaptagio, no que tange  relacio entre o individuo

e 0 meio;
» anecessidade ocupacional humana e
+ o pressuposto de que vida é atividade e participagdo social.

A adaptagdo como recurso que favorece a inclusdo estd, por conseguinte, direta-
mente relacionada  acessibilidade, tendo como referéncia fundamental o entorno.

No Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, Capitulo 111, que trata das
Condigbes Gerais da Acessibilidade, o Art. 8° define os termos acessibilidade, bar-
reiras, elemento da urbanizagio, mobilidrio urbano, ajuda técnica, edificacies de
uso publico, edificaces de uso coletivo, edificacdes de uso privado, desenho uni-
versal, entre outros. (BRASIL, 2005). Essas definicdes também estdo presentes na
norma NBR 9050 da Associa¢&o Brasileira de Normas Técnicas (2004).

Os termos desenho universal e acessibilidade sdo tépicos cuja compreensio é
fundamental para a prética inclusiva, do ponto de vista ideolégico e operacional.
Implicam, assim, esclarecimentos acerca das causas de restrigdes de participacéo
social no ambito da capacidade funcional da pessoa e no da demanda ambiental.

A funcionalidade é um termo que engloba fungdes fisioldgicas e estruturas
anatémicas do corpo, bem como atividades e participagio, cujos conceitos podem
ser encontrados na Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Satde (CIF), publicada pela Organizacio Mundial da Satde (2003). Nesse docu-
mento, a descrigdo da capacidade funcional de uma pessoa est4 sempre vinculada
as suas condigdes corporais fisiolégicas e estruturais, bem como as condigées do
meio com o qual ela interage. Passamos uma boa parte de nossas vidas, por exem-
plo, aprendendo a usar as maos. Ao longo desse periodo, nossas destrezas manuais
se modificam, dependendo das fases do desenvolvimento, dos padrdes culturais
de agdo, do nosso estado de satide. Da mesma forma, as fungées dos 6rgios dos
sentidos dependem do meio para a sua expressio, além de integridade fisiolégica
e anatémica. E o corpo que d4 cheiro, sabor, som, cor e textura ao mundo, mas
essas funcdes dos 6rgaos dos sentidos precisam dos estimulos do meio, para que se
organizem e se manifestem.

A identificacdo e/ou descri¢ao da funcionalidade requer consideracdes quanto
as condi¢des fisica, sensorial, emocional e social da pessoa e, sobretudo, implica
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atencdo as restri¢des impostas pelo entorno, considerando, ndo somente a funcéo
e estrutura do corpo, mas também a atividade social, a participacio social e o
contexto sociocultural.

Na drea de conhecimento da Terapia Ocupacional, as intervencdes tém como
base o principio de que vida é atividade (LOPEZ; MOLINA; ARNAIZ, 2001; DE
CARLQ; BARTALOTTI, 2001b). Na inclusdo social, esse pressuposto também se
aplica, uma vez que estd fundamentado na necessidade de participacio social.

A inclusio aponta para a importancia de se ajustar o meio s necessidades da
pessoa, algo que ¢ perfeitamente possivel e desejavel, do ponto de vista da adaptacio,
j& que o ser humano, na sua trajetéria evolutiva, busca moldar o meio a seu favor.

Nessa direcdo, a adequagio de demandas funcionais ambientais é um fator
preponderante da inclusio. Adequar o ambiente de maneira a propiciar apoio 4
participacdo da pessoa, em diferentes atividades, ensinar novo repertério de habi-
lidades e/ou auxiliar os individuos a restabelecer habilidades perdidas constituem
procedimentos imprescindiveis dentro do paradigma de suporte.

A inclusdo social abarca, portanto, as dimensGes biolégica, psicolégica e social
do comportamento humano. A sua aplicagio abrange dois componentes: o desejo
de realiza-la e a oportunidade de participagio. Assim, é preciso criar habitos inclu-
sivos dentro da instituigao escolar. Para isso, é necessdrio, ainda, predisposicéo de
todos os que atuam nesse meio. Essa inten¢io ndo é casual, porém, construida na
dependéncia de diferentes tipos de apoio, dentre os quais aqueles direcionados aos
ajustes nas demandas arquitetonicas do entorno, aos recursos materiais e 20 mobi-
lidrio. Além disso, sdo fundamentais as estratégias de acdo que possam diminuir
a lacuna que se impGe entre as capacidades funcionais da pessoa e as demandas
funcionais da tarefa (ARAUJO, 1998).

Muitas afeccbes podem levar a um comportamento socialmente impréprio,
ocasional ou crénico, mas o meio pode igualmente favorecer a discrepancia de
desempenho sempre que as suas demandas funcionais superarem as capacidades
da pessoa. Nessa perspectiva, a inclusdo requer a avaliagio da discrepancia de de-
sempenho mediante a identificacdo da natureza das discrepancias de desempenho
e de suas provéveis causas. Duas amplas categorizacdes da natureza de uma dis-
crepancia de desempenho sdo o déficit de habilidade e a inexisténcia de habito.
As causas da discrepancia englobam aspectos da estrutura e funcdes corporais e
aspectos ambientais (NEISTADT; CREPEAU, 2002).

A inclusdo pressupde atengdo a relacio entre habilidades e habitos, sendo esses
interdependentes e intrinsecamente ligados. Uma rotina de vida ou habito resulta
da ampliacéo de habilidades. No caso do desenvolvimento de rotinas e hébitos es-
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colares, estes requerem habilidades da pessoa na realizacdo das tarefas envolvidas
na experiéncia. Quando as habilidades estao ausentes, inadequadas ou compro-
metidas, as rotinas e os hébitos ndo podem ser desenvolvidos. Da mesma forma,
as habilidades devem ser freqiientemente utilizadas para serem adequadamente
mantidas e refinadas (NEISTADT; CREPEAU, 2002).

Dessa maneira, ¢ preciso identificar e analisar em que medida o meio ambien-
te favorece a discrepancia de desempenho. Para isso, também ¢é preciso identificar
os aspectos contextuais e as demandas de tarefas, a fim de adaptar o ambiente
para suprir o déficit de habilidade, de sorte que a agdo seja realizada e o habito
desenvolvido. Por exemplo, se a escrita ndo pode ser realizada dentro dos padrées
convencionais, é necessdrio disponibilizar recursos e estratégias que a favorecam,
dentro de limites mais préximos do normal possivel.

E essencial a0 desempenho e participagdo da pessoa que apresenta deficiéncia
na sua estrutura e/ou fungao corporal adaptar demandas de tarefas, de modo que
suportem o desempenho no contexto. A alteracdo do ambiente exige a selecdo de
um contexto que possibilite & pessoa atuar com as habilidades e as capacidades
atuais, podendo levar a indicagdo de um ambiente diferente que seja mais compa-
tivel com as suas reais habilidades e capacidades.

Por conseguinte, pode-se dizer que a indicagao de ambiente de experiéncia se-
gregado para a pessoa com deficiéncia ocorre quando o meio ndo dispée de recur-
sos que favorecam a sua participagéo social, em ambientes comuns e integrados.
Isso significa que 0 ambiente de ensino segregado deveria ser visto como uma me-
dida transitéria até que o meio lhe oferecesse melhores condigdes de participagio
social em ambientes comuns de experiéncia. Assim, a inclusdo implica acessibili-
dade, ou seja, condigdo para uso dos espacos, mobilidrios e equipamentos urbanos,
das edificacdes, sistemas e meios de comunicagdo e informacao por pessoas com
deficiéncia.

Na perspectiva da incluséo, a concepcdo de ambiente facilitador da experién-
cia deve se pautar por paridmetros ergondmicos, e é nessa dire¢do que o desenho
universal se coaduna com os principios da inclusdo social. O desenho universal é
um modo de concepgio de espagos e produtos visando a sua utilizacio pelo mais
amplo espectro de usuérios, incluindo pessoas de diferentes faixas etérias, pessoas
que apresentem limitacoes funcionais temporérias ou permanentes, entre outros
fatores que possam surgir (RIBEIRO, 2007). A meta do desenho universal ¢ a se-
guranga e o conforto para todos. O desenho do ambiente nao tem como pardmetro
determinadas categorias de pessoas, mas, sim, principios que se apéiam em condi-
¢bes de desempenho, tais como:
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+ odesenho deve ser utilizével por pessoas com habilidades diversas;

« o desenho deve prover dimensdo e espaco apropriados para o acesso, o
alcance, a manipulagdo e o uso independente do tamanho do corpo, de
postura ou mobilidade do usuério;

+ odesenho deve propiciar o minimo de fadiga;

«  odesenho deve atenuar riscos e conseqiiéncias adversas de acdes acidentais e

« odesenho deve favorecer a compreensio da informacio para o uso.

Assim, quando analisamos a questdo da Educacdo Inclusiva e das Necessida-
des Educacionais Especiais, os contextos educacionais e sociais devem responder
as necessidades de todas as pessoas que estdo (ou estariam) excluidas das escolas,
dos espagos sociais e de convivéncia, por qualquer razdo que seja.
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Capitulo 5

Educacdo Inclusiva e Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais

Fatima Inés Wolf de Oliveira
Mary da Silva Profeta

A Educagéo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais

A rua de acesso 4 inclusdo nio tem um fim porque ela é em sua esséncia,
mais um processo do que um destino. A incluso representa, de fato, uma
mudanga na mente e nos valores para as escolas e para a sociedade como
um todo... (MITLER, 2003, p.14).

O olhar critico para a histéria da humanidade revela, com muita clareza, que
nenhuma sociedade se constitui bem sucedida, se nio favorecer, em todas as areas
da convivéncia humana, o respeito a diversidade que a constitui.

A educagao tem, nesse cendrio, papel fundamental, sendo a escola o espago no
qual se deve facilitar, a todos os cidaddos, o acesso ao conhecimento e o desenvol-
vimento de competéncias, ou seja, a possibilidade de apreensdo do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade e de sua utilizacio no exercicio efetivo
da cidadania. Hoje, percebe-se a luta pela igualdade de direitos das pessoas com
necessidades educacionais especiais e a escola, inserida nesse contexto, abre espaco
para movimentos de inclusao.

A educagdo do individuo, na escola inclusiva ou ndo, tem origem em situacoes
capazes de transformé-lo ou 20 menos de permitir-lhe que se transforme. Nesse con-
texto, a transformagdo somente pode acontecer, se a escola estiver organizada para
fazé-lo um cidadéo critico, reflexivo e consciente de seus compromissos no mundo.

A proposta da educagdo e da escola inclusivas nos faz debrucar sobre algumas
questOes importantes, dentre as quais podem ser destacadas as seguintes: que esco-
la queremos para nossos alunos com deficiéncia? Que escola eles e seus familiares
querem para que, de fato, sejam parte da uma sociedade igualitaria? Que tipo de
projeto pedagogico essa escola inclusiva deve desenvolver, pensando no individuo
como um TODO e néo em sua limitacdo ou condigio social desfavorecida?

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p79-91
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Escola inclusiva é aquela que garante a qualidade de ensino a cada um de seus
alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade, e respondendo a cada um, de
acordo com suas potencialidades e necessidades. Assim, uma escola somente po-
derd ser considerada inclusiva, quando estiver organizada para favorecer a apren-
dizagem de cada aluno, independentemente de etnia, sexo, idade, deficiéncia, con-
dicao social ou qualquer outra situa¢io. Um ensino significativamente inclusivo
¢ aquele que garante o acesso ao conjunto sistematizado de conhecimentos, como
recursos a serem mobilizados (bem como mobilizem recursos adequados).

A Educacgéo Inclusiva e a Mudanca de Paradigma

Reconhecemos que as escolas publicas, geralmente, fazem parte de uma rede,
0 que, historicamente, as mantém em situa¢io de dependéncia administrativa,
funcional e mesmo pedagodgica, limitadas em sua autonomia e controladas sob
mandatos. Aranha (2001) considera o processo de inclusdo um movimento filosé-
fico e politico, que pode se consolidar mediante a pratica de projetos educacionais
apoiados pelo Governo Federal, tentando, assim, encontrar solugdes adequadas
para as diversas realidades existentes no Pais.

A construgao da escola inclusiva exige mudancas nessa cultura e nas suas conse-
qiientes praticas. Perrenoud (2000) aponta alguns fatores que dificultam a construcio
de um coletivo, no contexto educacional: a limita¢ao histérica da autonomia politico-
administrativa do profissional da Educago e o individualismo dela resultante, a falta
do exercicio das competéncias de comunicacio, de negociacio, de cooperacio, de re-
solucdo de conflitos, de planejamento flexivel e de integracdo simbolica, a diversidade
das personalidades que constituem o grupo de educadores, e até mesmo a presenca
freqiiente da prética autoritdria da direcdo ou coordenacdo do ensino.

A realidade e os valores sociais e histéricos podem estat refletidos nas préti-
cas cotidianas das escolas. Cada escola tem seu perfil particular histérico, social
e cultural que a distingue das demais, formando seu processo de identificacéo e
qualificagdo. A promogdo da educagio inclusiva nao significa limitar-se a colo-
cacdo de alunos com necessidades educacionais especiais na classe comum, mas
implementar um ensino de qualidade, que forme o cidado por meio de valores
culturais, sociais e universais. Pode-se dizer que os alunos sdo os sujeitos do apren-
der e a escola participa do seu projeto de vida.

A educacdo inclusiva impde mudancas nos paradigmas educacionais e sociais,

/ e isso somente se concretizara com acdes que efetivem estudos e reflexdes a seu
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¢ respeito. Dessa forma, a pesquisa, as discussdes e as crengas nesse paradigma edu-
)

\

cacional influem na construgéo de espacos inclusivos e no adequado reconheci-
mento de uma sociedade inclusiva.

A escola inclusiva fundamenta-se na Declaragio de Salamanca (BRASIL,
1997), quando salienta que todas as criancas deveriam aprender juntas, indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que possam ter. Seguindo esse
principio, a escola deve ser democratica, um local para todos, espaco de constru-
¢d0 da autonomia e socializagdo do saber. Os caminhos para a educagio inclusiva
devem estar presentes, nas suas propostas pedagdgicas, adequando seus curricu-
los para a construgdo de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo. Mendes
(2002) sinaliza que a criagdo de um ambiente propicio 4 insergéo da crianca com
necessidades educacionais especiais, na sala regular, admite a consideracio das
relagdes interpessoais, além das interacdes com todos os alunos da classe.

A questdo da capacitagdo dos recursos humanos é outro fator extremamente
importante e que vem sendo pesquisado, quando o assunto ¢ inclusdo de criancas
com necessidades educacionais especiais. Franco (2001) relata, em seus estudos, que
a construgdo de uma escola que esteja preparada para atender 2 diversidade apenas
sera possivel se os investimentos no capital humano acontecerem. Isso significa di-
zer que ¢ preciso investir nos sujeitos escolares, com participagio efetiva, didlogo,
leitura de mundo, da realidade, identificacio de qualidades, valorizacio da autono-
mia cultural, articulagio entre teoria e pratica, acreditando no aluno como cidado
do futuro e na educagio como fator essencial para seu desenvolvimento.

Mendes (2002) ressalta alguns aspectos importantes na construcéo da escola inclusi-
va, entre 0s quais as adaptagdes curriculares, a gestio escolar e a proposta pedagégica:

- Os caminhos cabiveis que sejam trilhados para a construgio da escola in-
| clusiva perpassam pelas adaptacdes curriculares, pela gestio escolar, pe-
los principios norteadores desse paradigma educacional e com a constru-
¢&o de sua proposta pedagdgica. A escola inclusiva requer a efetivacio de
curriculos adequados (adaptados ou modificados, quando necessario) e
uma prética pedagégica flexivel com arranjos e adaptacdes que favorecam
| tanto o bom aproveitamento quanto o ajuste sécio educacional do indivi-
\. duo com necessidades educacionais especiais. (MENDES, 2002, p. 17).

o

A inclusdo educacional estd diretamente relacionada  aceitacio da diversidade em
sala de aula, mas, para sua real instauragao, é necessaria a reorganizagio pedagégica e ad-
ministrativa da escola, que, por sua vez, pode constituir-se em obstaculo a0 processo, caso
nao aconteca de forma satisfatéria. A falta de planejamento adequado das acdes pedagdgi-
cas da escola pode comprometer a efetivacio desse novo paradigma de escola inclusiva.
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As Adaptacoes Curriculares

A concretizagdo da educa¢do inclusiva implica a certeza de que mudancas
30 necessdrias, para proporcionar ¢ acesso de todos os alunos ao curriculo. As
particularidades e as especificidades inerentes a cada educando, em sala de aula,
devem ser respeitadas; para tanto, o curriculo constitui-se numa ferramenta b4sica
de escolarizagdo, que busca dimensionar o sentido e os objetivos das adaptacées
curriculares como estratégias de atuagao do professor, as quais podem proporcio-
nar adequagdes da agdo educativa escolar s maneiras particulares de os alunos
aprenderem, respeitando o ensino e a aprendizagem como processo educativo que
atende as necessidades educacionais de todos (BRASIL, 1998).

As adaptagbes curriculares constituem-se em oportunidades educacionais
que proporcionam ao aluno com necessidades educacionais especiais 0 acesso ao
processo de ensino e aprendizagem, em sala regular; sendo necesséria a revisio
dos objetivos, do desenvolvimento de contetidos, no processo de avaliacdo, na or-
ganizacio do trabalho didético-pedagdgico, de modo a favorecer a aprendizagem
do aluno (BRASIL, 1998).

Ao se considerar a necessidade de adaptagdes curriculares, estd sendo previs-
ta a dinamizagio do curriculo, sua ampliagdo e flexibilidade, contemplando as
aprendizagens bésicas, uma metodologia mais adequada, bem como uma forma de
avaliar que proporcione um reconhecimento efetivo do que o aluno aprendeu.

Mantoan (1998) salienta que a incluséo pressupde um processo de interagio
entre as limitag6es funcionais inerentes a cada individuo e as possibilidades de
adaptagdo que lhes sdo disponibilizadas, em diferentes espacos. Eficientes proces-
sos de adaptagao curricular pressupdem diversas habilidades. Prossegue a autora:

A educagdo inclusiva implicaa criacdo de alternativas metodolégicas que
contenham, em seus principios e na sua operacionalizacio meios de se
proporcionar experiéncias de escolarizagdo que se adaptem as exigéncias
curriculares, as caracteristicas e as especificidades do processo educa-
tivo dos aprendizes diminuindo ou eliminando os obstdculos do meio
escolar que produzem as inadaptacdes escolares dos alunos em geral,
deficientes e nao-deficientes. (MANTOAN, 1998, p. 8).

E inegével que as adaptagdes curriculares envolvem planejamento e pesquisa
pedagdgica e agbes docentes baseadas em critérios que determinam o que o aluno
deve, como e quando aprender, que formas de planejar o ensino sio mais eficazes
para o processo de aprendizagem e, ainda, de que forma se deve avaliar.
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No documento “Estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educa-
cionais especiais” (BRASIL, 2003), sdo apresentadas as adequagdes curriculares, ca-
racterizadas como néo-significativas ou de pequeno porte, ao lado das significativas
ou de grande porte. As adequagdes nio-significativas sdo importantes como medidas
de prevengéo levando o aluno a aprender os contetidos curriculares voltado s suas
condi¢des individuais, para prosseguir na sua vida académica, evitando-se sua evasio
da escola regular. O Quadro I especifica alguns aspectos desses tipos de adequacéo.

QUADRO 1
Adequacdes Nio Significativas do Curriculo

Organizativas

Organizacdo de agrupamentos

Organizacdo diddtica

Organizacao do espago

Relativas aos objetivos e conteiidos

Priorizacao de dreas ou unidades de contetidos

Priorizag@o de tipos de contetidos

Priorizag@o de objetivos

Seqiienciacdo

Eliminac¢ao de contetidos secunddrios

Avaliativas

Adequacdo de técnicas e instrumentos

Modificacdo de técnicas e instrumentos

Nos procedimentos diddticos e nas atividades

Modificagdo de procedimentos

Introdug@o de atividades alternativas as previstas

Introdugdo de atividades complementares as previstas

Modificagdo do nivel de complexidade das atividades

Eliminando componentes

Seqiienciando a tarefa

Facilitando planos de agdo

Adaptacio dos materiais

Modificagdo da selegdo dos materiais previstos

Na temporalidade

Modificagdo da temporalidade para determinados objetivos e contetidos previstos
Fonte: Manjon, 1995, p. 89.
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Todavia, muitas vezes, segundo o citado documento do MEC (BRASIL, 2003), h4

necessidade de adotar adequagdes significativas do curriculo, para atender s neces-
sidades especiais dos educandos, quando estas forem mais acentuadas e nio se resol-

verem com agdes curriculares menos significativas. De um modo geral, constituem

estratégias necessarias, quando os alunos apresentam sérias dificuldades para apren-
der, como resultado, entre outros fatores, da defasagem entre a sua competéncia cur-

ricular e a de seus colegas; da discrepancia entre as suas necessidades e as demandas

das atividades e expectativas escolares; e da crescente complexidade das atividades

académicas, que vai se ampliando, na medida do avanco na escolarizacio.
O Quadro IT especifica alguns aspectos das adequagdes curriculares significa-
tivas (BRASIL, 2003):

QUADRO II

Adequacdes Curriculares Significativas

Elementos curriculares - modalidades adaptativas

Objetivos

Eliminagdo de objetivos bdsicos

Introdugdo de objetivos especificos, complementares e/ou alternativos

Contetidos

Introdugio de contetidos especificos, complementares ou alternativos

Eliminacéo de conteiidos bdsicos do curriculo

Metodoelogia e Organizacdo Diddtica

Introdugéo de métodos e procedimentos complementares e/ou alternativos de ensino e
aprendizagem.

Organizagdo

Introducdo de recursos especificos de acesso ao curriculo

Avaliagdo

Introducao de critérios especificos de avaliagdo

Eliminacédo de critérios gerais de avalia¢do

Adaptacdes de critérios regulares de avaliacdo

Modificagdo dos critérios de promogao

Temporalidade

Prolongamento de um ano ou mais de permanéncia do aluno na mesma série ou no ciclo
(retencdo)

Fonte: Manjén, 1995, p. 89
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E preciso salientar que a realizacio das adequagbes curriculares deve ser pre-
cedida por uma criteriosa avaliacio do aluno, considerando sua competéncia aca-
démica; deve estar fundamentada na analise do contexto escolar e familiar, que
favorega a identificacio dos elementos adaptativos necessarios, possibilitando as al-
teracdes indicadas, e, para isso, deve contar com a participacio das equipes docente
e técnica da escola e com o apoio de equipe multidisciplinar, quando necessario.

Concluindo, as adequagdes curriculares so agdes pedagdgicas necessarias para
a efetivacdo da escola inclusiva, em diversos aspectos: projeto pedagégico, sala de
aula, elaboragdo e realizacdo de atividades. Procuram contemplar a realizagio do
atendimento as dificuldades de aprendizagem dos alunos com necessidades educa-
cionais especiais, incluidos no ensino regular, visando a favorecer suas capacidades,
sem deixar de levar em conta, entretanto, suas limitacdes e especificidades.

A Gestao Escolar

A diregdo de uma escola desempenha um papel relevante na conducéo da pra-
tica educacional, tendo por objetivos os principios e as metas estabelecidas no
Projeto Politico-Pedagégico. A ela cabe promover a mobilizagio dos professores
e funciondrios e a coesdo do grupo enquanto uma equipe que trabalhe de forma
cooperativa e eficiente (BRASIL, 2004).

A construcido da escola inclusiva objetiva a formagio de cidadaos participati-
vos, para que desenvolvam competéncias, habilidades e conhecimentos importan-
tes para a vida na sociedade de hoje, representando a unido entre saber e fazer para
a constituicdo da pessoa.

A gestdo escolar ¢ compreendida como unido entre filosofia e politica, por
meio da execugdo do planejamento, direcdo, coordenacdo e controle das acdes
educativas (DIAS, 2002). Dessa forma, o gestor escolar tem sua prética atrelada a
politica educacional. Representa o elo capaz de interpretar as leis e diretrizes do
sistema para o ptiblico interno e para a comunidade intra e extra-escolar. De outro
lado, pode ser um intérprete dos anseios da comunidade sobre a escola, para os
6rgdos deliberativos e decisérios de administragao central do sistema.

Castro (2002) afirma que a gestdo escolar deve estar fundamentada no princi-
pio de que a educagio ¢ continua, multifacetada e ampla, envolvendo a totalidade
do ser e a prtica escolar relacionada com as institui¢des e com as pessoas. A gestdo
escolar faz parte da educagio e da vida, na sua proposi¢do pedagégica.
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A gestdo escolar é capaz de propor mudangas na sua estrutura organizacional,
visando a transformar a escola na sua dimensio politica, critica e técnica. Porém,
poucos séo os relatos de pesquisa que apresentam propostas de alternativas para
organizar a gestdo da escola, tendo como perspectiva a prépria escola e seu dia-
a-dia. E por meio da gestdo escolar que se almeja a transformacio educacional
proveniente dos interesses da comunidade escolar local. Sobre o perfil do gestor
escolar, Teixeira (1990, p. 78) salienta:

[.-] assim, a0 mesmo tempo em denunciam o caréter observador das teorias con-
vencionais de administracio colocadas a servico da manutencio estrutural da so-
cledade capitalista, procuram mostrara administracio escolar como instrumento
de transformacgo social.

A gestdo participativa acontece nas pequenas estruturas, isto ¢, na escola, por
meio da constituicdo da equipe e ndo das restricoes da burocracia. A analise das
escolas deve ser realizada de acordo com sua realidade social e politica. O poder
decisdrio nas escolas deve aproximar-se do centro de intervengao, ou seja, perto da-
queles seres atuantes na escola, pelos espacos da autonomia pedagdgica, curricular
e profissional, j& que o debate educacional se fundamenta na agio pedagdgica.

Na escola também deve haver a participacdo dos pais, cabendo 4 adminis-
tracdo central funcionar como um 6rgio de controle e estimulador do ensino,
proporcionando sugestdes aos professores e gestores das escolas. O sistema edu-
cacional nao ¢ um amontoado de escolas funcionando de maneira independente,
enquanto “a unidade do sistema escolar nio é o distrito ou a escola, mas o aluno”
(TEIXEIRA, 1997, p. 143).

Silva (1996) salienta a necessidade de a escola conquistar sua autonomia, para
desenvolver no seu interior condicdes de superar a falta de compromisso com o
aluno, tornando-o parte da sua proposta pedagégica, como sujeito ativo e huma-
nizado. Nessa perspectiva, a autonomia da escola é fator fundamental para a cons-
trucdo da escola inclusiva, pois torna o aluno sujeito e ponto central das interven-
¢oes, priorizando agdes que facilitem seu acesso e permanéncia, com o objetivo de
garantir a busca pelo sucesso escolar.

A prética demonstra que, para a construgdo da escola inclusiva, faz-se neces-
sdria a a¢do do diretor como educador, j4 que este serd o condutor de sua pratica
tendo como objetivo a busca pelo éxito escolar. “Um diretor ¢ antes de tudo um
educador” (DIAS, 2002, p. 274).

Prieto (2002, p. 49) entende que os gestores da educagio devem concentrar “es-
forcos para garantir a inclusdo escolar e social de todos os educandos”. Para isso,
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faz-se urgente a unido de discursos relacionados 4 democratizagdo do ensino e aos
principios que norteiam a gestao na escola.

A escola que se pretende inclusiva deve ter o desafio do éxito de todos os seus
alunos. Por isso, ao construir o Projeto Politico-Pedagégico, inspirado nos prin-
cipios da inclusdo, devera contemplar em sua renovacdo pedagégica o respeito s
diferencas.

Martins (2006), em uma de suas obras, ressalta:

Na escola inclusiva a escolarizacao do aluno com necessidades especiais
¢ um problema educativo, como o ¢, também, a educacio/escolarizacdo
de outros excluidos: as classes populares pouco favorecidas, a escola
rural, a educagio de criancas de rua, dos indigenas, dos jovens adultos
analfabetos, e também de presididrios. Em todos esses grupos hd espe-
cificidades que os diferenciam, mas hd, também, um fator comum, que
faz as semelhancas: séo classificados como minorias, € sofrem exclusio
semelhante, antes mesmo do processo educativo. (p.114).

Infelizmente — e concordando com a autora —, as individualidades e personalidades
daqueles cidaddos e de outros tantos no sdo respeitadas, nem pela escola nem pela
sociedade, o que se agrava, quando a pessoa tem uma deficiéncia e precisa de uma sala
mais adequada as suas necessidades, professores competentes para seu ensino e acesso
a0 espago fisico, tecnolégico, humano e outros. O espaco fisico, para autora, ¢ o local
onde se concretiza a produgao do fracasso escolar de varios grupos de pessoas.

Martins (2006) lembra Vygotsky, no que diz respeito s pessoas com defici-
éncia e com necessidades especiais, porque, com elas, ele trabalhou grande parte
de sua vida, de sorte que, quanto ao cotidiano escolar, o processo inclusivo é in-
dicador de inimeros beneficios potenciais para aquelas pessoas, para seus pais,
seus professores, em resumo, para todos os que fazem parte do dia-a-dia da escola.
Resumindo esta questdo, a escola deve cuidar da acessibilidade do aluno a seu
espago fisico, adequando-o e provendo-o com recursos necessarios, professores
capacitados e comprometidos com o ensino/aprendizagem, curriculo com modifi-
cagdes para atender aos alunos, uma vez que 0s mesmos sdo sujeitos do processo de
inclusdo. De acordo com Vigotsky, Piaget, Wallon e outros tedricos,

as leis de desenvolvimento sdo as mesmas para todas as criancas, mu-
dando, apenas, os contextos, podendo acontecer que os aspectos sociais
da aprendizagem favorecam mais, ou menos, as pessoas, conforme seus
contextos vivenciais e educacionais, o que implica, conseqiientemente,
num maior ou menor nivel de desenvolvimento e aperfeicoamento das
habilidades pedagdgicas. (MARTINS, 2006, p.115).
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E inegdvel a importancia da substituicio ou transformacéo das escolas especiais
pela escola inclusiva. Entretanto, ¢ igualmente verdade que, apés a discussio de Sa-
lamanca, apenas pequena parte da proposta foi concretizada: desmantelaram-se as
escolas especiais sem, contudo, criar algo inclusivo no seu lugar, de maneira que o
que temos hoje é o que tinhamos anos atrds - uma crianga, ou mais, com diferentes
deficiéncias em meio a trinta e cinco ou quarenta outros alunos, em uma escola sem
recursos materiais e humanos compativeis com as necessidades da crianca.

Quando se discute a acessibilidade, ¢ preciso que seu entendimento seja amplo
€ nao restrito ao espaco fisico. Acessibilidade implica mudanca de comportamento
humano, de estrutura fisica, de condicoes de recursos especificos, da presenca de
intérprete de LIBRAS na sala de aula e todo o contexto em que houver pessoa sur-
da, das condigdes tecnolégicas para que todos tenham acesso ao conhecimento, do
professor que conhega o Braile, soroban e saiba das necessidades especificas do seu
aluno e onde buscar as especificidades para atendé-lo. Nao basta uma edificacio es-
colar sem escadas, se ndo houver os outros elementos complementando as necessi-
dades dos alunos com deficiéncias e outros que dela sio excluidos (BRASIL, 2003).

Consideragoes Finais

A escola que se pretende inclusiva tem de ser despida do tradicionalismo, em
sua estrutura fisica, recursos pedagdgicos e humanos. Precisa estar pronta para
~  atender a todos, cada qual em suas especificidades e necessidades. Precisa desen-
volver seu papel social e, para isso, tem de preparar seus professores, providenciar
adaptagdes e aquisicdo de recursos materiais também especificos ao ensino de sua

\ populagao diferente.

Segundo Ferreira (2004), analisando na oportunidade os Dez Anos da Decla-
ragao de Salamanca e especificamente tratando do caso brasileiro, a iltima década
foi um periodo em que o pafs implantou vérias reformas no campo da educagio
bésica, que, por sua vez, provocaram mudangas significativas no que concerne s
competéncias dos sistemas de ensino, de estruturacio, de gestdo das redes, de fi-
nanciamento educacional, de organizagao curricular, de formacéo de profissionais
da educagdo. Para o autor,

tais mudangas, de carater abrangente, apresentaram um novo contexto
e novos desafios para a questio da educacio escolar das pessoas com
deficiéncia ou, como sio agora denominadas no campo educacional, com
necessidades educacionais especiais. (p.12).
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Aranha (2004) remete 4 municipalizacio e comenta que esta “veio aproximar,
dos cidaddos, a instincia deciséria do controle social sobre a execucio das dire-
¢Oes escolhidas e das decisdes tomadas” (p.5), podendo propiciar o surgimento de
experiéncias mais inovadoras.

Com todas as discussdes e sendes, o que se tem como resultado é um aumento
de alunos com deficiéncia chegando s escolas inclusivas ou nio e com necessi-
dades educacionais especiais que precisam ser atendidas,{para que seja atingido o |
objetivo primeiro da educagdo, quer dizer, o de transformar individuos em cida-
daos e que estes, por si, s6 possam se transformar e agir no mundo como agentes |
de mudangas sociais. -

Profeta (2007), em sua reflexfo, enfatiza que a inclusio prevé escolas inclusi-
vas e salas inclusivas, partindo de uma filosofia que assegura que todas as criangas
podem aprender juntas e que parte de sua vida escolar e comunitéria também deve
ser coletiva. No entanto, alerta que, de um lado, estio alunos em classes regulares
aguardando que professores sem nenhum conhecimento saibam lidar com eles
sem ficarem assustados e, do outro, estd um grupo exigindo aceitagio da mudanca
“goela abaixo”. Isso tem gerado muita exclusio, discriminagio, preconceito — que
€ 0 contrério do que se espera.

Para que todo o desejavel aconteca e que haja satisfacio entre escola, aluno e so-
ciedade, o processo de inclusao previu mudancas curriculares que vém sendo implan-
tadas com responsabilidade, as quais nem sempre sio aceitas no 4mbito da escola.

Toda a transformacéo no processo educacional é tarefa de competéncia de
realizacdo coletiva e ndo exclusiva de professores e, nesse processo conjunto, as
perguntas que ficam para nortear as modificagdes sdo: que pais queremos e de
que cidaddos precisamos, para construi-lo? Continuamos num momento histérico
que agitou a educagio, em 1994, com a Declaracdo de Salamanca, apés treze anos?
Seremos eternamente um pafs subdesenvolvido ou em desenvolvimento, no qual
nada se conclui ou se transforma? Como adequar procedimentos e curriculos tra-
dicionais, para atender 4 demanda de alunos com deficiéncia?
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Capitulo 6

0s meandros familiares, escolares e sociais da
construcdo da identidade do deficiente

Rossana Maria S. Sade
Miguel Claudio M. Chacon

Introducéo

A vida do individuo em sociedade transcorre em instituicées, nas quais en-
contra suporte, apoio, e firma vinculos afetivos, que formam suas representacoes
sociais. Tais representacdes desempenham e estabelecem papéis internalizados,
por meio das diferentes instituigdes que fizeram parte de sua trajetéria de vida,
construindo assim sua identidade, que serd pautada nas representacoes que a so-
ciedade, as instituigdes e ele préprio formaram de si mesmo (RIBAS, 1992).

As agbes humanas refletem a presenca de padrées de comportamento regidos
por normas ou regras existentes em todas as dreas da vida social, que influenciam
desde a maneira de se vestir e comer 4 orientagao sexual. Tais padroes sdo aprendi-
dos primeiramente na familia (ou em ambientes substitutos) e, posteriormente, em
diferentes ambientes partilhados, como a escola e outras instituicdes, conferindo
ao homem seu status e identidade social.

Os meandros responsaveis pela construcio da identidade social do individuo sio
validos tanto para as pessoas consideradas normais', quanto para aquelas cuja condi-
¢do pessoal, por algum atributo diferencial, as coloca em situacio de deficiéncia.

De acordo com Heller (1991), as relagdes que aparecem na vida cotidiana po-
dem ser classificadas em dois grupos distintos: as baseadas na igualdade e as base-
adas na desigualdade. As relagdes de desigualdade podem ser relagdes de depen-
déncia. Os individuos, no decorrer de suas vidas, ocupam vérios lugares na escala
social, porém, para a pessoa com deficiéncia, o lugar estabelecido parece permane-

1 Por normal estamos adotando a definicio dada por Erving Gofman (1988), que é aquela em
que o individuo nio se afasta negativamente das expectativas da maioria das pessoas.

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p93-107



94 | Os meandros familiares, escolares e sociais da construgdo da identidade do deficiente

cer inalterado. Se, por um lado, a instituicdo permeia essa relago, por outro, cria
outros lagos de dependéncia.

O texto a seguir trata do olhar social que as institui¢ées conferem is pessoas
com deficiéncia, colocando-as na maioria das vezes em um lugar de destaque e
estigmatizacio.

Ao tratar do tema, levando em consideracdo os 4mbitos familiares, educacio-
nais e sociais (universo do trabalho e vida cotidiana), espera-se que o leitor reflita
nas barreiras atitudinais, passadas e presentes, que impediram e impedem a pes-
soa com deficiéncia de usufruir de seus direitos e cumprir com seus deveres de
cidaddo, a qual, durante décadas, foi excluida de maneira explicita ou velada da
possibilidade de convivio social maior.

A familia

Desde os primeiros anos de vida, o individuo constréi sua identidade nas in-
ter-relagdes, sendo esta marcada pelo meio e, nesse contexto, a deficiéncia é refor-
¢ada pelos parametros da normalidade.

A familia ¢ a primeira célula institucional. Assim nos ensina Gibran (1958,
p.15), em seu poema “Vossos Filhos™

Vossos filhos ndo sdo vossos filhos.
Sdo os filhos e as filhas da ansia da vida por si mesma.
Vém através de v4s, mas ndo de vés.
E embora vivam convosco, ndo vos pertencem.

Podeis outorgar-lhes vosso amor, mas nio vossos pensamentos,
Porque eles tém seus proprios pensamentos.
Podeis abrigar seus corpos, mas nio suas almas;
Pois suas almas moram na manséo do amanha, vés ndo podeis visitar nem mes-
mo em sonho.
Porque a vida ndo anda para trds e n3o se demora com os dias passados.

Vs sois os arcos dos quais vossos filhos sdo arremessados como flechas vivas.
O Arqueiro mira o alvo na senda do infinito e vos estica com toda a Sua forca
para que Suas flechas se projetem, rapidas e para longe.

Que vosso encurvamento na méo do Arqueiro seja vossa alegria:

“Pois assim como Ele ama a flecha que voa, ama também o arco que permanece estével”.
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O poema discorre sobre a trajetdria de vida dos filhos, tendo seus pais como
arcos e fonte da vida. Reconhece que os pais podem outorgar-lhes 0 amor, mas nio
0s pensamentos. Estes sio livres e ndo se pode prendé-los. A alma mora na mansio
do amanha. A familia do deficiente, em geral, tenta por todas as vias morar nessa
mans&o, abrigando o seu corpo e a sua alma. O amanha fica preso ao passado e
a pessoa, muitas vezes, para sobreviver se adestra de acordo com a cultura, que
estabelece 0 modo de agir, pensar e sentir.

Como uma pessoa nessa condi¢do pode habitar a mansio do amanhi, se a
mesma o aprisionar no tempo por meio da cultura estabelecida pelas instituicdes?
Segundo Chinoy (1975, p. 59), tal cultura pode ser entendida como “padraes nor-
mativos que definem o que se entende por... modos de agdo ou de relagdo social
adequado, legitimo ou esperado”. (grifo do autor).

A partir desses padrdes normativos aprendidos e partilhados, as acoes huma-
nas parecem assemelhar-se e, se observarmos especificamente o comportamento
dos deficientes, é possivel perceber uniformidade também na forma de interagir,
nas atividades que desenvolvem e até no seu discurso.

O discurso dessas pessoas é preso ao passado, suas perspectivas evidenciam o
dominio das institui¢des a que pertencem; sendo a familia a primeira célula social,
tem um papel preponderante na manutengio de tais normas, conservando essas
pessoas presas ao papel de boazinhas e obedientes, o que reforca os esteredtipos de
dependéncia e passividade.

A familia é uma estrutura criada pelo homem e se constitui de forma diferente
em situagdes e tempos diferentes, de maneira a responder as necessidades sociais,
bem como individuais de cada um dos seus membros. Estrutura-se em torno de uma
necessidade material com fungao biolégica: a reproducio (ndo hd necessidade de uma
forma de familia para que haja reproducio, mas a reprodugio é condicio para a exis-
téncia da familia bioldgica) - e exerce ainda fun¢io ideoldgica, ou seja, é na familia
que os individuos sdo educados para perpetuar a estrutura familiar que sofre modifi-
cagdes a cada século. A familia é o “locus” da estruturacéo da vida psiquica, é um es-
Pago social distinto, na medida em que gera e consolida hierarquias multigeracionais.
Seu funcionamento esta centrado no binémio autoridade/amor (REIS, 1985).

Segundo Laing (1969), os pais sio interiorizados como intimos ou distantes,
juntos ou separados, préximos ou longinquos, amigos, inimigos etc. O filho defi-
ciente, assim como os demais, ocupa um lugar estabelecido na dinimica familiar,
amoldando-se, muitas vezes, a uma das figuras parentais. Assume os esteredtipos,
tornando ambigua sua identidade e internalizando o seu lugar na familia. O autor
trata, assim, do conceito de familia internalizada: cada membro dela encarna uma
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estrutura derivada das relagées entre os diversos membros. Observa, porém, que
o que se internaliza ¢ a familia como sistema, esse conjunto de relagdes da familia
que pode ser assumido pelo corpo, pelos sentimentos, pensamento, sonhos etc.,
estabelecendo nela seu lugar e seu papel.

Segundo Berger e Luckmann (1991, p. 35), “a Identidade é definida como loca-
lizagdo em certo mundo e s6 pode ser subjetivamente apropriada, juntamente com
este mundo”. Tal mundo tende a tornar o deficiente incapaz e sem voz, passando
a instituicdo a ser seu elo com a sociedade. Basaglia (1979, p. 42) enfatiza: “O opri-
mido ndo tem voz, encontrar o c6digo da nao voz é muito dificil”. Parte de sua
vida ele vai passar por instituigoes e estabelecer com elas relacdes de dependéncia,
tracos que tendem a permanecer.

Conforme Ferndndez (1990), esse processo simbdlico de a familia assumir o
direito & voz do deficiente representa uma das formas de elaborar a perda do filho
idealizado, que foge dos padrdes estabelecidos pela sociedade. Os pais de uma pes-
soa com deficiéncia estdo em eterno luto pela perda do filho idealizado.

A maternidade constitui um momento existencial de grande importancia, na
trajetéria feminina (MALDONADO, 1976). Muito mais que um fato biolégico, o
nascimento de um filho traz expectativas, emogdes e planos para toda a familia. O
periodo da gravidez, repleto de pensamentos magicos, estabelece um clima de eu-
foria e fantasia com a espera do filho. A familia projeta suas idealizagbes, anseios e
desejos nesse novo ser e, para a mae, o filho, que é o prolongamento do seu corpo,
vai tendo a imagem construida a partir da sua.

Conforme Mannoni (1988), que analisou a relagio mae-filho deficiente men-
tal, o nascimento de um filho vai ocupar um lugar entre os sonhos perdidos da
mie, que deseja, durante a gravidez, a repeticdo ou a recompensa de sua propria
infincia. A imagem fantasmdtica do filho se sobrepde a sua imagem real. Esse fi-
lho sonhado nasce com a incumbéncia de fazer diferente o que, na histéria da mae,
ndo deu certo - ou para dar continuidade ao que deu. Acreditamos que o mesmo
deva ocorrer com o pai.

Os pais precisam elaborar a perda do filho idealizado que se tornou real e a
frustracdo narcisica de colocar no mundo um filho com deficiéncia. Depois da
provacio do periodo de gravidez e do nascimento, deveria vir a compensagio, que
faria, deles, pais realizados. A chegada do filho com deficiéncia, porém, frustra
suas expectativas de realizacio e felicidade e, para aplacar a culpa por esse nas-
cimento, os pais, apoiados pela sociedade, constroem a trajetdria para o filho: ser
bonzinho, ingénuo, papel por meio do qual ela serd mais bem aceito na sociedade,
mesmo alienando-se e assumindo seu lugar.
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Mannoni (1988) adverte que hd diferencas entre a reacio e a percepcio dos pais
sobre o(s) filho(s). E a mée, muito mais que o pai, quem trava uma ardua batalha
contra a indiferenca social. Segundo a autora, o pai ¢, geralmente, alguém omisso e
cético quanto 2 trajetéria do filho deficiente, afastando-se do drama familiar.

Os filhos em geral crescem, saem de casa e se separam naturalmente dos pais.
Cabe aos pais a tarefa de encontrar caminhos que propiciem essa separacio. No
entanto, o processo de separagio torna-se mais dificil, quando se trata de um filho
com deficiéncia. E dificil manter-se afastado, arriscando que o filho cometa erros
ou falhe, sendo a separagéo um periodo de perdas e elaboracdes (MILLER, 1995).

No homem, os comportamentos néo sdo inscritos apenas geneticamente, mas
sa0 inscritos pela sua histéria e suas raizes, possibilitando a sua integracio com
sua cultura. Ter raizes é pertencer a um lugar - e pertencer, segundo Bueno (1996,
P- 926), significa “ter um lugar legitimo®, lugar conquistado, seguro. A deficiéncia
do bebé vailhe dar um status que ird percorrer as raizes de sua histéria, firmando-
se a partir do lugar onde nasceu e do modo como estabeleceu as relacées sociais.
Sua histdria € pré-determinada pela protecio e dependéncia.

A histdria familiar determina o lugar e 0 modo pelo qual sua histéria social se
torna singular. Alienado ao desejo do outro e a si mesmo, a histéria do deficiente &
escrita a varias maos. Todo seu movimento e suas acdes estio encadeados por fa-
miliares, mée, pai, irmas e irm&os, moldando um clima de aparente “normalidade”
e trangiiilidade, em busca de um ponto de equilibrio. A impressio que se passa,
porém, € de que, a qualquer momento, esse ponto pode romper-se e desestabilizar a
familia. Para Miller (1995), a familia oferece a esse membro um status privilegiado,
ou seja, como ele ndo pode realizar certas coisas, recebe um tratamento especial.

Por meio de mensagens subjetivas, a pessoa sente-se amada, pois a atencio de
todos € voltada praticamente para ela. Esses momentos confirmam para a pessoa com
deficiéncia a manutengéo do estereétipo de dependéncia. Segundo Basaglia (1985),
apds ser frustrado e oprimido, é distraido em festas, bailes e atividades variadas.

Quanto mais dependente do outro, mais rebaixada é a auto-estima e menos in-
dependente se torna, em suas atitudes e desejos. A histdria desse individuo é estrei-
ta e abstrata, e vai sendo acoplada & deficiéncia, expressando seu papel social, os
seus valores e as relagoes sociais nas quais a vida se insere. As personas vio sendo
construidas por meio desses papéis e refletidas no grande palco que ¢ a sociedade,
em todas as etapas de vida pelas quais pode passar um individuo: escolarizacso,
profissionalizagdo, casamento, velhice etc.
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Os deficientes, sob a protecdo da instituicio familiar e das outras institui¢ées,
nos seus diferentes contextos, constroem sua histdria e sua identidade social, base-

adas no seu siléncio e na sua meméria.

Trajetéria educacional: o saber e o poder

Durante muitos séculos, os deficientes mentais e os doentes mentais foram
confundidos todos como “anormais da razao”, e algumas vezes também apontados
como “possuidos pelo deménio™. Segundo Pessotti (1984), o primeiro momento da
histéria dessa trajetdria € teolégico, resultante da expansdo do Cristianismo por
toda a Europa. Até entdo, a deficiéncia mental ou outros tipos de deficiéncia ndo
constitufam um problema, porque a sociedade simplesmente os ignorava, tendo
como pratica o abandono dos que apresentavam alguma anormalidade, o que ndo
constitufa uma viola¢do moral, por se enquadrar na ética social vigente, embora,
ainda hoje, de forma velada, se possa constatar esse tipo de exclusao social.

Na era cristd, a religido assegurava a salvacio e a felicidade a quem seguia
seus preceitos de bondade e amor para com seus semelhantes. Houve amparo aos
desprotegidos e marginalizados, isolando-os da convivéncia social em asilos ou
hospicios, em que se depositavam os loucos, mendigos, dementes, leprosos, indis-
criminadamente. O pecado era visto como a causa de tais condicges.

No século XIX, segundo Bueno (1993), iniciou-se o atendimento educacional
aos deficientes mentais. No século XX, somente em 1950 foi criada a National As-
sociation for Retarded Children (NARC), com o objetivo de proporcionar atendi-
mento as criangas e jovens com retardo mental. A NARC exerceu grande influén-
cia em varios paises, tendo sido a inspiradora da criagdo das Associacdes de Pais e
Amigos de Excepcionais (APAEs), no Brasil.

Tais instituices surgem, em nosso pais, no inicio do século XX. Mazzotta
(1996) apresenta dados histéricos, identificando a primeira instituicdo particu-
lar especializada no atendimento de criancas com deficiéncia mental, o Instituto
Pestalozzi, criado em 1926, no Rio Grande do Sul. Como as instituigdes possuiam
caréter filantrépico, atendiam por meio de convénios.

A Constituigdo de 1988, no seu Capitulo III, Art. 208, priorizou o atendimen-
to do aluno com deficiéncia no ensino regular, enquanto, no Art. 209, reafirmou
a participacdo da iniciativa privada. A LDB/96, no seu Art. 60, pardgrafo tnico,
anuncia como “alternativa preferencial” a ampliacdo do atendimento ao deficien-
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te, na propria rede publica de ensino, que ocorrerd independentemente do apoio
previsto a iniciativa privada.

Ao delinear essa caminhada histérica, percebem-se, ainda hoje, diversas lacunas
no dmbito da Educagio Especial, relacionadas ao duplo papel da histéria; a histéria
relatada pelo discurso do outro e a relatada pelo discurso de seus préprios perso-
nagens, sujeitos rotulados e estigmatizados, cujo direito a voz é restrito a sussurros.
Pergunta-se: qual ¢ o lugar dessas pessoas, no cenério sdcio-educacional do pais?

O estigma de “especial” e o seu destino sdo gradativamente marcados e pon-
tuados. Para Goffman (1988), é como um trago Ginico que se impde 2 atencio,
direciona-se a percepgio global do individuo e serve de justificativa ou explicaco
de qualquer conduta, num raciocinio circular.

Ha que se discutir ainda a contradi¢do que se exprime entre o saber e 0 poder.
Para Basaglia (1979), a relagio de poder torna-se fundamental frente 4 impossibili-
dade de resolver a contradigio entre o poder e o saber. Enquanto néo for alterada a
relacao de poder, estaremos sempre doentes, sempre mais loucos, seremos sempre
mais criangas e nao seremos pessoas, porque quem mandar determinard sempre o
nosso pensamento em um tnico sentido. A fun¢io da instituicdo escolar deveria

‘ser a de manter viva essa contradi¢do com o aluno e transmitir, por meio dessa
contradicdo, ndo o seu poder, mas o seu saber.

Enquanto houver o dono do saber e o outro for simples fonte de dados qualifi-
céveis, quantificdveis, interpretdveis, serd sempre “marginalizado”, “oprimido” ou
“desviante” e, dentro dos papéis sociais estabelecidos, procura encontrar seu lugar.

De acordo com Bueno (1993), essa totalidade do individuo, estreita e abstrata,
passa a ser somente a sua marca divergente e negativa. As histdrias desses indivi-
duos sdo verificaveis em suas anamneses, nos relatérios escolares; sio histdrias
de suas deficiéncias, dificuldades, fracassos, crises emocionais e atitudes sociais
inadequadas. Na vida, nada sdo, nada valem e pouco representam. Como se incluir
em um mundo excludente? O deficiente se amolda ao seu modelo e é confinado em
institui¢des, lugar onde um grupo de pessoas é condicionado por outras, sem ter
possibilidade de escolher seu modo de viver.

Ha duas faces na escola especial: a aberta (que mostra a sociedade seu papel de
“amiga do deficiente”, papel também veiculado na midia) e a fechada (que controla
e governa). Ainda que o discurso tedrico educacional seja de igualdade e inclusio,
0 sistema segrega e exclui para, depois, incluir o sujeito moldado dentro dos pa-
drées estabelecidos culturalmente.

De acordo com Bueno (1993), dentro dessa perspectiva, o sujeito passa a ser so-
mente sua marca divergente e negativa. Na medida em que ndo possui histéria en-
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quanto ser social, apenas como ser patoldgico, a sociedade o transforma em pessoa
incapaz de gerir, administrar, dividir e doar. Ele é, por defini¢do institucional, ndo
s6 desamparado, mas um sujeito isento de responsabilidade, ndo podendo dirigir

e administrar seus atos, vontades e desejos.

Universo do trabalho

O poder estabelecido nas instituicoes de que se tratou até o momento aparece
de forma implicita; porém, no universo do trabalho, apresenta-se de forma ex-
plicita, pois a igualdade e os direitos sdo para os que pertencem ao mercado, que
participam da sociedade de forma ativa.

Todo individuo possui necessidades a serem supridas, objetivos a serem atin-
gidos, projetos a serem colocados em pratica, independentemente de seu nivel in-
telectual, seu tipo de personalidade, seu grau de cultura.

O homem, por meio do trabalho e da liberdade de ir e vir, mantém funcdes de
equilibrio para sua personalidade, por meio da sua realizacio profissional, garan-
tindo a articulacdo com a realidade e com seu grupo social, adquirindo o status
de pessoa capaz e criadora. O deficiente, porém, “acorrentado” pelo universo da
profissionalizacao, pouco consegue quebrar as barreiras estabelecidas pelo poder
tecnoldgico.

Se, para ser aceito no mundo do trabalho, é preciso estar adequado na ordem
social estabelecida, ndo fugir 4 norma ¢ o primeiro mandamento. Para a pessoa
com deficiéncia, contudo, é romper as barreiras nao s6 do tecnolégico, mas, sobre-
tudo do patolégico.

O discurso de normalidade néo se restringe apenas ao da instituicdo familiar e
escolar, ele vem também do saber do profissional qualificado, que utiliza de recur-
sos, como testes de coeficiente de inteligéncia, e termos especificos, como pessoas
com necessidades especiais etc.

As instituicdes sociais cobram de todos nds aquilo que devemos ser: uma ima-
gem semelhante ao modelo de conduta socialmente estabelecido e culturalmente
sinalizado por meio de valores simbdlicos presentes na microcena da vida cotidia-
na (HIRANO, 1992).

Segundo Guirado (1995), essas relagdes tém como objeto imediato a reedu-
cacao do individuo, para que se livre de tendéncias desviantes. Para tanto, é que
se priva o individuo da possibilidade de dominar seu tempo, seu lazer e seu fazer.
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Tudo € realizado em nome dos beneficios para o deficiente, que representa uma
ameaca a sociedade “inteligente”.

Nesse contexto, encontrar espago para o trabalho produtivo do deficiente é
uma busca nas lacunas dessa hierarquia. Um dos grandes desafios é se fazer hu-
mano em um ambiente cada vez mais desumanizado. O local de trabalho, entéo, ¢
a tltima trincheira onde funcionam as mais rigidas regras morais e de convivéncia
e onde os cédigos de comportamento sao sutis, mas absolutamente vigentes.

Os codigos vigentes sdo fixados pelo poder que, sob a dtica de Foucault (1988),
poe em jogo relagdes entre individuos ou entre grupos. O termo “poder” designa
relagdes entre individuos, por meio de um conjunto de agdes que se permeiam, for-
mando uma sucessao. Tratando-se de um modo de acéo de alguns sobre os outros,
as relagbes de poder ndo estdo acima da sociedade, mas sim inseridas e arraigadas
em toda a malha social, principalmente frente a0 mercado de trabalho, em que as
marcas estigmatizantes continuam atuantes.

O poder, hoje, se faz também por meio das redes de computadores e das fer-
ramentas da tecnologia, como a internet, o telefone celular, o fax, entre outras,
sendo obstdculos e sintomas concretos de impessoalidade e competéncia. Como
o deficiente, dentro desse amalgama mantido pelo sistema, consegue sobreviver e
ser incluido, como fundamentam as regras e leis atuais?

A construcdo desse espaco comum, em que os relacionamentos devem ser
estabelecidos em niveis de igualdade, gera relagdes sociais de poder que sio ex-
pressas em varios niveis, tanto na economia como nas organizagdes de trabalho,
modificando as relacbes materiais e ideoldgicas.

Conforme enfatiza Meletti (1997), esses fatores revelam a complexidade da orga-
nizagio da nossa sociedade, em que, para problemas sociais nao resolvidos, buscam-
se “solucdes” precarias na ambigiiidade das politicas piiblicas de cunho social.

Vida cotidiana: papéis sociais

Os papéis sociais sao relagoes sociais “especializadas” segundo momentos es-
truturais determinados. O texto da musica “Traduzir-se” de Goulart (1981) , na
voz de Fagner e Chico Buarque de Holanda, pode refletir duas faces da mesma
moeda, em que o deficiente assume o status e o papel de sua deficiéncia.
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Uma parte de mim ¢ todo mundo
Outra parte ninguém, fundo, fundo.
Uma parte de mim é multidio
Qutra parte estranheza e solidao
Uma parte de mim pesa e pondera
Outra parte delira

Uma parte de mim almoca e janta
Outra parte se espanta

Uma parte de mim é permanente
Outra parte se sabe de repente
Uma parte de mim € s6 vertigem
QOutra parte linguagem

Traduzir uma parte na outra parte
Que € questdo de vida e morte
Serd arte, serd arte.

Esta dualidade, que se traduz na composico, nos remete ao conflito vivido,
como uma parte “dele” sendo multidao e outra, estranheza e solidio, o que o leva
a se tornar mdgico no circo armado pela vida, buscando encontrar uma parte na
outra parte. Como homem, quer se emancipar; como deficiente, ¢ aprisionado so-
cialmente ao estigma de sua condicéo.

“Uma parte de mim ¢ permanente, outra parte se sabe de repente” - a vida
cotidiana revela-se como um amplo conjunto de fatos, atos, objetos, relagdes e ati-
vidades que a nds se apresentam de forma “dramaética”, ou seja, como agio, como
mundo-em-movimento, as vezes permanente e outras de repente. Como a vida
cotidiana acontece em agdes, por meio da organizagio temporal-espacial, 0 modo
de viver se transforma num mecanismo irrefletido, nio consciente, de acio (PI-
CHON-RIVIERE, 1998).

Constituem o cotidiano a familia em que nascemos, a revista que lemos, a
televisdo, o cinema, o teatro, a cozinha, o trabalho, o esporte, 0 sexo, o tipo de con-
sumo etc. Vida cotidiana ¢é a forma de desenvolvimento que se adquire, dia apds
dia, histéria individual.

Como partes de um todo conhecido, engajados no dia-a-dia, ndo questiona-
dos, apenas vivenciados. A realidade social e histérica simultaneamente se revela e
se oculta, no cotidiano, em um sistema social de representacdes.
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A vida ¢ constituida de dois momentos: o ideal e o real. Enquanto estamos na
idealizagdo, as mudangas ndo ocorrem. Para haver mudancas, na vida e na rotina,
a barreira entre esses dois pélos deve ser rompida.

O seu cotidiano € limitado pelo seu status social, as suas vontades néo sdo es-
cutadas, hd sempre alguém decidindo sua vida. Sua trajetéria de vida é, portanto,
marcada pelo que os outros pensam ser melhor para ele, e ele, por sua vez, acaba
vivendo entre o ideal e o real.

Ainda que idealize ser independente, no plano real isso nao ocorre. “O homem
nasce ja inserido em sua cotidianidade. O amadurecimento do homem significa,
em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas as habilidades imprescindi-
veis para a vida cotidiana da sociedade” (HELLER, 1991. p. 18).

A capacidade para se viver a cotidianidade descrita por Heller (1991) comeca
no grupo familiar, na escola, em pequenas comunidades, grupos que estabelecem
uma intervencao entre o individuo e os costumes, as normas e a ética. As bases da
cotidianidade sao aprendidas no grupo. Sdo regras estabelecidas: se fugimos delas,
somos colocados 2 margem da sociedade.

Para Heller (1991), a vida cotidiana nio est4 “fora” da histdria, estd no “centro”
do acontecer histdrico. A vida cotidiana é a vida do sujeito. O individuo é sempre
ser particular, mas, a0 mesmo tempo, ser genérico, pois, enquanto ser genérico, o
homem é produto e expressio de suas relagdes sociais, herdeiro e preservador do
desenvolvimento humano; o representante do humano-genérico nunca é um ho-
mem sozinho, ¢ a unido do “eu” e do “nds” formada na consciéncia do existir.

Os conflitos se inter-relacionam no cotidiano e o intercAmbio entre as pes-
soas e 0 manejo das diferencas leva a condugdo desses conflitos, propiciando o
caminhar da sua prépria vida e de sua auto-estima. O individuo possui a crenca
do papel que desempenha, facilitando mecanismos para superar frustracées e au-
mentar sua auto-estima. Desse modo, o cotidiano é fragilizado em relagdo ao seu
desenvolvimento pessoal.

Toda pessoa desempenha um papel; subentendendo que seus observadores le-
vem a sério a impressdo sustentada perante ele, solicita acreditar no personagem
que olham no momento com os atributos que aparenta possuir, ¢ sua identidade
social virtual (GOFFMAN, 1975)

O deficiente representa, entdo, o papel que o publico estabeleceu ao longo da
histéria (sujeito doente, possui pouca inteligéncia, ndo responde por seus atos, in-
capacitado) e assim ou vive um mundo de fachada, empregando mecanismos para
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sua representacao, ou reage e tenta se normificar” e se incluir, livrando-se dos es-
tigmas socialmente criados para ele e exigindo da sociedade sua normalizacio.

Para Naffah (1997), desde a revelacio até o desvelamento total da existéncia,
essa totalidade nunca se completa, porque a existéncia ndo é um objeto estético,
como tampouco o ¢ a realidade que ela retoma no seu dmbito. Sempre situado no
mundo, o sujeito ndo é uma transparéncia em relacio a si mesmo; estd permanen-
temente envolvido em um ou outro papel, e esse envolvimento €, no fundo, aquilo
que reflete essa forma bédsica de compromisso que o une ao mundo e que faz dele
um ser fundamentalmente social.

Consideracoes finais

Voltamos, aqui, a0s entendimentos a respeito de deficiéncia. Seja ela da natu-
reza que for, vem sempre acompanhada de conflitos, sofrimentos e preconceitos e,
para entender um pouco melhor a dimensao do efeito da deficiéncia sobre a pessoa
e sua familia, recorremos & colocagio de Moreno (1987), quando, no poema “Divi-
sa”, ressalta ser na inversao de papéis que se faz o verdadeiro encontro.

Em lugar de passos imperativos, o imperador.

Em lugar de passos criativos, o criador.

Um encontro de dois: olhos nos olhos, face a face

E quando estiveres perto, arrancar-te-ei os olhos e

Coloca-los-ei no lugar dos meus;

E arrancarei meus olhos

Para colocé-los no lugar dos teus;

Entio, ver-te-ei com os teus olhos

E tu ver-me-4s com os meus.

(Traduzido de “Einladung zu etner Begegnung”, por J.L. Moreno, 1987.)

A historia da deficiéncia ¢ envolta em um manto de estigmas, dissimulados pe-
los estereétipos da dependéncia e da passividade. Em um universo de aparéncias,
o fato de um deficiente trabalhar, andar sozinho na rua, fazer compras, possuir
carteira de motorista etc. sdo insignias de sucesso. Somente se pode compreender a

2 Termo cunhado por Goffman (1988) para designar o esforco por parte de alguém, que possui
um atributo diferencial, em se apresentar 4 audiéncia como uma pessoa normal,
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real dimenséo da deficiéncia, fazendo uma leitura pelo olhar do préprio deficiente,
a partir de sua verdade e de sua histéria, contada e recontada por ele.

As imagens de mente s3 em corpo sio entram em choque, quando estamos a
frente do “deficiente”. Quem ¢é esse homem deficiente? Como uma sociedade pautada
para a busca da perfeicao pode aceitar, entdo, o diferente como ele é, olhé-lo a partir
do seu olhar, sem procurar caminhos para normaliza-lo, integra-lo, inclui-lo?

A Educacio Especial se norteia por pressupostos de respeito as individualida-
des, necessidades e potencialidades de seus educandos. Ponderando a realidade atu-
al em que estd o sistema educacional brasileiro, como concretizar esse discurso?

Adequar necessidades individuais a algo jé estruturado nio significa o aten-
dimento as necessidades individuais propriamente ditas. A “colocacdo” do aluno
em uma estrutura j4 definida apenas em parte respondera ao atendimento de suas
reais necessidades e potencialidades, gerando sérios reflexos no universo do traba-
lho em que, por estar despreparado para o mercado competitivo, ndo consegue o
desempenho esperado pelo sistema social e acaba sendo excluido dele.

Nao bastam discursos e leis inclusivas. H4 de se encontrarem os caminhos
para sua efetivagio. Ainda que haja dificuldades, pois constantemente a realida-
de apresenta limites, sabendo que o universo social do deficiente é culturalmente
determinado e que suas limitagdes sdo reais, a sociedade deve quebrar o espelho
que reflete essa imagem e, junto com o deficiente, buscar alternativas para viver a
diversidade, respeitar os limites, as diferencas e as imperfeicdes, e tentar resgatar
as habilidades e a beleza possivel dentro desse ser.
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Capitulo 7

CURRICULO E PROGRAMAS NA AREA DA
DEFICIENCIA INTELECTUAL':CONSIDERACOES
HISTORICAS E ANALISE CRITICA

Anna Augusta Sampaio de Oliveira

A questao da flexibilizagao curricular

A idéia de flexibilidade curricular pode ser localizada desde a Lei n°. 5692/71,
com redacao alterada pela Lein°. 7044/82, que jd dispunha sobre a possibilidade concreta
de atender as peculiaridades locais de cada escola, assim como as diferencas individuais
dos alunos (BRASIL, 1983). Essa perspectiva se manteve ao longo dos anos e foi absor-
vida, do ponto de vista legal, pelos curriculos da educagio bdsica que, de acordo com a
Leine. 9394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), e o disposto
no seu artigo 26’, devem ter uma base nacional comum, complementada por uma parte
diversificada, a critério dos estabelecimentos de ensino e exigida “pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (Brasil, 1997, p.
19, grifo nosso). A mesma lei assegura, em seu artigo 59, curriculos, métodos e técnicas
especiais para os alunos com deficiéncia.

A Resolugao CNE/CEB No. 2, de 11-09-01, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educagdo Bésica, e dispde sobre a educagio de alunos com
necessidades educacionais, numa perspectiva de inclusdo, também garante

flexibilizagoes e adaptagdes curriculares que considerem o significado

prético e instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e
recursos diddticos diferenciados e processos de avaliacio adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consondncia com o projeto pedagégico da escola. (BRASIL,
artigo 8', alinea III, 2001, p. 2).

1 Termo usado em substituicdo ao termo “deficiéncia mental”, conforme recomendacio da
International Association for the Scientific of Intellectual Disabilities (IASSID) — Associa-
¢do Internacional de Estudoes Cientificos das Deficiéncias Intelectuais, (AAID, 2007). Termo
aprovado na Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (OPS/OMS, 2004).

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p111-127



112 | Curriculo e programs na drea da deficiéncia intelectual:
consideragdes e andlise critica

Garcia (2007)° ressalta igualmente que, nos documentos nacionais, h4 referén-
cias a idéia de flexibilizagao curricular. Assim, a0 menos do ponto de vista legal, observa-
sea “garantia de flexibilizacdo, adequacio e diversificagdo curricular” (OLIVEIRA, 2007,
p.68). Mesmo que esses conceitos possam ter diferentes interpretacées, o que se pretende
apontar € a possibilidade concreta do exercicio de autonomia curricular de cada sistema
de ensino; desde que observada a referéncia nacional, caberd a cada sistema a construcio
de sua proposta curricular, considerando suas particularidades socioculturais e, mais
especificamente, as necessidades gerais de suas escolas, a diversidade de seus alunos e,
ainda, o atendimento ao principio de inclusdo, conforme as determinacdes legais coloca-
das pelo sistema educacional brasileiro.

No entanto, ndo se pode desconsiderar a distdncia entre as proposicdes legais e
as proposi¢des curriculares executadas no interior de cada escola brasileira, de sorte que,
muitas vezes, 0 que se observa nao ¢ uma flexibilizaco ou uma diversificacdo curricular,
mas um descompromisso frente ao processo de apropriacdo do conhecimento acumula-
do historicamente, ocasionando uma distor¢ao em relagdo & idéia de uma escola aberta,
diversa e dinimica, que busca propiciar e acompanhar o processo de aprendizagem de
seus alunos. De acordo com Garcia (2007, p. 18), “as politicas curriculares estdo assu-
mindo um caréter de diferencia¢do que pode ter como consegiiéncia a desigualdade de
acesso a cultura, mas agora justificada pela qualidade multicultural da sociedade”.

Com base nestas consideragdes iniciais, nas implica¢des de uma escola que
se isenta do seu compromisso de ensino e nas conseqiiéncias disto para a construcio
e constitui¢cdo de um sistema inclusivo, passaremos 4 andlise histérica do curriculo, na
drea da deficiéncia intelectual.

O curriculo na area da deficiéncia
intelectual e a legislacdo nacional

Alegislagdo, de certa forma, embora gerando muita ambigiiidade, procura dar
conta de estabelecer possibilidades de flexibilizacdo e diversificagdo. No entanto, no co-
tidiano da escola, no interior das salas de aula, os procedimentos pedagégicos parecem
ainda tender para uma homogeneizagio e linearidade, desconsiderando-se diferencas

2 Aautora citada ird apresentar uma analise do sentido colocado no conceito de flexibilizacio
e adaptagdo curricular, mas, neste momento, interessa-nos apenas apontar o fato de ser loca-
lizada na legislagao nacional a tendéncia discursiva em defesa de curriculos flexiveis para o
atendimento &s diferencas individuais, &s necessidades educacionais, através da dinamicida-
de curricular possibilitada pela legislacio vigente.
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importantes. De acordo com Sanfelice (1989), nao podemos esquecer que “uma escola
igual para todos, em uma sociedade cuja clientela escolar é social e culturalmente distin-
ta ou fisica e mentalmente diferenciada [...] serd teoricamente democratica e na prdtica
discriminadora” (p.33).

E preciso ndo se perder de vista que a legislagdo nacional, consubstanciada na
politica nacional de Educagao, de acordo com Jannuzzi (1989, p.17) “é gerada por fatores
que a condicionam e depende das forgas sociais que interagem na sociedade, forcas essas
determinadas pelo modo de produgio material dominante”, portanto, caracteriza-se,
conforme a mesma autora, como um “instrumento pelo qual o poder politico constitu-
fdo e representativamente mais forte vai procurar controlar as tendéncias presentes na
sociedade e, portanto, na organizagao escolar” (p. 18). Porém, apesar de seus condicio-
nantes, a concretizagdo da legislacdo se dard conforme o embate das lutas e conquistas
sociais, inclusive dos grupos minoritérios ou seus representantes, como no caso da defi-
ciéncia intelectual.

Hd de se ampliar a reflexdo sobre o determinante da deficiéncia, sobre suas con-
seqiiéncias, sobre os projetos educacionais e sobre a proclamada integracdo do deficiente
asociedade. De acordo com Da Ros (1989, p. 23), “o trabalho junto aos deficientes tem as-
sumido, 20 longo do tempo, 0 mesmo caréter de outros tantos trabalhos de cunho social,
ou seja, apenas o de uma resposta natural a uma necessidade dada”.

Todos esses elementos devem estar presentes na anélise histérica e legislativa so-
bre as propostas de curriculos e programas, na drea da deficiéncia intelectual, uma vez que
historicamente a prépria concepgo da deficiéncia e a definicio do diagndstico exerceram
influéncias no estabelecimento de proposicdes educacionais para tais alunos. Porém,

do ponto de vista de uma educagio formal que realmente deseje conver-
ter-se em democritica, conseqiientemente com a garantia do principio
‘educagdo como direito de todos’, ndo hd como negar que a escola publica
tem o dever de incorporar também os ‘deficientes mentais” como parte
de sua clientela. A existéncia dessa clientela é um fato. A simples recusa
de sua potencialidade para a aprendizagem ou do dever do Estado para
com ela é pratica discriminatéria. (SANFELICE, 1989, p.32).

Em termos legais, podemos observar que, desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, Lei n° 4.024/61, é mencionada a questio da educacdo de alunos com
deficiéncia, naquele momento designados de “excepcionais” (BRASIL, 1983). Diz a Lei:
“A educagdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
educagdo, a fim de integra-los na comunidade”. Afirma o direito dos excepcionais a edu-

3 Estaremos mantendo, nas citacdes e referéncias, a terminologia utilizada pelos autores, na
época histérica especifica.
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cagdo e, de acordo com Mazzotta, (1989, p. 06), pode-se “inferir que o principio bdsico
[...] é 0 de que a educacdo dos excepcionais deve ocorrer mediante 0os mesmos servicos
educacionais organizados para a populagio em geral” e, quando isso ndo for possivel,
uma situagio especial de ensino.

As Leis 5.692/71 e 7044/82, conforme mencionado ligeiramente na introdugao
deste capitulo, fixam as diretrizes bdsicas do ensino de 1° e 2° graus e definem o objetivo
geral da educacdo (comum ou especial), proporcionando formagao e desenvolvimento
méximo de suas potencialidades, auto-realizagao e preparacao para o trabalho. O artigo
40 da Lei 5692/71 estabelece que o curriculo deve conter um niicleo comum e uma parte
diversificada, para atender as diferencas regionais, as peculiaridades locais, os planos da
escola e as diferencas individuais dos alunos. E importante observar que aqui jé hd apon-
tamentos da necessidade de respeitar e responder s diferencas individuais dos alunos
que, no nosso entender, estd em consondncia com os principios da Educacao Inclusiva
que se preconiza atualmente.

No que se refere especificamente & Educagao Especial, ou a educagéo de excep-
cionais, como se dizia naquele momento, no artigo 9° da Lei 5.692/71, hd a recomendacao
de “tratamento especial aos alunos que apresentam deficiéncias fisicas ou mentais, 0s
que se encontre em atraso considerdvel quanto a idade regular de matrfcula e os super-
dotados”. Pode-se inferir, conforme Mazzotta (1989), que tal recomendagéo contraria o
preceituado na Lei 4.024/61, mas o Conselho Estadual de Educagio, ao fixar as normas
gerais para a educacdo dos excepcionais, regulamenta, através da Deliberagao CEE n°.
13/73, em seu artigo 4, que “a educagdo especial deve desenvolver-se no regime comum
de ensino”, complementando com o pardgrafo tnico, que faz considerages acerca do
aluno que ndo pode beneficiar-se do ensino comum, o qual poderd ser atendido em “re-
gime especial de ensino”.

Ferreira (1993, p. 36) comenta que a “Lei 5692/71 representa um avango com re-
lagdo 2 4.024/61, na medida em que ela é mais afirmativa com relagao a tal direito [0 da
educacdo] e remete, pelo menos parte do problema, para o ensino regular”. Parece-nos que,
nesse sentido, a 5.692/71 aponta de forma mais contundente a responsabilidade dos ser-
vicos regulares frente a essa parcela do alunado, como também hd uma disposigdo com
relacdo aos servigos publicos de ensino, ao menos na drea da deficiéncia mental educdvel’.

De acordo com Silva e Rocha (1973, apud MAZZOTTA, 1987), ao referir-se, no
artigo 90 da Lei 5.692/71, a “tratamento especial”, estd subentendida a idéia de curriculo
especial (aos deficientes mentais e fisicos), “traduzido por objetivos, contetidos, méto-
dos e materiais de ensino ajustados as necessidades daqueles alunos” (p.68). A idéia
de curriculo especial também ¢é identificada no Parecer n° 1.682/74, do entéo Conselho

4 Conforme terminologia da época.



Anna Augusta Sampaio de Oliveira | 115

Federal de Educacao (CEF) que, entre recomendagdes gerais para a Educacdo Especial,
menciona que “curriculo especializado, material e equipamento sao necessarios, embora
a quantidade e o tipo possam variar de drea para drea” (MAZZOTTA, 1987, p.70).

Ferreira (1993) cita o Parecer n° 848/72, do Conselho Federal de Educacio, que
busca definir a legislacdo especial, de forma substanciosa e apresentando “recomenda-
¢Ges nas dreas de diagndstico, interdisciplinariedade, contetidos e atividades.” (p.52).

A questao do curriculo especial para aqueles com deficiéncia intelectual ainda
estard presente na legislagdo decorrente da lei maior (LDB 5.692/71) e na legislaco do
Estado de Sao Paulo, embora as propostas apresentadas nao tenham conseguido definir
com clareza o diagnéstico dessa deficiéncia, a especificidade da aprendizagem desses
alunos e dos contetidos curriculares destinados ao ensino em classes especiais de alunos
com deficiéncia mental educdvel.

Ainda em ambito federal, destaca-se o Decreto n° 72.425/73, que cria o Cen-
tro Nacional de Educagio Especial - CENESP -, a0 qual compete o estabelecimento de
normas relativas aos procedimentos de identificagdo e diagnéstico de excepcionais, mé-
todos, curriculos, programas, materiais de ensino, instalacées, acompanhamento e ava-
liagdo desses alunos. E esse 6rgdo que ir4 elaborar a Proposta Curricular para Deficientes
Mentais Educdveis, em 1979. A proposta contém quatro volumes, organizados da 1= &
6° série e um manual para o professor, discorrendo sobre o curriculo para deficientes
mentais educdveis’ (MAZZOTTA, 1987). Vale ressaltar a definicdo das caracteristicas do
“deficiente mental educdvel”. Vejamos:

Uma vez explicitado o que se vai considerar como educéveis individuos
com QI na faixa entre 50 e 90 e com prejuizos nos aspectos de desenvol-
vimento pessoal-social e sensério-motor [...] sabe-se por experiéncias ja
realizadas que, do ponto de vista da escolaridade, o retardado mental
educével propriamente dito (QI entre 50 e 75) poder4 alcancar até a 62 sé-
rie do nivel fundamental, podendo os lentos (QI entre 75 e 90), desde que
devidamente assessorados, concluir o 1° grau e quicé seguir sua escola-
rizagdo em termos profissionalizantes principalmente. (MEC/CENESP,
1979, V.1, p. 11 apud MAZZOTTA, 1987, p.71).

Da citagdo podemos apreender o conceito de deficiéncia intelectual vigente na
época, em que hd a prevaléncia do nivel de quociente de inteligéncia (QI) como determi-
nante, na definicdo diagndstica, a pré-determinago da escolarizagéo, a generalizacdo
das capacidades educacionais e, ainda, a idéia do aluno limitrofe, que seria aquele que
estaria no limiar entre a normalidade e a deficiéncia intelectual.

5 Conforme proposta e terminologia da época.
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Na tentativa de identificar a especificidade da educagao do deficiente mental
educdvel, a proposta estabelece, em relacdo ao contetido curricular:

+  Habilidades do dia-a-dia, extra-académicas, que o deficiente nao desenvol-
ve por si ou sem a escola;

«  Superacio de problemas de personalidade e de interagdo social, como, por
exemplo, baixa tolerancia a frustracéo, falta de atengéo, auto-conceito re-
duzido, baixo nivel de socializacio;

+  Habilidades bdsicas, tipicamente psicomotoras, pré-requisitos para o do-
minio da escrita, leitura e cdlculo - a chamada “prontidao”. (FERREIRA,
1993, p. 55).

Observa-se que hd incorregdes e inadequagdes visiveis, na busca de tracar a
especificidade da deficiéncia mental educdvel: generalizagbes, imprecisdes, rotulagao,
comparagdes indevidas. Claro que hé relagdo direta com o conceito da época, como men-
cionado anteriormente, porém nao hd como desconsiderar as conseqiiéncias educacio-
nais provenientes das inconsisténcias curriculares.

H4, também, outro aspecto a ser comentado. O foco centrado nas capacidades
individuais e o diagndstico centrado no quociente de inteligéncia ( QI ) levam a uma
distor¢io na andlise das competéncias educacionais e respondem de forma cémoda ao
problema das dificuldades escolares. A conseqiéncia é o encaminhamento as classes es-
peciais para deficientes mentais de alunos considerados “limitrofes” ou, simplesmente,
aqueles que apresentavam dificuldades de aprendizagem no contexto das classes regu-
lares. Assim, “a educagdo se mostra com a fun¢éo compensatdria de problemas criados,
em larga medida, por ela mesma” (FERREIRA, 1993, p. 56).

O terceiro item dos contetidos da proposta do CENESP nos remete aos progra-
mas de prontiddo, que buscam preparar para a alfabetizacao através de técnicas psico-
motoras e do treinamento perceptual-motor, sugerindo uma relacao entre prontidao/al-
fabetizacdo. H4 de se perguntar, com base em Ferreira (op.cit., p. 56), “se tais programas
s30 indicados em substituicdo ao ensino da leitura e escrita, ou antes que se avalie se a
dificuldade do aluno estd em sua ‘ndo-prontidao’ ou em inadequacdes da situacdo de
ensino”. Novamente o que se observa é um pré-conceito das potencialidades ou capaci-
dades educacionais do aluno com deficiéncia intelectual.



Anna Augusta Sampaio de Oliveira | 117

A Lei n° 9394/96

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei 9.394/96 -, em
relagdo a Educagdo Especial, apresenta um capitulo especifico (Capitulo V), composto de
trés artigos que tragam as diretrizes gerais da drea, em ambito nacional. Este é um aspec-
to relevante, importante e inovador. Pela primeira vez, numa Lei Nacional, a Educagio
Especial recebe um destaque. Salienta Branddo (2003, p. 130):

O Capitulo V da LDB, que trata da questdo da Educacio Especial, é com-
posto de apenas trés artigos (arts. 58, 59 e 60). Ao analisé-los, porém,
vemos que se forem cumpridas efetiva e integralmente todas as disposi-
¢oes neles contidas, o Brasil certamente serd considerado uma referéncia
mundial nesse assunto.

Do ponto de vista legislativo, os pressupostos fundamentais da Declara¢do de
Salamanca sdo incorporados, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB
(BRASIL, 1997; BRANDAO, 2003), no Capitulo V, artigos 58, 59 e 60, quando prevé a ofer-
ta de Educagdo Especial preferencialmente na rede regular de ensino e, também, adota a
terminologia necessidades educacionais especiais.

Ferreira (1998, p.13-14), autor e estudioso da drea da Educacdo Especial, em sua
andlise sobre o disposto na LDB, aponta os seguintes aspectos:

*  Reafirma o direito a educagdo piiblica e gratuita, porém o registro legal nao
garante por si sé os direitos estabelecidos,

*  Estabelece 0 acesso a educagio dos sujeitos com necessidades educacionais
especiais ainda em cardter de concessdo e de assistencialismo;

+ A referéncia as necessidades educacionais especiais amplia o alcance do
dispositivo constitucional de 1988 que se referia apenas aos portadores de
deficiéncia, apesar de ndo especificar quem sio esses educandos ou quais
sd0 essas necessidades ;

* O Ministério da Educagdo e Cultura - MEC jd indicava a inclusdo educacional
de alunos com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades. Como conse-
qiiéncia a Lei incorpora uma postura de que nao se tenha na Educacgo Espe-
cial um recurso paliativo para o fracasso escolar, legitimando os equivocos do
ensino regular, porém isto tende a acontecer com categorias mais amplas.

Quanto, de modo especifico, 4 questao do curriculo para a Educagiio Especial,
0 art. 59 assegura, entre outros aspectos, “curriculos, métodos, técnicas, recursos edu-
cacionais e organizagdo especificos”. No entanto, € preciso diferenciar a possibilidade de
organizacdo especifica para aqueles com necessidades educacionais especiais da idéia de
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curriculo especial posta na legisla¢ao anterior. Aqui, na Lei 9394/96, o principio é de uma
educagdo inclusiva, este € o preceito; dessa forma, toda organizacéo deve partir da idéia
de diversidade e de convivéncia conjunta. Oliveira comenta:

A grande méxima e o principio fundamental da escola inclusiva ¢ que
todas as criangas devemn aprender juntas, sempre que possivel, indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam
ter e, para alcancar essa meta, as escolas devem reconhecer e responder
as necessidades diversas de seus alunos, assegurando uma educacio de
qualidade para todos. Parece simples, mas na verdade as escolas, obri-
gatoriamente, terdo que assumir um novo paradigma e uma nova forma
de conceber o processo de ensino e aprendizagem e o seu papel frente ao
desenvolvimento de todos os alunos. (2007, p. 267).

A edicdo das Diretrizes Nacionais para a Educagfo Especial na Educacio Basica,
instituida pelo Conselho Nacional de Educacéo, através da Resolugao CNE/CEB Ne 02/2001,
impde um novo desafio para os sistemas de ensino: a construgéo de sistemas educacionais
inclusivos. Em relacéo aos contetidos, hd uma nova proposta: adequacoes curriculares.

[..] as adequagdes curriculares podem ocorrer, quando necessario e, se
caracterizam como respostas educativas que devem ser dadas pelo sis-
tema educacional para favorecer a todos os alunos o acesso ao curriculo,
a sua participacio integral e o atendimento de suas necessidades educa-
cionais especiais. As adequagdes curriculares podem ser de grande porte,
de atribuicio das instancias politico-administrativas superiores ou as de
pequeno porte, de competéncia especifica do professor, uma vez que se re-
ferem aos ajustes no contexto da sala de aula.® (OLIVEIRA, 2007, p.270).

Assim, introduz-se a idéia de aprendizagem ativa, na qual a aprendizagem ¢
vista como uma experiéncia social que envolve interacdes significativas entre criancas,
criangas mais velhas e adultos. Com o processo de mediacdc’, a crianca se beneficia de
instrugdes diretas ou indiretas dadas por individuos mais experientes, de estratégias de
relagao com 0 mundo e aquisi¢do de habilidades. Com base nesse pressuposto, os curri-
culos, por meio das adequagoes, devem atender s necessidades educacionais especiais
das crian¢as com deficiéncia intelectual, considerar o desenvolvimento global da crianca
e suas formas peculiares de pensar, agir e sentir.

6  Maiores esclarecimentos sobre as adequagdes curriculares podem ser encontrados em Ara-
nha, 2000z, 200b, vols. 5 e 6 e Brasil, 2003, vol. 4.

7 Deacordo com Vygotsky, a relagio do homem com o mundo é uma relacio mediada através
do outro e através de sistemas semidticos, como a linguagem, por exemplo. Isto significa as-
sumir radicalmente que o desenvolvimento das funcdes superiores envolve o outro. “Essa
inter-relagdo € a forga motriz bisica do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1998).
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A maioria dos alunos com deficiéncia intelectual pode tirar proveito de um cur-
riculo regular com algumas adequacdes (ajustes), como: a criacdo de condicdes fisicas
propicias, colocagdo dos alunos em grupo, apoio regular ou especializado, atividades in-
dividuais complementares, adequacdo dos contetidos, objetivos, critérios de avaliagao e
o tempo adequado as condi¢es dos alunos.

No entanto, é indispensdvel que o atendimento as especificidades desses alunos
esteja vinculado diretamente & referéncia curricular da série onde estd matriculade, para
que ndo se corra o risco de elaboracdo de propostas de aprendizagem com base na vertente
médico-pedagdgica’, devido ao papel que esse modelo exerceu na educacio especial, ou seja,
esteve “a servico de um sistema educacional de organizacao seriada, elitista e classificatdria,
produtor de exclusdo da escola [...] e estruturado historicamente por meio de uma organiza-
¢o racional do trabalho pedagdgico com base na homogeneidade” (GARCIA, 2007, p. 17).

Bem sabemos a consegiiéncia de um curriculo homogeneizador para aqueles que
possuem uma deficiéncia intelectual e o quanto se faz necessdrio que a escola passe a con-
ceber suas diferencas com base em concepcdes histéricas e culturais da dimensao humana,
que construa curriculos abertos, mas, a0 mesmo tempo, que ndo desconsidere as especifici-
dades e necessidades educacionais ocasionadas pela condicao da deficiéncia intelectual.

O curriculo, o ensino e a deficiéncia intelectual

A definicdo de retardo mental®, sugerida pela American Association on Mental Retar-
dation - AAMR"—, através do modelo tecérico do Sistema de 2002", mantém o foco eco-

8 De acordo com Jannuzzi (2004), esta vertente caracteriza-se pela forte influéncia da medicina
na drea da Educagio Especial, principalmente na deficiéncia intelectual. Esté ligada ao inicio
do atendimento ao deficiente intelectual, realizado por médicos. Posteriormente, o atendi-
mento a essa drea ird também estar a cargo do pedagogo, mas as referéncias sio médicas e
com base nos déficits, no atraso escolar e na idéia de corregio, ajustamento e adaptagio.

9  Aqui mantemos o termo retardo mental utilizado pela AAMR, no Sistema de 2002, para
demonstrar que, embora esse sistema avance na proposigao conceitual, conserva o termo re-
tardo mental, o que provoca vérias criticas, sendo que prépria AAMR, em 2007, propde a
mudanga terminoldgica, passando a utilizar o termo deficiéncia intelectual, além de mudar
o préprio nome da associagdo, como mencionado anteriormente, neste capitulo.

10 Atualmente denominada International Association for the Scientific of Intellectual Disabili-
ties (TASSID) — Associacdo Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais
(AAID, 2007; ALMEIDA, 2007).

11 “Retardo mental é uma incapacidade caracterizada por importantes limitages, tanto no fun-
cionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, estd expresso nas habilidades
adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio antes dos 18 anos de
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16gico* na compreensao da condigéo do retardo mental, proposto no Sistema de 1992,
porém avanga do ponto de vista conceitual, na tentativa de “refletir o entendimento atu-
al da multidimensionalidade do retardo mental e o papel da mediacio® que os apoios
desempenham no funcionamento individual” (AAMR, 2006, p. 21, grifos nossos).

Deste conceito atual podemos destacar dois pontos fundamentais: o conceito
de mediacdo, concretizado através do papel e da intensidade dos apoios™, e a abran-
géncia do comportamento adaptativo, considerando as habilidades conceituais, mas
também as sociais e as priticas do cotidiano; ou seja, a avaliacdo do funcionamento
da pessoa com deficiéncia intelectual “deve se relacionar ao desempenho tipico do in-
dividuo durante as rotinas didrias e as circunstincias diferentes e nio ao desempenho
méximo” (AAMR, 2006, p. 27).

A prépria AAMR reconhece a proximidade do conceito de apoio com a no-
¢do de zona de desenvolvimento potencial®®, apontada por Vygotsky; dessa maneira,
anuncia-se uma mudanga ndo apenas conceitual, mas de concep¢io: da forma como se
compreende e se pode apreender o sentido da deficiéncia intelectual nos processos de
mediagdo social e educacional. Sem dtivida, isto faz com que ocorra uma aproxima-
¢ao desejada com os pressupostos da teoria histérico-cultural (VYGOTSKY,1998, 1999),
uma vez que, para Vygotsky,

a aprendizagem ¢ fundamental para o desenvolvimento das funcées
psicologicas superiores, e o aprendizado escolar estd diretamente rela-

idade” (AAMR, 2006, p. 20). O leitor interessado num aprofundamento sobre o conceito de
deficiéncia intelectual pode consultar Anache (2005); Anache e Martinez (2007); Carvalho e
Maciel (2003) e o préprio manual da AAMR (2006).

12 Significa que considera como elementos essenciais do entendimento do retardo mental e do
seu funcionamento: a pessoa, os ambientes e os apoios. (AAMR, 2006).

13 Grifos nossos.

14 Osniveis de apoio podem ser classificados em: intermitentes — de natureza episédica; limitados
- exigem maior tempo de aplicacdo; extensivos — envolvimento regular, em diferentes ambientes
e sem tempo limitado e; pervasivos - alta intensidade, constincia, intrusividade e envolvimento
de mais membros da equipe técnica responsdvel por seu atendimento (AMMR, 2006).

15 “[..] nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das funcoes mentais da
crianga que se estabeleceram como resultado de certos ciclos do desenvolvimento ja completa-
dos. [...] A zona de desenvolvimento potencial define aquelas funcdes que ainda nio amadurece-
ram, mas que estdo em processo de maturagéo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo pre-
sentes em estado embriondrio. Essas fun¢des poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, a0 invés de “frutos” do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1999, p. 111 e 113).
“O nivel de desenvolvimento efetivo, isto é, o nivel de desenvolvimento das funcdes mentais
da crianga, que resulta de ciclos de desenvolvimento j estabelecidos, ou seja, 0 que a crianca
consegue fazer com autonomia; e o nivel de desenvolvimento potencial, o que a crianga é
capaz de fazer com ajuda” (OLIVEIRA, 2007, p.28-29).
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cionado com o desenvolvimento da crianga. Entretanto, para que ocorra
a aprendizagem e o desenvolvimento, o ensino deve ser adequadamente
organizado. Isto traz implicita a idéia de que o processo de constituicio
humana, através da apropriacio dos bens culturais e simbélicos histori-
camente acumulados, ndo se d4 de forma natural, mas, ao contrério, é um
processo carregado de intencionalidade. (OLIVEIRA, 2007, p. 70).

O processo de constitui¢do humana nao € diferente para aqueles com deficién-
cia intelectual, quer dizer, “as leis do desenvolvimento sdo iguais para todas as pessoas
(deficientes ou nio) e a diferenciacdo do padrao bioldgico tipico do homem implica uma
alteracdo da forma de enraizamento do sujeito na cultura” (DE CARLO, 2001, p. 67). De
acordo com essa autora, com base nas perspectivas vygotskyanas, a cultura, através dos
processos de mediagdo, muda o curso do desenvolvimento, gerando possibilidades ilimi-
tadas e, a0 mesmo tempo, concretas de acesso, por aquele com deficiéncia intelectual, aos
processos psicoldgicos superiores.

Padilha (2001) também ressalta que “tudo o que envolve 0 homem ¢ humano,
€ social, € cultural, com limites desconhecidos. O que fazer com as condicées bioldgicas
limitadas considerando uma possibilidade ilimitada da dimenso cultural? “(p.04) Aqui
se evidencia uma das implicagdes da teoria de Vygotsky, que causa um intenso impacto
na forma de conceber a deficiéncia: a lei da compensagio; ou seja, os processos compen-
satérios do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1995). Para ele,

nas criancas com deficiéncia, a compensagdo ocorre em direcées total-
mente diferentes, ird depender da situacéo que se criou, do ambiente em
que a crianga ¢ educada e das dificuldades que surgiram com a deficién-
cia. (p. 106)*

Desse modo, ndo hd como dar uma definicéo geral da deficiéncia intelectual, sem
considerar as diferentes dimensdes que envolvem a constituicdo humana — o processo de
hominiza¢do”. E isso somente se d4 com os outros homens, na convivéncia direta e atra-
vés dos intensos processos de mediacdo simbdlica, os quais deveriam ser proporcionados
pela escola de forma destacada, pelo curriculo escolar®. Outro aspecto a ser mencionado

16  enlos nifios com defectos la compensacién tiene lugar em direcciones totalmente diferentes,
en dependencia de qué situacién se ha creado, en qué medio el nifio se educa y qué dificulta-
des surgen para ¢l debido a esta deficiencia. (p. 106).

17 .. transformagdo do biol6gico do homem em cultural. [..] Hominizar-se é fazer-se homem
nas relagdes concretas da vida social, mediadas pela linguagem. O que s6 é possivel com ou-
tros homens, ou seja, a esséncia do processo de desenvolvimento cultural consiste exatamente
na apropriagéo e dominio do social” (PADILHA, 2006, p.44).

18 Estamos considerando aqui uma viséo ampla de curriculo, desde a proposta curricular propria-
‘mente dita até a forma como ele ¢ desenvolvido no contexto escolar, considerando-se os proces-
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€ que, deste ponto de vista tedrico, “a deficiéncia tem cardter mais social que bioldgico.
As particularidades da crianca deficiente estdo mais relacionadas ao social que ao niicleo
biolégico, ainda que este nao possa ser desprezado” (DE CARLO, 2001, p. 69).

Anache e Martinez (2007) corroboram com essa vis3o, quando afirmam que

nesta perspectiva a deficiéncia é entendida como uma construgio social
e 0 sujeito ¢ considerado na sua singularidade. Enfatizar o social no pro-
cesso de construgdo da deficiéncia nio significa negé-la, mas entendé-la
como um fenémeno que precisa ser enfrentado por todos, j4 que as fun-
coes psicoldgicas superiores se constituem por intermédio das atividades
humanas no contexto cultural. (p. 44).

Entretanto, determinadas concepcdes de ensino e aprendizagem trabalham
com elementos epistemoldgicos que “naturalizam” o desenvolvimento e, portanto, os
procedimentos pedagdgicos sio espontaneistas, ndo interferem diretamente na ativida-
de cognoscitiva para a formacao de novas operagdes mentais e, em conseqiiéncia, para o
desenvolvimento das fun¢des superiores. Para Moysés (2001), tal ocorre como

uma estratégia de reificacdo da natureza, o mundo dos homens, histéri-
ca e socialmente construido, ¢ transformado em natural, pertencente ao
mundo da natureza, podendo, portanto, ser lido pela mesma dtica, como
se fosse independente das acdes do homem. (p. 96).

A prdtica educacional e o cotidiano escolar perpassam a idéia da necessidade de
maturagao e de aquisicao de determinados pré-requisitos para a aprendizagem. A prética
cotidiana das salas de aulas traz embutida uma percepcao estética da educacdo e da “im-
possibilidade de mudangas de atributos do educando” (KASSAR, 1995, p. 53).

Néao hd como desconsiderar, a partir do referencial vygotskyano de desenvol-
vimento e aprendizagem, a agdo humana na reorganizacdo e reconstrucéo do conheci-
mento, que ocorre internamente, por intermédio do processo de internalizacdo. Nesse
sentido, enfatiza Kostiuk:

O desenvolvimento psiquico nio ¢ uma simples réplica das influéncias
educativas a que uma crianga estd sujeita, nao ¢ uma simples acumulagio
quantitativa estratificada daquilo que a crianca adquire nos diferentes
atos de atividade escolar ou de outro género. Hd uma selecdo, uma trans-
formacio interna, uma reorganizacio, uma amdilgama, uma interacio.
(p-34).

sos de mediacao e o conceito de uma aprendizagem mediada, colaborativa, compartilhada.
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De acordo com Oliveira (2007), “tratar o aluno com deficiéncia mental como
alguém incompleto e, portanto, sem condi¢ées plenas de aprendizagem, ¢ negar-lhe a
possibilidade de se apropriar das formas culturais e simbélicas disponiveis no meio so-
cial” (p. 71). A escola deveria agir no sentido de mudar o ciclo de desenvolvimento des-
ses alunos, proporcionando-lhes ndo apenas o acesso a0 conhecimento ou aos contetidos
escolares, mas a possibilidade de acessar o mundo da cultura.

Sem divida, nessa perspectiva, a proposta curricular, a partir da idéia de in-
clusdo escolar, deveria proporcionar aquele com deficiéncia intelectual acesso is novas
formas de aprendizagem e conhecimento. No entanto, Padilha (2001), ao abordar a pro-
gramagao pedagégica em educa¢o especial, principalmente na 4rea da deficiéncia men-
tal, comenta que se trata “sempre uma programaco de educagdo infantil”, configurada
por atividades envolvendo

recortes, colagens, ligar figuras, pintar no limite, treinar a coordenagio
motora como pré-requisito para escrita e leitura, discriminar o que é igual,
o que ¢ diferente, repetir, seguir o modelo, novamente recortar, colar, can-
tar musiquinhas (o diminutivo é proposital), limpar as mesas, lavar o ros-
to, escovar os dentes, pentear os cabelos, abotoar, amarrar, colar, recortar,
montar... (p. 123).

De Carlo (2001) complementa, assegurando que

as diferentes formas de intervencao na drea da Educacio Especial cos-
tumam dedicar-se 2 manutencio ou aperfeicoamento dos processos ele-
mentares da pessoa com deficiéncia mental; ndo se procura ensini-la a
pensar, pois acredita-se que a esfera das fun¢oes psicolégicas superiores
lhe € inacessivel. (p.75).

Essas prdticas, certamente, estdao muito distantes da idéia de diversificacao de
contetidos, flexibilizagao e adequacdo curricular disposta na LDB, Lei 9394/96. (BRASIL,
1997). Ainda ndo conseguimos, do ponto de vista da prdtica pedagégica, estabelecer um
curriculo que superasse uma vis3o infantilizada da deficiéncia e que proporcionasse aos
alunos com deficiéncia intelectual outros contetidos que néo os pré-escolares'®.

Os objetivos educacionais e curriculares deveriam, também na drea da defici-
éncia intelectual, dilatar a possibilidade de emancipagdo, autonomia e independéncia de
cada um, respeitando-se os direitos de todos. Para isso, indiscutivelmente, é preciso que
a escola seja capaz de oferecer um ensino que possibilite vencer as barreiras da “deficién-

19 Otermo ¢ aqui usado no sentido de contetidos ou habilidades que deveriam preceder o ensino
escolar.
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cia - expandir possibilidades, diminuir limites, encontrar saidas para que consiga estar
no mundo, mais do que ser apenas uma pessoa do mundo” (PADILHA, 2001, p. 135).

0 novo conceito de deficiéncia intelectual, preconizado pela International Asso-
ciation for the Scientific of Intellectual Disabilities (IASSID) - Associagdo Internacional de
Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais (AAID, 2007) aponta para novas formas de
conceber essas pessoas, suas possibilidades e a necessidade de sua incorporagdo as prati-
cas sociais, das quais a escola € apenas uma. Tal perspectiva, aliada & proposta de uma edu-
cacdo inclusiva, exigird uma nova postura da escola e do professor e podera nos possibilitar
a trilhar novos caminhos pedagdgicos, junto aqueles com deficiéncia intelectual.

Algumas consideragdes finais

A superacao de uma situac¢do escolar descomprometida e esvaziada de sentido,
de forma geral e mais especificamente relacionada aos alunos com deficiéncia intelec-
tual, dependerd, em grande medida, do envolvimento de toda a equipe pedagégica em
busca de uma escola que se torne inclusiva e que conceba o espaco da sala de aula em toda
sua plenitude e possibilidades de criacdo e execucdo de um curriculo dindmico, aberto,
voltado para a apropriacdo, por todos os alunos, de novos conhecimentos.

Se o movimento de inclusdo, o qual pode ser historicamente demarcado, assu-
me como objetivo dos sistemas educacionais (ao lado de outros movimentos sociais) o
combate a qualquer forma de exclusdo, entre as quais a da deficiéncia, inevitavelmente
terd que buscar novas préticas educativas; como afirma Pistrak, pedagogo russo envol-
vido na transformacdo da escola, “é preciso mudar o jeito da escola, suas préticas e sua
estrutura de organizacio e funcionamento, tornando-a coerente com os novos objetivos
de formagio [...]” (2005, p.8).

Enquanto, em outros paises, isso pode representar as reivindicacdes sociopo-
liticas de sua populacdo, no Brasil, ainda nos deparamos com resisténcias e oposigdes
advindas tanto do sistema politico educacional quanto da rede de relacdes internas das
escolas, provenientes, muitas vezes, de olhares ingénuos e acriticos das possibilidades
de transformagao adormecidas no interior das escolas e por uma leitura equivocada do
processo de inclusao.
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Capitulo 8

_ADEQUAGOES CURRICULARES NA AREA DA
DEFICIENCIA INTELECTUAL': ALGUMAS REFLEXOES

Anna Augusta Sampaio de Oliveira

Principios e diretrizes de uma educacéo inclusiva

A construgdo de sistemas educacionais inclusivos, obrigatdria e consegiiente-
mente, exige mudangas substanciais no interior das escolas, pressupde um movimento
intenso de transformacdo da escola e de suas prdticas pedagdgicas, com o objetivo de
atender adequadamente a toda diversidade presente em seu interior. E importante ob-
servar que a escola, ao se propor lidar com as diferengas, precisa ter consciéncia de que,
entre as diferengas, também hd de se considerar alunos com deficiéncia intelectual, a
qual exigird, sem diivida alguma, processos diferenciados de ensino, para que se possa
garantir a aprendizagem efetiva dos conteudos curriculares por esses alunos, que, em al-
guns casos, exige recursos e estratégias especificas. Assim, argumenta Oliveira (2004):

A proposta de uma educagdo inclusiva pode caracterizar-se como uma nova
possibilidade de re-organizagao dos elementos constituintes do cotidiano escolar, uma
vez que, para tornar-se inclusiva e atender as diferencas de seus alunos, h4 de se pensar
num novo projeto pedagdgico: flexivel, aberto, dindmico. Projeto capaz de envolver toda
a comunidade escolar e ousar na busca de novas relagdes educativas. [...] Falar em uma
educacdo inclusiva ¢, exatamente, tocar nesses aspectos nevralgicos da organizacio, es-
trutura e funcionamento de todo o sistema educacional. (p. 79-80).

Nao ¢ facil alcangar uma Educagdo Inclusiva. Garantir a aprendizagem
de todos os alunos ja ¢ um desafic, uma vez que é necessario lidar com as
diferengas de toda ordem, inclusive de alunos com deficiéncia intelectu-

1 Termo usado em substitui¢do ao termo “deficiéncia mental”, conforme recomendacio da
International Association for the Scientific of Intellectual Disabilities (IASSID) — Associa-
¢do Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais, (AAID, 2007). Termo
aprovado na Declaracio de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (OPS/OMS, 2004).

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p129-154
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al, os quais até entdo eram vistos como aqueles incapazes do convivio na
escola, frente aos seus déficits intelectuais, considerados como impediti-
vos orgnicos® para o acesso ao curriculo e & escolarizacio.

Os servicos educacionais disponiveis na rede comum de ensino ainda sio res-
tritos e, quando existentes, muitas vezes, carecem de uma rede de suporte que propicie
a este aluno nao apenas sua insergdo em ambientes comuns de ensino, mas a sua plena
participacdo no cotidiano da sala de aula e da escola.

A pesquisa em Educacdo Especial, desde algum tempo, vem demonstrando as
incorrecdes ocorridas no atendimento educacional do aluno com deficiéncia intelectual,
na qual o diagndstico é complexo e envolve varidveis de, muitas vezes, dificil observa-
¢ao’. Para Ferreira, “certos quadros de deficiéncia mostram uma relagio ldgica e até
convincente entre o diagndstico e o atendimento. [...] Qutros quadros, como no caso dos
deficientes mentais [...] carecem de tal clareza” (1993, p. 51).

No entanto, bem sabemos que, na perspectiva da educacdo inclusiva, todo e
qualquer aluno deve ser, preferencialmente, atendido em salas comuns, mesmo aqueles
com deficiéncia intelectual, visto que as situacOes especiais de ensino devem ser busca-
das em cardter extraordindrio e para atender as necessidades mais especificas de deter-
minados alunos com graves comprometimentos, que exigem niveis de apoios pervasivos*
em todas as dreas do desenvolvimento. Essas situacdes especiais de ensino referem-se a
ajustes que podem ocorrer no “contetido, método, material, pessoal especializado como
forma de garantir os objetivos gerais da educacéo escolar” (OLIVEIRA, 1996, p. 7).

Oliveira e Leite (2000) jd alertavam que “as escolas devem agir para impedir
a exclusdo, atuando nas classes comuns onde [...] o processo de exclusio poderia vir a
acontecer” (p.14). Trata-se, justamente, de criar condicdes favordveis para o acolhimento
e permanéncia de todos os alunos, lidando, inclusive, com as dificuldades da prépria
escola, como lembram as autoras.

Deve-se considerar, inclusive, a dificuldade que as escolas tém para ad-
ministrar a conquista da flexibilizacao e da sua autonomia, pois estd
também em suas maos a responsabilidade de efetivar mudancas que im-

2 No decorrer do capitulo, aprofundaremos mais esta concepcio de aprendizagem frente aos
alunos com deficiéncia intelectual.

3 0 diagndstico da deficiéncia intelectual é objeto de varias discussdes na drea, ocasionando
modifica¢es, ao longo da histdria, na elaboragdo do préprio conceito de deficiéncia inte-
lectual. O leitor interessado neste assunto podera remeter-se a algumas obras de referéncia:
Pessoti (1984); Mendes (1995); De Carlo (2001); Anache (2005); Anache e Martinez (2007);
Carvalho e Maciel (2003) e o préprio manual da AAMR (2006).

4 Apoios pervasivos sio aqueles de alta intensidade, consténcia permanente, intrusividade e
envolvimento de mais membros da equipe (AMMR, 2006).
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pecam o processo de exclusdo e permitam construir, verdadeiramente,
uma escola inclusiva que dé respostas educativas & diversidade, sejam
elas sociais, bioldgicas, culturais, econdmicas ou simplesmente, educa-
tivas. (p.14).

A proposta de uma educago inclusiva, que respeite e atenda de forma adequada
as necessidades educacionais especiais’, entre as quais a deficiéncia intelectual e suas
implicagdes no processo de escolarizagdo, prevé o movimento da escola em direcio &
construgao de um sistema educacional inclusivo. Isso significa que é reconhecida a auto-
nomia da escola, a qual pode e deve realizar modificagdes de diferentes naturezas, para
se garantir a aprendizagem na diversidade.

Entre muitas das modificagdes possiveis, hd a previsdo de adequagdes curricu-
lares individuais e da oferta de suporte pedagdgico especializado, para acompanhar o
processo de insercao escolar do aluno com deficiéncia intelectual. A proposta ¢ garan-
tir sua permanéncia, participacdo e convivéncia na escola, como também o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado (através de seu acesso ao curriculo) e, mais
ainda, possibilitar o desenvolvimento de suas fung@es psicolégicas superiores, através do
processo de mediagao semidtica® (VYGOTSKY, 1999, 1998, 1995; PADILHA, 2001; ANA-
CHE; MARTINEZ, 2007; FERREIRA, 1994, 2007; OLIVEIRA, 2002, 2007).

Oliveira (2004) comenta que a proposta de uma educagio inclusiva poderd, de
fato, significar uma nova possibilidade de reorganizacio do espaco escolar, j4 que, ao
atender e lidar com as diferengas de seus alunos, a escola deverd ser capaz de envolver
toda a comunidade na busca de solugdes para as dificuldades que se apresentam no
cotidiano. Isso exigird, também, uma postura interdisciplinar e aces inter-setoriais,
principalmente se focarmos as necessidades educacionais especiais dos alunos com
deficiéncia intelectual.

5  De acordo com o artigo 5° da Resolugao CNE/CEB Ne. 02/2001, esclarecido nos capitulos
introdutérios.

6 Estes elementos tedricos serao aprofundados a seguir, porém fez-se necessario cité-los aqui,
para informar 2o leitor que esse aluno ndo estd na escola apenas para se “socializar” - como
vem sendo dito de modo informal, por alguns professores que estdo atuando com tais alunos,
em situacdes regulares de escolarizacao. Os objetivos educacionais sio muito mais amplos,
complexos e abrangentes do que apenas a socializagdo, embora ela também seja importante.
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A insercgao escolar do aluno com deficiéncia intelectual

Historicamente, o atendimento pedagdgico e escolar daqueles com deficiéncia
intelectual vinha sendo desenvolvido apartado da escola regular e dos processos edu-
cacionais comuns. Mesmo diante dos principios de integracdo’, a partir do qual estes
passam a ser inseridos na escola, tal inser¢do ocorre através das classes especiais, as
quais eram destinadas exclusivamente aos alunos com deficiéncia intelectual que exi-
giam niveis limitados de apoio.*

Dessa forma, esse periodo trouxe pouca alteracdo referente as possibilidades de
aprendizagem escolar e de escolarizacao desses alunos, sendo considerados, ainda, como
aqueles que, por estarem fortemente marcados pelos aspectos organicos do desenvelvi-
mento cognitivo, pouco poderiam se beneficiar dos processos educativos regulares. E
justo também mencionar que, aliado aos aspectos de concepgao da deficiéncia, o sistema
de ensino, apesar das proposicoes legais de flexibilidade curricular’, ndo se propunha
alterar suas propostas curriculares ou metodoldgicas, para possibilitar a aprendizagem
desses alunos, em contextos regulares de ensino, dificultando ainda mais sua inser¢ao
no sistema regular.

Oliveira (2007) aponta que as concepcdes que permeiam o cotidiano escolar
ainda “se pautam na idéia de que as dificuldades sao individuais e que a deficiéncia estd
instalada no sujeito” (p.96). Tal andlise € possivel igualmente de ser localizada nos escri-
tos de Vygotsky, quando assevera:

Se supone que en caso de la existencia de defectos biolégicos, los nifos
se desarollan ‘conforme a las lineas biolégicas’ y para ellos puede ser de-
rogada la ley del desarrollo social y de la formacién que determina el
desarrollo de cualquier nifio normal. Esta idea mecdnica es infundada

¥ Temos conhecimento de que havia expectativa, durante o processo de integragio, de que os
alunos pudessem ser incorporados em salas regulares de ensino, assim que tivessem “domi-
nio” de alguns contetidos curriculares, principalmente referentes aos contetidos de leitura e
escrita. Porém, considerando-se as especificidades da deficiéncia intelectual, as concepgdes
da época e a organiza¢io curricular ¢ didética, dificilmente os considerados como deficientes
mentais conseguiam vencer a barreira que separava a classe especial da classe regular. Sobre
esse assunto, hd vasta literatura, inclusive apontando as incorregoes diagndsticas, as questdes
politicas e as concepgdes de ensino, aprendizagem e deficiéncia mental, como varidveis que
dificultaram ou impossibilitaram a inser¢do desses alunos nos processos regulares de ensino.
Apenas para indicar algumas referéncias, podemos citar Denari (1984); Mazotta (1986); Bue-
no (1993); Ferreira (1993); Machado (1994); Schneider (1985); Kassar (1999) entre outros.

8 De acordo com classificagdo e terminologia da época, eram os alunos classificados como
deficientes mentais educaveis.

9 Conforme apresentado e discutido no capitulo “Curriculos e Programas na érea da deficién-
cia intelectual”,
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desde el punto de vista metodoldgico. [...] La dificultad de la compren-
sién del desarrollo del nifio retrasado mental surge debido a que el re-

traso se ha tomado como una cosa y no como un proceso. (1995, p. 103,
grifos nossos)'.

Assim, esse autor se opds a uma visao biologizante da deficiéncia, com base
nos seus estudos e sua concepgao dialética sobre o desenvolvimento humano. Em de-
corréncia, “sem negar a importéncia de fatores bioldgicos na explicacao da ontogénese,
privilegia a andlise dos fatores sociais (que operam dentro de um marco biolégico) como
determinantes ou for¢a do desenvolvimento, enfatizando o desenvelvimento cultural”
(DE CARLO, 2001, p. 73).

A chave do pensamento de Vygotsky, que impulsionou seus estudos e suas pes-
quisas, &, certamente, a formagdo histdrica e social da mente, No seu entender, os proces-
sos psicolégicos superiores' tém origem cultural, e as relagdes sociais se configuram como
parte essencial da constituicdo da natureza humana. Assim, diferencia o desenvolvimento
natural do desenvolvimento cultural, o homem bioldgico do homem sécio-histdrico, enfa-
tizando “a passagem da ordem da natureza & ordem da cultura” (PINO, 2001, p. 51).

Assim, apresenta uma importante diferenciacdo entre o defeito primdrio e o
secunddrio (ANACHE; MARTINEZ, 2007; GARCIA; BEATON, 2004; DE CARLO, 2001;
VYGOTSKY, 1995). O defeito primdrio estd relacionado aos aspectos bioldgicos, na base
do desenvolvimento, mas o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores ndo
estd condicionado pelo defeito primdrio, uma vez que suas determinactes sdo histéri-

10 Se supone que en caso de la existencia de defectos bioldgicos, los nifios se desarollan ‘con-
forme a las lineas bioldgicas’ y para ellos puede ser derogada la ley del desarrollo social y de
la formacién que determina el desarrollo de cualquier nifio normal. Esta idea mecédnica es
infundada desde el punto de vista metodolégico. [...] La dificultad de la comprensién del de-
sarrollo del nifio retrasado mental surge debido a que el retraso se ha tomado como una cosa

¥ 10 como un proceso. (1997, p. 103, grifos nossos).

11 As fungées psicoldgicas superiores referem-se ao desenvolvimento sécio-histérico que nos
permite sair de um estdgio primitivo para um mais complexo, passando de um estdgio natu-
ral para o cultural. O estdgio natural ou bioldgico esté relacionado com as fungdes elemen-
tares, proprias da espécie animal como: a fome, o sono, as necessidades fisioldgicas, o ins-
tinto de protecdo etc. O desenvolvimento cultural esté relacionado com fungdes aprendidas
no processo de mediagdo semi6tica, do qual dependemos do outro para significar as acdes
superiores como a linguagem, o célculo, a criatividade, o processo de leitura e escrita, o con-
trole deliberado das a¢des, a aten¢do e memdria voluntdrias, a comparacio, o gesto, as artes,
a tecnologia, a afetividade, levantar hipdteses, planejar, avaliar as proprias acdes e as acdes
dos outros (Vygotsky 1999, 1995; Padilha, 2007). O bioldgico, na concepgio de Vygotsky, nao
desaparece, mas fica subjugado & cultura e ¢ incorporado na histéria humana. As funcoes
superiores, diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, sdo subordinadas as re-
gularidades histéricas (Vygotsky, 1999, p.23).
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cas e culturais, portanto dependentes do processo de mediacio semiética, de cardter
social e ndo das bases biolégicas do defeito primdrio. Porém, ndo se trata de negar as
bases primdrias, mas sim de compreender as dimensdes e determinacdes culturais do
desenvolvimento, através do processo de hominizagio, ou de tornar-se homem. Assim
se pronuncia Vygotsky:

De aqui ha surgido la idea de que el transtorno primario en el caso de la
oligofrenia es indudable y que lo primario es la base, lo principal en todo
el transcurso del desarrollo del nifio. Entretanto, desde el punto de vista
de la dialéctica no hay una idea mds errénea e incorrecta que ésta, pre-
cisamente en el processo de desarrollo, lo primario que se presenta en la
etapa temprana del desarrollo ‘se oculta™ reiteradas veces por las nuevas
formaciones cualitativas que surgen. (1995, p. 103)"3,

Dai se depreende o resgate do papel da escola, impulsionado pela teoria histéri-
co-cultural. Se o desenvolvimento psiquico depende das interacées, mediadas pelo outro
e por signos, cabe a educagdo um papel significativo frente 4 conducdo do desenvolvi-
mento da crianga. O ensino escolar pode ser favorecedor desse desenvolvimento e pode
levar a crianga a um estdgio mais complexo de interagio, comportamento e funciona-
mento intelectual (OLIVEIRA, 2007).

Esse processo de mediagdo, o proprio conceito de desenvolvimento da teoria
histdrico-cultural e a interpretagao de que a educagao escolar possui um papel especifico

12 E o préprio Vygotsky que esclarece: “Cuando se dice esconder, al hallar de uma regularidad
organica, esto no significa que la misma ha dejado de existir, sino que tiene el significado de
que en alguna parte se hé conservado, de que en algiin lugar se encuentra en um plano poste-
rior, de que se encuentra dentro de algo, hd retrocedido a un plano posterior en comparacién
com las regularidades que surgieron en etapas més tardias. Por eso se entiende que las regu-
laridades bioldgicas que son primarias en las determinaciones da la misma primera etapa en
el desarrollo de los retrasados mentales son escondidas, no anuladas, sino ocultadas en el
processo del desarrollo del nifio retrasado mental” (1995, p. 103). (Quando se diz esconder no
contexto de uma regularidade organcia, nio significa que esta regularidade deixou de existir,
mas que se preservou em alguma parte, que se encontra em algum lugar num plano posterior,
que estd dentro de algo, que recuou para um plano posterior em comparacio com as regulari-
dades que surgiram em etapas mais tardias. Por isso é que se considera que as regularidades
biolégicas, que sdo primdrias nas determinacdes na primeira etapa do desenvolvimento dos
atrasados mentais, sio escondidadas, e ndo anuladas, mas ocultadas no processo de desen-
volvimento das criancas com atraso mental)

13 Deaqui ha surgido la idea de que el transtorno primario en el caso de la oligofrenia es indu-
dable y que lo primario es la base, lo principal en todo el transcurso del desarrollo del nifio.
Entretanto, desde el punto de vista de la dialéctica no hay una idea mds errénea e incorrecta
que ésta, precisamente en el processo de desarrollo, lo primario que se presenta en la etapa
temprana del desarrollo ‘se oculta’ reiteradas veces por las nuevas formaciones cualitativas
que surgen. (1997, p. 103).
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paraa aprendizagem devem ser considerados também no ensino do aluno com deficiéncia
intelectual, ponto em que se interpde o significado da proposigao de incluséo escolar.

E com o outro que ele deve aprender, pois € 0 outro e a escola que poderdo lhe
propiciar novas formas de compreensao e atuacio no mundo, através do processo de me-
diagdo semidtica, o qual ele poderd acessar e através do qual ele poderd operar no mundo
em que vive e em seus contextos interativos.

A dificuldade de atuagdo pedagdgica junto ao deficiente intelectual se d4, justa-
mente, porque as proposi¢des dedicam-se 2 “manutencao ou aperfeicoamento dos pro-
cessos elementares™ [...] Ndo se procura ensind-lo a pensar, pois se acredita que a esfera
das funcdes psicoldgicas superiores lhe ¢ inacessivel” (DE CARLO, 2001, p.75). Nesse
sentido, a escola deverd superar as atividades mecénicas, com base nas habilidades mo-
toras, perceptivas, de discriminacdo. Quer dizer, superar atividades repetitivas e despro-
vidas de sentido, para assumir uma nova e revoluciondria postura diante da deficiéncia
intelectual: possibilitar a constitui¢do desses alunos como sujeitos histdricos, capazes de
apreensdo dos bens simbdlicos e de desenvolvimento de seu pensamento e nao apenas de
suas habilidades.

Assim, deste ponto de vista, a escola regular tem um papel insubstituivel com
respeito ao processo educacional de tais alunos, criando espagos educativos favorecedores
de seu desenvolvimento e, como enfatizam Anache e Martinez, “é imperioso construir
processos de ensino com objetivos, recursos e estratégias diversificadas, para que a apren-
dizagem ocorra, o que implicaria a transformacéo de todos os envolvidos” (2007, p. 47).

Nesse aspecto estd explicita uma nova forma de organizar a escola e os pro-
cedimentos de ensino. Como diz Oliveira (2007), “esses alunos ndo vao a escola para
‘tratarem’ das suas deficiéncias, eles vao para a escola para aprenderem e desenvolverem
a0 mdximo as suas potencialidades, como qualquer aluno. Entdo, o que precisamos ¢
encontrar respostas educacionais que lhes possibilitem a aprendizagem” (p.98).

As implicacdes do processo de inclusdo nao podem ser tratadas de maneira sim-
plista, desconsiderando as decorréncias de uma nova forma de conceber a educagdo, a es-
cola, a aprendizagem, o ensino, as concepgdes interacionistas'® de deficiéncia e, mais ainda,
0 novo modo de conceber a deficiéncia intelectual e as possibilidades de seus portadores.

14  Nanota 11, o leitor encontra a definicdo de “processos elementares”.

15  Na concepcdo interacionista, a “deficiéncia ¢ interpretada com base na complexa interago
entre o individuo e a audiéncia. A deficiéncia, deste ponto de vista, ndo estd instalada na
pessoa, ndo se relaciona diretamente ao atributo, mas depende da interpretacio de uma au-
diéncia. Assim, ndo é universal nem definitiva, para compreendé-la faz-se necessario incluir
o papel da audiéncia” (OLIVEIRA, 2007, p.30). O leitor interessado neste assunto poderd con-
sultar Becker, 1977; Ainly; Becker; Coleman, 1986; Omote, 1994, 1996; Oliveira, 2002, 2007,
entre outros.
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No entanto, ndo se pode desconsiderar, em nome de uma escola que atenda 2
diversidade, o atendimento especifico as necessidades educacionais especiais decorren-
tes da deficiéncia intelectual. H4 de se levar em conta, por exemplo, aspectos de base con-
ceitual, ou seja, as caracteristicas especificas da deficiéncia intelectual apontadas pelo
prdprio conceito em relagio ao déficit intelectual, a limitacdo nas condutas adaptativas
e 0 periodo de desenvolvimento. Considerar a complexidade da deficiéncia intelectual
e sua mdltipla dimensionalidade *, e, mais ainda, os niveis de apoio necessarios para
garantir o seu desenvolvimento e atender as suas necessidades.

Nao se trata apenas de permitir a presenca “fisica” desses alunos, no contexto
da sala regular, mas de se buscar estratégias que permitam a sua plena insercao e partici-
pagdo, na vida escolar. Algumas estratégias na drea da deficiéncia intelectual podem ser
apontadas, como, por exemplo:

1. Aspectos ligados & metodologia de ensino no contexto da classe regular
- buscar alternativas pedagdgicas através das quais os alunos com defi-
ciéncia intelectual sejam membros participativos e atuantes do processo
educacional, no interior das salas de aula, ou seja, a escola precisa refle-
tir sobre como desenvolver os contetidos curriculares e, 20 mesmo tempo,
quais adequagdes realizar, a fim de garantir a participacio dos alunos com
deficiéncia intelectual;

2. Nivel e intensidade dos apoios - definir o nivel de apoio necessdrio para
garantir a apreensio e apropria¢ao do conhecimento, por este aluno, nas
diferentes dreas do conhecimento, com base na referéncia curricular da
sala onde estiver matriculado; ‘

3. Recursos de ensino - definir os recursos materiais e didaticos necessérios
para garantir a aprendizagem dos diferentes componentes e contetidos
curriculares;

4. Adequacdes Curriculares Individuais - definir e documentar as necessi-
dades especificas do aluno com deficiéncia intelectual, com base no refe-
rente curricular da série em que estd matriculado, relacionado aos: con-
teidos e objetivos; procedimentos de ensino; avaliagdo e niveis de apoio
pedagégico especializado.

Embora possamos localizar divergéncias entre alguns autores sobre o préprio
conceito de adequacdes curriculares e a necessidade ou nio de sua implementacio,

16 ~ Nio € considerara deficiéncia intelectual de forma genérica como grupo, mas as caracteristi-
cas genéricas observadas e definidas pela AISSD, na composicio do conceito (AAMR, 2006).
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no sistema de ensino, entendemos que ¢ uma estratégia para atender is necessidades
educacionais especiais desses alunos, os quais, pela condicio da deficiéncia intelectu-
al, quanto mais avangam na escolarizagdo, mais se distanciam das propostas curricu-
lares que se véo tornando cada vez mais complexas, hipotéticas e intuitivas, portanto,
cada vez mais ird se evidenciando a necessidade de realizar adequages para o acom-
panhamento de seu processo de escolarizagio. Concordamos com Fontes, Pletsch, Ba-
run e Glat, quando afirmam que

0s alunos com deficiéncia mental s6 poderdo efetivamente participar do
ensino regular, com beneficio académico se houver a adogio de adapta-
¢des curriculares e de acessibilidade [...] Para que a incluséo escolar seja
bem-sucedida, o atendimento &s suas necessidades educacionais espe-
ciais tem que estar contemplado desde o projeto politico-pedagégico da
escola até a avaliacdo individual do aluno. (2007, p.88, grifos nossos).

Nao se trata, logicamente, de afasta-lo do curriculo regular ou, ainda, de criar
diferentes curriculos para atender as diferentes necessidades educacionais especiais.
Lembramos ao leitor que estamos nos colocando a partir de uma escola que possui au-
tonomia de flexibilizagdo curricular e a qual, em face dos principios de inclusio, deve
buscar novas formas de lidar com a aprendizagem, mas a0 mesmo tempo, ndo pode
negligenciar as especificidades da deficiéncia intelectual, correndo o risco de tornar a
inclusdo escolar desses alunos uma farsa, ou seja, “ndo se trata de empobrecer ou desvi-
talizar o currfculo escolar, mas um trabalho cuidadoso de avaliagio da instituicdo e de
diversifica¢io do desenho curricular” (OLIVEIRA; MACHADO, 2007, p- 46).

Com estas consideragdes e com a inten¢do de aprofundamento da discussio
sobre adequagdes curriculares, passaremos entéo ao item especifico acerca do assunto.
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Adequacoes Curriculares

Hé muito a escola brasileira tem encarado a discussio sobre o curriculo e seu
significado. A idéia de um curriculo nico, que contenha um conjunto padronizado de
expectativas académicas e de contetidos disciplinares, prevendo o desempenho escolar de
forma homogénea, tem sido enfaticamente combatida pela teoria pedagégica e por prati-
cas escolares diferenciadas. Stainback e Stainback (1999, p. 236) salientam, com proprie-
dade, que “felizmente, para o movimento da escola inclusiva, tal visdo do curriculo estd
cada vez mais sendo rejeitada entre os professores progressistas do ensino regular”.

Certamente, sdo inumerdveis as razdes que nos levam ao questionamento de
um curriculo inico e inflexivel. Com base em Tisltone, Florian e Rose (1998), Stainback
e Stainback (1999), Gonzdlez (2002), Oliveira (2004), entre outros autores, destacam-se
algumas dessas razdes:

+  aconcep¢ao de educacdo escolar como prética cultural, social e histérica,

* o reconhecimento da complexidade e dinadmica social, que modifica e
questiona constantemente o conhecimento,

*  novas concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem,

+ 0 papel mediador da atividade mental e a significacio do aprendizado,

* o conhecimento e a experiéncia de professores e alunos, em contextos es-
pecificos e particulares,

*  aénfase na autonomia e na democratizagdo da gestdo escolar, estimulan-
do a elaboracdo de diferentes propostas curriculares, com base no Projeto
Politico-Pedagdgico de cada escola,

*  orespeito a diversidade a aos ritmos diferenciados de aprendizagem.

Ainda que nio possamos negar a importéncia de um referencial curricular
nacional determinado, no caso brasileiro, pelos Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil e os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fun-
damental e Médio, € inegdvel a autonomia dos Sistemas de Educacdo, Municipais e
Estaduais, para proporem metas que correspondam as necessidades de cada Estado
ou regiao do territério nacional. Sem divida, podemos compartilhar da afirmacio de
Rose (1998, p. 54) de que, como em outros paises, o Curriculo Nacional deve significar
um “veiculo para aprendizagem [...] e avancar para a satisfacio de todos os alunos”.
Assim, ainda sob o ponto de vista de Rose, dois requisitos devem ser considerados
para o desenvolvimento curricular:
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Em primeiro lugar, a necessidade de o curriculo refletir as metas educa-
cionais que deveriam aplicar-se a todas as criancas, independentemente
de suas capacidades e necessidades e do tipo de escola freqilentada. Em
segundo lugar, o curriculo deveria reconhecer as diferencas de cada alu-
no em termos de capacidades, aptiddes e necessidades. O curriculo eficaz
seria aquele que no s tivesse em conta essas diferencas como permitis-
se a cada aluno realizar o seu potencial através de um processo de apren-
dizagem cooperativa, numa escola que respondesse a todo o conjunto de
necessidades de seus alunos. (p.54).

Como podemos observar, hd uma nova perspectiva curricular em debate, que
leve em conta o papel que a escola deve desempenhar, na formagio e emancipagio de seus
aprendizes. Os contetidos curriculares, os quais devem exercer o papel emancipador e ca-
talisador da aprendizagem e desenvolvimento de todos e de cada aluno, estdo a servio do
conhecimento, da democratizago e do processo de humanizagio, por maiores que possam
ser as dificuldades e necessidades educacionais especiais das criangas e jovens presentes
nas escolas brasileiras. “Assim, o projeto e o desenvolvimento do curriculo adquirem um
cardter interativo, pelo qual as propostas planejadas se transformam e adquirem sentido
nos contextos reais nos quais sao desenvolvidas” (GONZALEZ, 2002, p.144).

E no interior dessa discussio e de uma visdo abrangente e renovada de curriculo
que podemos falar em uma escela inclusiva e em necessidades educacionais especiais.
Do ponto de vista da legislagao brasileira, de acordo com o Parecer CNE/CEB 17/2001,

nao é 0 aluno que se amolda ou se adapta & escola, mas é ela que, consciente
de sua fungdo, coloca-se & disposigao do aluno, tornando-se um espago in-
clusivo. Nesse contexto, a Educagdo Especial é concebida para possibilitar
que o aluno com necessidades educacionais especiais atinja os objetivos da
educacao geral. (p.361).

E, para que uma escola realmente atenda s necessidades educacionais espe-
ciais de todos os alunos, inclusive daqueles com deficiéncia, introduz-se o conceito de

Adequacdes Curriculares. Conforme Gonzélez (2002, p. 162):

As adaptactes curriculares relacionam-se com afirmacoes conceituais
que fundamentam a necessidade de um curriculo comum, geral, como
resposta curricular a diversidade e respeito s diferencas individuais.
Essas adaptagées podem ser consideradas como a resposta adequada
ao conceito de necessidades educativas especiais e ao reconhecimento,
numa sociedade democritica, dos principios de igualdade e diversida-
de. Seu ponto de partida, ao contrdrio do que ocorria na perspectiva
anterior, encontra-se num tinico 4mbito curricular: o curriculo comum
a todos os alunos. Curriculo no qual a intervencao educativa deixa de
estar centrada nas diferencas para se radicar na capacidade de aprendi-
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zagem do aluno integrado a partir de suas caracteristicas individuais,
bem como, na capacidade das instituicdes educativas para responder as
necessidades dos alunos. ¥

Dessa forma, as Adequacdes Curriculares sdo respostas educativas que devem

ser dadas pelo sistema educacional para favorecer todos os alunos, possibilitando o aces-
so ao curriculo, sua participacio integral e o atendimento as necessidades educacionais
especiais. As Adequagdes Curriculares podem ser classificadas em:

«  Adequacdes Curriculares de Grande Porte - cujas agdes sdo de competén-
cia e atribuigdo das insténcias politico-administrativas e dos sistemas de
ensino de todos os ambitos: municipal, estadual ou federal.

+  Adequacdes Curriculares de Pequeno Porte — compreendem modificacdes
menores, de competéncia especifica do professor, uma vez que se concen-
tram em ajustes no contexto da sala de aula.

As AdequacGes Curriculares configuram-se como estratégias para o atendi-

mento as necessidades educacionais especiais e uma “estratégia de atuagao docente para
detalhar com precisao para onde e como dirigir a ajuda que os alunos necessitam” (GON-
ZALEZ, op.cit., p. 164).

«  Deacordo com Aranha, a implementa¢do de Adequacdes Curriculares de
Grande Porte deve:

= ser precedida de uma criteriosa avaliacdo do aluno, considerando-se sua
competéncia académica;

+  fundamentar-se na andlise do contexto escolar e familiar do aluno, para a
busca de identificagdo dos elementos adaptativos necessdrios para o seu
desenvolvimento; :

+  contar com a participacdo de uma equipe de apoio multiprofissional no
processo de estudo de cada caso, andlise e tomada de decisdo;

«  ser registrada documentalmente, integrando o acervo de informagdes so-
bre o aluno;

17

No Brasil, por orientacio da Secretaria de Educaco Especial, vinculada ao Ministério da
Educagdo e Cultura - MEC, tem sido usada a terminologia Adequagées Curriculares e Ne-
cessidades Educacionais Especiais. Na citacao, mantivemos os termos utilizados pela lite-
ratura espanhola.
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*  evitar, sempre, que as programacoes individuais sejam defini-
das, organizadas e realizadas com prejuizo para o aluno, ou seja,
para o seu desempenho, promocao escolar e socializagao. (2000,
p. 11, grifos da autora).

E importante enfatizar a responsabilidade de toda a equipe da escola, em parce-
ria com as diferentes secretarias da administragao ptiblica e o apoio especifico da Secre-
taria da Educagdo, na implantacao e implementacéo dos diferentes niveis de adequagdes
curriculares, os quais podem ser: adequacoes curriculares da escola, de aula e as indivi-
duais. Oliveira e Leite (2000) definem esses niveis de adequacdes:

Adequagoes curriculares de escola: sdo adaptacdes que se realizam nos
diferentes elementos do projeto pedagdgico desenvolvido pela equipe da
escola para atender as necessidades educacionais especiais [...] Adequa-
coes curriculares de aula: conjunto de ajustes nos diferentes elementos
da proposta curricular para possibilitar o processo de ensino e apren-
dizagem e interagdo do aluno com necessidade educacional especial na
dinamica da sala de aula [...] Adequacdes curriculares individuais: s6
deverdo ocorrer quando todas as alternativas foram tentadas e o aluno
possua um nivel curricular significativamente abaixo do esperado pela
sua idade. (p. 15-16).

Como mencionado, as adequagtes curriculares individuais somente deverdo
ocorrer quando esgotadas todas as possibilidades de flexibiliza¢ao curricular e de ade-
quagdes em dmbitos mais genéricos. Devem, sempre, tomar como referéncia o curriculo
da série em que o aluno estd matriculado.

Para a realizacio de adequacdes curriculares individuais, faz-se necessdria
uma avaliacdo minuciosa das condigdes do aluno, sublinhando suas capacidades e ha-
bilidades para atender aos objetivos gerais do curriculo estabelecido para a série em que
estd matriculado. Concordamos com Stainback, Stainback, Stefanich e Alper, quando
afirmam que “os objetivos especificos da aprendizagem curricular podem precisar ser
individualizados para serem adequados as necessidades, as habilidades, aos interesses e
as competéncias singulares de cada aluno” (1999, p. 241), principalmente daqueles que
apresentam dificuldades especificas relacionadas 2 deficiéncia intelectual.

Em geral, a literatura aponta duas adequagdes bdsicas:'"

18  Um aprofundamento maior nesses aspectos, inclusive com exemplos de adequages por drea
de deficiéncia, pode ser encontrado em Aranha (org.) 2003.
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*  Adequactes de acesso ao curriculo - modificacdes de responsabilidade das
insténcias politico-administrativas e referem-se a alteragdes de recursos
especiais, materiais ou de comunicagio, que poderdo propiciar aos alunos
com necessidades educacionais especiais o desenvolvimento do curriculo
escolar.

*  Adequacdes nos elementos curriculares - modificacdes realizadas nos

diferentes elementos curriculares: objetivos, contetidos, metodologia, ati-
vidades, avaliagdo para atender as necessidades educacionais especiais.
Essas adequages podem ser de Grande ou Pequeno Porte e dependerd do
grau das alteracGes e se resultam de responsabilidade administrativa ou
docente.

Adequacdes Curriculares de Grande Porte

Podemos apontar, com base em Aranha (2000a), as seguintes adequacoes de
grande porte, também subdivididas nas de acesso ao curriculo e nos elementos curricu-
lares, especificamente.

1. Adequacdes de acesso ao curriculo: s3o de responsabilidade das instincias
politico-administrativas do municipio e da escola. Podem ser exemplifica-
das como necessdrias na drea da deficiéncia intelectual: criar condicdes fisi-
cas, ambientais e materiais para o aluno, na unidade escolar; adquirir equi-
pamentos e recursos materiais que venham a atender suas necessidades; re-
fletir e propor formas diversificadas e metodologia de ensino diferenciada,
para melhor atender a esse aluno (como o trabalho em grupo, uso de ateliés
de aprendizagem, trabalho cooperativo entre os alunos, aulas-passeio etc.);
capacitagdo permanente de professores e profissionais da escola; e agdes de
parcerias inter-setoriais, a fim de facilitar aspectos relacionados a diagnds-
tico, encaminhamento e atendimento clinico, quando necessério.

Todas essas ag0es, certamente, ndo atenderiam apenas aos alunos com defici-
éncia intelectual, mas propiciariam um ambiente mais acolhedor e promotor da apren-
dizagem. Pelo teor das agdes, fica claro que estas nio dependem, apenas, da acdo do pro-
fessor, mas de instincias administrativas, além de, necessariamente, serem definidas no
projeto politico pedagdgico.
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Adequacbes nos elementos curriculares: aqui podemos apontar, também
com base em Aranha (2000 a), os elementos curriculares propriamente
ditos, todavia, como se referem a adequacées que alteram a proposta cur-
ricular original, sdo igualmente de responsabilidade da instancia politico-
administrativa, onde o professor deve estar incluido, mas néo € o respon-
sdvel direto por essas modificacdes.

2.1 Adequacdes nos objetivos: “possibilidade de eliminar objetivos bdsicos ou
de se introduzirem objetivos especificos, complementares ou alternativos”.
Sdo realizadas adaptagoes como forma de favorecer a convivéncia regular
de alunos com deficiéncia intelectual, em sua vida escolar, com seus pares,
beneficiando-se o maximo possivel das possibilidades educacionais dis-
poniveis. Decisdo coletiva da escola, determinada por “uma andlise critica
de como poderd melhor cumprir com os objetivos educacionais a que se
propde, aliado ao que for de maior beneficio para o aluno em questio”
(ARANHA, 20002, p. 16, 18).

2.2 Adequacdes de contetidos: Adaptacdes de contetidos especificos, comple-
mentares ou alternativos, e eliminacéo de contetidos bésicos do curriculo,

fundamentadas nas adaptagdes de objetivos, que possam levar o aluno
com deficiéncia mental a uma convivéncia efetiva com seus pares. O pro-
fessor trabalha com um plano de ensino bdsico para a classe e as adequa-
¢des curriculares individuais para atender as necessidades especiais do
aluno com deficiéncia intelectual.

2.3 Adequacées do método de ensino e da organizacdo diddtica: trata-se de

uma organizagao diferenciada da sala de aula, aspecto da maior impor-
tdncia para atender as necessidades de alunos com deficiéncia intelectual,
uma vez que, para estes, 0 método de ensino ¢ fundamental e poderd am-
pliar suas condi¢des de aprendizagem. Refere-se a métodos especificos de
ensino, determinagdo do niimero méximo de alunos em sala de aula, para
garantia de uma aprendizagem adequada, e énfase no trabalho coopera-
tivo. Também ¢ decisdo politico-administrativa a definicio dos modelos
de atuagdo conjugada entre professor comum e professor especializado. O
modelo de atuagio pode caracterizar-se por diferentes formas: apoio do
professor itinerante, apoio em sala de recursos, trabalho coletivo em sala
de aula entre professor comum e especializado, entre outras. O importante
€ proporcionar 2o aluno com deficiéncia mental oportunidade de desen-
volvimento, aprendizagem e participacao (ARANHA, 2000a ).
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2.4 Adequacdo no sistema de avaliacdo: O principal papel da avaliacéo ¢ dar

indicacdo de contetidos ou processos ainda ndo aprendidos pelo aluno,
0s quais devem ser retomados no processo de ensinar, de sorte que, para
atender a deficiéncia intelectual, deve prever adequacdes do método de
avaliacdo e o estabelecimento de critérios de avaliacao diferenciados, sem-
pre que necessério. E preciso observar as conquistas do préprio aluno, em
seu processo de desenvolvimento escolar.

2.5 Adequacio da temporalidade: “constituem ajustes no tempo de perma-
néncia de um aluno em uma determinada série, desde que ndo se distancie
do critério de respeito a faixa etdria dos alunos, ou de sua caminhada para
outra série, mesmo que ainda ndo esgotado o plano de ensino da classe
anterior”. Deve-se considerar a importancia de que o aluno com deficién-
cia intelectual vivencie sua escolaridade junto com seus pares (ARANHA,
2000a, p.24).

Em sintese, as adequagdes curriculares de grande porte sdo concernentes a
agbes da instancia politica e administrativa, portanto, sdo decisdes coletivas. No inte-
rior das escolas, o Projeto Politico-Pedagdgico € referéncia e o ponto de partida para o
estabelecimento de novas acdes em dire¢do a uma escola mais acolhedora e aberta as
diferencas. Abaixo, apresentamos um quadro com algumas exemplificacdes.
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Quadro I - Adequagdes no Projeto Pedagégico da Escola

ADEQUAGOES NA AVALIACAQ

ADEQUACOES NA
METODOLOGIA E ATIVIDADES

Estabelecer critérios de avaliacio, tendo em con-
ta a diferenca:

Contextualizando o expresso na LDB

Incluindo modelos novos, em funcdo da defici-
éncia intelectual

Estabelecer os critérios de promocdo da Escola:
Serdo os mesmos para todos os alunos?

Introduzir-se-do critérios especificos para alu-
nos com deficiéncia intelectual?

Em qualquer caso, serao flexiveis e orientativos

Decidir sobre técnicas, procedimentos e estra-
tégias, tendo em vista os alunos com deficiéncia
intelectual.

Incluir critérios e formas de avaliacio do con-
texto.

Explicitar responsabilidades quanto 2 detecgao
da deficiéncia intelectual e sua avaliaco, assim
como os critérios para requerer o diagndstico
pluridimensional individual:

Negociacdo Escolas/Equipes de Apoio sobre as
condigdes de atuacdo conjunta em todos os as-
pectos

Fixar os acordos segundo os Planos Anuais res-
pectivos

Estabelecer explicitamente estratégias de inter-
vengao (diagramas de fregiiéncia).

Elaborar e/ou adaptar os instrumentos de ava-
liagdo, tendo em conta as NEE presentes nos ca-
sos de deficiéncia intelectual.

Elaborar documentos informativos de avaliacdo,
vélidos para todos os alunos, mais completos do
que as simples informacoes avaliativas que se
enviam 2 familia.

Estabelecer critérios comuns para a etapa, que
facilitem a resposta normalizada perante a de-
ficiéncia intelectual.

Estabelecer opcdes metodoldgicas de ciclo com
o mesmo fim.

Definir critérios para a selegdo de técnicas e es-
tratégias de ensino que facilitem uma resposta
normalizada perante a deficiéncia intelectual,

Idem, relativos & elaboracdo de atividades de
ensino/aprendizagem.

Desenhar atividades comuns para toda a Esco-
la e para cada um dos ciclos.

Definir critérios especificos para a adaptacdo
de atividades de ensino e aprendizagem para
os alunos com deficiéncia intelectual.

ADEQUAGOES DE OBJETIVOS E CONTEUDOS

Definir os objetivos gerais da etapa e dreas,
tendo em conta as NEE dos alunos com defici-
éncia intelectual da Escola.

Proceder do mesmo modo quanto a seqliencia-
lizagao dos objetivos e contetidos.

Introduzir objetives e contetidos especificos
no planejamento curricular, em fun¢do das
NEE dos alunos com deficiéncia intelectual da
Escola.

Dar prioridade a objetivos e conteiidos, tendo
em vista as NEE dos alunos com deficiéncia
intelectual da Escola.

FONTE (com adequagdes para o propésito especifico deste texto): MAJON, D.G.; GIL, J.P;
GARRIDO, A. A. Adaptagées Curriculares, 1993.
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Como podemos perceber, as adequagdes devem constar do Projeto Politico-Pe-
dagdgico da Escola®, como documento norteador de principios e agdes a serem desenvol-
vidos para a modificacdo da escola e a construgio de um sistema educacional realmente
inclusivo, capaz de responder as necessidades educacionais especiais de seus alunos. E
através do projeto pedagégico que a comunidade escolar poderd estabelecer suas metas,
a partir dos principios definidores, e tracar suas linhas de agdo, desenvolvendo um pla-
nejamento estratégico que prevé agdes a curto, médio e longo prazo®.

Adequacoes Curriculares de Pequeno Porte

Podemos apontar, com base em Aranha (2000b), que as adequagdes curricula-
res de pequeno porte sdo de responsabilidade do professor, a quem caber4, apés ampla
discussao e defini¢do no projeto politico-pedagégico realizado por toda a equipe escolar,
tomar decisoes especificas, no 4mbito da sala de aula.

1. Adequacbes de acesso ao curriculo: Podem ser exemplificadas como:

+ Criacdo de condi¢oes fisicas, ambientais e materiais para a participagdo do
aluno com deficiéncia intelectual na sala de aula;

* Favorecer os melhores niveis de comunicago e de interacdo do aluno com
deficiéncia intelectual e seus pares, nas atividades internas da sala de aula
como as realizadas com a comunidade escolar;

* Propiciar a participa¢do do aluno com deficiéncia intelectual nas ativida-
des escolares contextualizadas, de forma interativa e com aproximagées
das atividades gerais dos outros alunos da sala;

19 Estamos utilizando o seguinte conceito de projeto politico-pedagégico: “O projeto politico-
pedagdgico de uma escola é o instrumento tedrico-metodolégico, definidor das relacoes da
escola com a comunidade a quem vai atender, explicita o que se vai fazer, porque se vai fazer,
para que se vai fazer, para quem se vai fazer e como se vai fazer. [...] Nenhuma escola poderd
alcancar objetivos significativos, para os alunos e para a comunidade na qual se encontra
inserida, se ndo tiver um projeto que norteie e dé suporte para a acio de cada um de seus
agentes. A medida que todos forem envolvidos na reflexio sobre a escola, sobre a comunidade
da qual se originam seus alunos, sobre as necessidades dessa comunidade, sobre os objetivos
a serem alcancados por meio da agdo educacional, passa a ser entendida como ela realmente
é: de todos e para todos”. (ARANHA, 2004a, p. 09-10).

20 Neste sentido, ao contrario do proposto por Garcia (2007), a adequagio curricular nio se vin-
cula a um modelo médico, justamente porque busca a referéncia curricular — escolar e, além
disso, também ndo se caracteriza como um modelo tinico, uma vez que deve ser pensada na
dialética entre geral e particular.
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Adotar sistema alternativo de comunica¢do para os alunos com deficiéncia
intelectual impedidos da comunicacao oral;
Favorecer a eliminacdo de sentimentos de inferioridade ou de fracasso.

Adequacdes nos elementos curriculares

Com base em Aranha (2000b), apresentaremos algumas possibilidades de adequa-
¢Ges nos diferentes elementos curriculares que poderdo ser realizados pelos professores.

2:1

22

23

Adequagoes nos objetivos: Aqui estdo contidas as possibilidade de ajustes

que o professor pode fazer, nos objetivos pedagdgicos, para adequd-los as
caracteristicas e condigdes do aluno com deficiéncia intelectual: prioriza-
¢do ou acréscimo de objetivos e utilizacdo de maior variedade de estraté-
gias pedagdgicas.

Adequacdo de contetidos: Assim como foram realizadas alteracdes nos
objetivos' curriculares, também a priorizacdo de contetidos refere-se a
andlise, pelo professor, da priorizacdo, reformulagio, seqiiencializacio
de dreas ou unidades de contetidos, ou ainda, a eliminacio de contetidos
secunddrios.

Adequacdes do método de ensino e da organizacio diddtica: adequar o

método de ensino as necessidades de cada aluno, em seu processo de

aprender. Na drea da deficiéncia intelectual, essa adequacio é fundamen-

tal para garantir a permanéncia e participagdo do aluno com deficiéncia

intelectual, no ambito da sala de aula, em parceria com seus colegas, por

meio da utilizacdo de estratégias colaborativas e interativas de aprendiza-

gem. Por exemplo:

* Organizacdo da sala de aula e das propostas de ensino

+ Estabelecimento e utilizado de quadros de rotina de aula

* Técnicas de ensino diferenciadas

* Apresentacdo dos contetidos, utilizando material concreto e ilustrativo

+ Dindmica interativa e colaborativa de aula

* Atividades alternativas e diversificadas em pequenos grupos

* Dosagem do nivel de complexidade das atividades

* Seqiiéncia das tarefas determinadas minuciosamente para o aluno com
deficiéncia intelectual

« Utilizagao de materiais pedagégicos diversos e material concreto

* Trabalho coletivo
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+ Ensino colaborativo
+ Utilizacao de ateliés de aprendizagem

2.4 Adequacio no sistema de avaliacio: relaciona-se a busca de alternativas

para o procedimento de avaliagdo, com o objetivo de atender as necessi-
dades do aluno com deficiéncia mental e observar seus avancos, nas areas
do conhecimento e frente aos objetivos educacionais. “E a adaptacio do
processo de avaliagdo, seja por meio de modificacées de técnicas, como
dos instrumentos utilizados” (ARANHA, 2000b, p.28).

2.5 Adequaco da temporalidade: E a adequagdo no tempo da aprendizagem,

aumentando ou diminuindo a previsdo para tratar determinados objeti-
vos e seus respectivos contetidos. Deve-se ter em mente a importéancia de
que o aluno com deficiéncia intelectual tenha garantido o seu direito de
aprendizagem, no contexto regular de ensino e em interagio com seus pa-
res da mesma idade, porém, nio se descarta a possibilidade de ampliacio
da temporalidade, em cada série ou em momentos importantes do pro-
cesso de aprendizagem. Serd a equipe da escola que tomar4 as decisdes
necessdrias para o acompanhamento do processo de aprendizagem e de
escolarizaco do aluno com deficiéncia mental.

Indicamos, abaixo, uma sintese comparativa apresentada por Gonzdlez, (2002,
p.169), sobre os tipos de adequacdes curriculares.
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Quadro II : Tipos de adequagdes curriculares de grande e pequeno porte.

ELEMENTOS
CURRICULARES

TIPOS DE ADEQUACOES

Grande Porte

Pequeno Porte

OBJETIVOS

priorizacdo de uns
objetivos frente a outros,
atendendo a critérios de
funcionalidade.
seqglienciacdo.

eliminagéo de objetivos
bésicos.
introducéo de objetivos
especificos, alternativos
ou complementares.

CONTEUDOS

priorizagdo de dreas ou
blocos.
priorizacdo de um tipo de
contetdos sobre outros
(ex. - atitudinais).
modificacio da seqii-
éncia.
eliminacdo de contetdos
secunddrios.

introducio de contetidos
especificos, alternativos
ou complementares.
eliminacdo de contetidos
basicos do curriculo
geral.

METODOLOGIA E
ORGANIZACAQ DIDATICA

modificacio de agrupa-
mentos.
meodifica¢do da organiza-
ao espacial e temporal.
modificacio de procedi-
mentos didaticos.
introducio de atividades
alternativas.
modificacdo do nivel
de complexidade das
atividades.
modifica¢do da selecio
de materiais.

introdugio de métodos e
procedimentos comple-
mentares, especificos ou
alternativos de ensino e
aprendizagem.
organizacio: atividades
individuais/em grupos.
introducéo de recursos
especificos de acesso ao
curriculo: pessoais, mate-
riais e ambientais.

AVALIACAQ

modificagdes de técnicas
e instrumentos.

adaptacdo de técnicas e
instrumentos.

introducdo de critérios
especificos.
eliminacdo de critérios de
avaliacdo geral.
modificacéo dos critérios
de aprovacio.

TEMPORALIDADE

modificacdo do tempo
previsto para uma apren-
dizagem.

prolongamento por um
ano da permanéncia no
mesmo ciclo.
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Consideracdes Finais

0 capitulo sobre Adequacdes Curriculares na drea da deficiéncia intelectu-
al introduz a discusséo sobre as implicacGes da construcio de um sistema educacional
inclusivo, nas diretrizes curriculares estabelecidas no interior das escolas, através de seu
Projeto Politico-Pedagdgico.

Falar de uma escola inclusiva, aberta 2 diferenca e atenta as necessidades de
todos os seus alunos, impde 4 equipe escolar, quase que obrigatoriamente, uma refle-
xdo profunda sobre toda a organizacdo da escola e de suas possibilidades concretas de
proporcionar o acesso, para todos, dos bens culturais produzidos pela humanidade e
traduzidos nos diferentes componentes curriculares,

Para que a escola, realmente, se torne inclusiva, necessariamente é preciso
transformé-la, em todas as suas dimensdes, superando antigos pré-conceitos e preconcei-
tos presentes em seu cotidiano, principalmente em relagdo as possibilidades de escolari-
zagdo de alunos com deficiéncia intelectual. O curriculo é apenas uma dessas dimensdes.

Referéncias Bibliograficas

AAIDD (THE AMERICAN ASSOCIATION ON INTELLECTUAL AND DEVELOPMEN-
TAL DISABILITIES). Disponivel em: <http://www.aamr.org/About AAIDD/MR

name change htm>. ou <http://www.aaidd.org/>. Acesso em: 27 out. 2007.

AAMR - American Association on Mental Retardition. Retardo Mental: definicio, clas-
sificagdo e sistemas de apoio. Porto Alegre: Artmed, 2006.

AINLY, S. C., BECKER, G., COLEMAN, L. M. The dilema of difference: a multidisci-
plinary view of stigma. New York/London: Plenum, 1986.

ANACHE, A. A. Reflexdes sobre o diagnéstico psicolégico da deficiéncia mental utilizado
em Educacao Especial. Disponivel em: htpp://www.educacaoonline. pro.br/reflexdes_so-
bre_diagnostico.asp?{_id_artigo=363. Acesso em: 22 nov. 2005.

ANACHE, A. A.;; MARTINEZ, A. M. O sujeito com deficiéncia mental: processos de apren-
dizagem na perspectiva histérico-cultural. JESUS, D. M.; BAPTISTA, C. R.; BARRETO,
M. A.S.C.; VICTOR, S. L. (orgs.) Inclusdo: praticas pedagdgicas e trajetrias de pesqui-
sa. Porto Alegre: Mediacdo, 2007, p.43-53.

ARANHA, M.S.E. Projeto Escola Viva - garantindo o acesso e a permanéncia de todos
os alunos na escola - alunos com necessidades educacionais especiais. Adaptaces Cur-
riculares de Grande Porte. Brasilia: MEC/SEESP, 2000a.



Anna Augusta Sampaio de Oliveira | 151

ARANHA, M. . F. Projeto Escola Viva - garantindo o acesso e a permanéncia de todos
os alunos na escola — alunos com necessidades educacionais especiais. Adaptagdes Cur-
riculares de Pequeno Porte. Brasilia: MEC/SEESP, 2000b.

ARANHA, M. S. F. Inclusdo social e municipalizacao. In: MANZINI, J. E. (org.) Educa-
¢do Especial: temas atuais. Marilia: Fundepe, 2000, p.01-09.

ARANHA, M. S. F. (org.) Estratégias para a Educacdo de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais. Brasilia: MEC/SEESP, 2003.

ARANHA, M. S.F. Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade — a escola. Bra-
silia: SEESP/MEC, 2004.

BECKER, H. S. Uma teoria da acdo coletiva. Trad. M. B. M. L. Nunes. Rio de Janeiro:
Zahar, 1977.

BRASIL. Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e do Ensino de 1° e 2° graus - legis-
lagdo e normas bdsicas para sua implantagao. IMESP - Imprensa Oficial do Estado, 1983.

BRASIL. Ministério da Educacio. Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacdo Bdsica. Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Brasilia, 2001.

BUENGO, J. G. Educagdo Especial Brasileira: a integragao/segregacao do aluno diferen-
te. Sao Paulo: EDUC, 1993.

CARVALHO, E. N. S.; MACIEL, D. M. M. A. Nova concepgao de deficiéncia mental segun-
do a American Association on Mental Retardition — AAMR: sistema 2002. Temas em
Psicologia da SBP - 2003, vol. 11, n. 2, 147-156.

DE CARLO, M. R. P. Se essa casa fosse nossa... Instituicdes e processos de imaginacdo
na educagao especial. Sao Paulo: Plexus, 2001.

DENARL, F. E. Andlise dos critérios e procedimentos para a composicdo de clientela
de classe especial para deficientes mentais educdveis. Sao Carlos, 1984. Dissertagao
(Mestrado em Educa¢io Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos.

FERREIRA, M. C. C. A prdtica educativa e a concepgao de desenvolvimento psicold-
gico de alunos com deficiéncia mental. Campinas, 1994, p. 160. Tese (Doutorado em
Educacio) - Faculdade de Educacao - Universidade Estadual de Campinas.

FERREIRA, M. C. C. A educacio escolar de alunos com deficiéncia intelectual: pode se
viabilizar na perspectiva do letramento? In: JESUS, D. M.; BAPTISTA, C. R.; BARRETO,
M. A.S.C,; VICTOR, S. L. (orgs.) Inclusdo: priticas pedagdgicas e trajetérias de pesqui-
sa. Porto Alegre: Mediacao, 2007, p.101-109.

FERREIRA, J. R. A exclusdo da diferenca. Piracicaba: UNIMEP, 1993.



152 | Adequacgdes curriculares na érea da deficiéncia
intelectual: algumas reflexdes

FONTES, R. J.; PLETSCH, M. D.; BRAUN, P.; GLAT, R. Estratégias Pedag6gicas para a in-
clusdo de alunos com deficiéncia mental no ensino regular. In: GLAT, R. (org.) Educacdo
Inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de Janeiro: Sete Letras, 2007,p.79-96.

KASSAR, M. C. M. Ciéncia e senso-comum no cotidiano das classes especiais. Cam-
pinas: Papirus, 1999.

GARCIA, R. M. C. O conceito de flexibilidade curricular nas politicas piiblicas de inclu-
sdo educacional. JESUS, D. M.; BAPTISTA, C. R.; BARRETO, M. A. S. C.; VICTOR, S. L.
(orgs.) Inclusdo: praticas pedagégicas e trajetdrias de pesquisa. Porto Alegre: Mediacio,
2007, p.11-20.

GARCIA, M. T.; BEATON, G. A. Necessidades Educativas Especiais — desde o enfoque
histérico-cultural. Sdo Paulo: Linear B, 2004.

GONZALEZ, ]. A. T. Educagdio e diversidade: bases didéticas e organizativas. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

MACHADO, A. M. Criancas de classe especial: efeitos do encontro entre satide e educa-
¢80. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 1994.

MAJON, D. G.; GIL, ]. P.; GARRIDO, A.A. Adaptagdes Curriculares.In: BAUTISTA, R.
Necessidades Educativas Especiais. Lisboa, Portugal: Dinalivro, 1993, p.53-82.

MAZZOTTA, M. ]. 8. Educacao escolar: comum ou especial? Sao Paulo: Pioneira, 1986.

MENDES, E. G. Deficiéncia mental: a construcio cientifica de um conceito e a realidade
educacional. Sao Paulo, 1995. 387p. Tese (Doutorado em Psicologia) - Instituto de Psico-
logia, Universidade de Sao Paulo.

OPS/OMS. Declaragao de Montreal sobre a Deficiéncia Intelectual. Montreal- Canad4, 06
de outubro de 2004. Disponivel em : http://www.defnet.org.br/dec] montreal.htmAces-
so em: maio de 2008

OLIVEIRA, A. A. S. Educagdo Especial: a questdo das oportunidades educacionais da
pessoa com deficiéncia. Sdo Carlos, 1996, p. 197. Dissertagdo (Mestrado em Educacio
Especial) — Universidade Federal de Sao Carlos.

OLIVEIRA, A. A. §.; LEITE, L. P. Escola Inclusiva e as Necessidades Educacionais Fs-
peciais. In: MANZINL, E. J. (org.) Educacdo Especial: temas atuais. Marilia, 2000,
p-11-29.

OLIVEIRA, A. A. 8. Representagdes Sociais sobre Educagdo Especial e Deficiéncia:
o ponto de vista de alunos deficientes e professores especializados. Marflia, 2002, 325 p.



Anna Augusta Sampaio de Oliveira | 153

Tese (Doutorado em Educagio) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Esta-
dual Paulista.

OLIVEIRA, A. A. S. Formas de organizacdo escolar: desafios na construcio de uma es-
cola inclusiva. In: OMOTE, S. Inclusdo: intengio e realidade. Marilia: Fundepe, 2004,
p.77-112.

OLIVEIRA, A. A.S. Um didlogo esquecido - a vez e a voz de adolescentes com deficién-
cia. Londrina: Préxis; Bauru: Canal 6, 2007.

OLIVEIRA, E.; MACHADO, K. S. Adaptagdes Curriculares: caminho para uma Educacio
Inclusiva. In: GLAT, R. (org.) Educacdo Inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de
Janeiro: Sete Letras, 2007, p.36-52.

OMOTE, S. Deficiéncia e ndo-deficiéncia: recortes do mesmo tecido. Revista Brasileira
de Educacdo Especial, v.1,n.2, p. 65-73, 1994.

OMOTE, S. Perspectivas para conceituacdo da deficiéncia. Revista Brasileira de Educa-
¢do Especial, v.2, n.4, p. 127-135, 1996.

PADILHA, A. M. L. Prdticas Pedagdgicas na Educagdo Especial — a capacidade de
significar 0 mundo e a insergao cultural do deficiente mental. Campinas, SP: Autores
Associados, 2001.

PADILHA, A. M. L. Mediacéo Semiética. IV CONGRESSO BRASILEIRO MULTIDISCIPLI-
NAR DE EDUCAGAOQ ESPECIAL. Londrina, 29 a 31 de outubro de 2007. (mini-curso).

PESSOTL L. Deficiéncia Mental: da supersticao & ciéncia. Sao Paulo: Edusp, 1984.

PINO, A . O social e o cultural na obra de Lev S. Vigotski. In: Educacdo e Sociedade —
Revista quadrimestral da ciéncia e da educagéo. N. 71, Ano XXI. Campinas, Unicamp,
out. 2001, p. 45-78.

ROSE, R. O currfculo: um veiculo para a inclusdo ou uma alavanca para exclusio? In:
TILSTONE, C.; FLORIAN, L.; ROSE, R. Promover a Educagdo Inclusiva. Lisboa: Insti-
tuto Piaget, 1998, p.51-64

SCHNEIDER, D. “Alunos Excepcionais™ um estudo de caso de desvio. In: VELHO, G.
(org.). Desvio e divergéncia. 3.ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1985, p52-81.

STAINBACK, S.; STAINBACK, W. O curriculo nas salas de aula inclusivas: origem. In:
STAINBACK, S.; STAINBACK, W. Inclusdo: um guia para educadores. Porto Alegre: Art-
med, 1999, p.233-239.



154 | AdequagGes curriculares na area da deficiéncia
intelectual: algumas reflexdes

STAINBACK, §.; STAINBACK, W.; STEFANICH, G.; ALPER, S. A aprendizagem nas es-
colas inclusivas: e o curriculo? In: STAINBACK, S.; STAINBACK, W. Inclusdo: um guia
para educadores. Porto Alegre: Artmed, 1999, p.240-253.

TILSTONE, C.; FLORIAN, L; ROSE, R. Promover a Educagdo Inclusiva. Porto Alegre:
Horizontes Pedagégicos, 1998.

VYGOTSKY, L. S. Fundamentos da Defectologia - Obras Completas — tomo cinco.
Cuba: Editorial Pueblo y Educacién, 1995.

VYGOTSKY, L. . A formacdo social da mente — o desenvolvimento dos processos psi-
coldgicos superiores. 6.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. 2.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1999.



Capitulo 9

CONSIDERAGOES SOBRE 0 CURRICULOD
FUNCIONAL NATURAL-CFN

Regina Keiko Kato Miura

0 desenvolvimento de um Curriculo Funcional Natural-CEN para pessoas com
necessidades educacionais especiais fundamenta-se numa filosofia de educacio que de-
termina a forma e o contetido de um curriculo adequado s caracteristicas individuais.
Requer uma metodologia instrucional que enfatiza a aplicagdo do conhecimento e habi-
lidades em contexto real. A idéia basica é que o curriculo escolar esteja ecologicamente
orientado para promover a interacdo positiva desse aluno com o meio em que vive. Este
enfoque educacional considera os desejos, as necessidades, as preferéncias e a cultura do
estudante que pressupde uma perspectiva “sistémica” (familia, escola e toda comuni-
dade social). Tal perspectiva auxilia na compreensdo das caracteristicas do processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes.

Pessoas cujas alteragdes cognitivas podem aumentar as dificuldades no proces-
so de ensino e aprendizagem de habilidades complexas, seja em dreas do desenvolvimen-
to académico, social ou autocuidados, necessitam de um planejamento de ensino que
valorize as suas potencialidades e ndo as suas dificuldades. Consideram-se, neste em-
preendimento de ensino, as situagdes do processo ensino e aprendizagem cujas habilida-
des e conhecimentos s3o naturalmente requeridas. Enfatiza-se o ensino de habilidades
e competéncias que sejam apropriadas para a idade e aquelas que sejam imediatamente
aplicdveis em diversas situacdes de vida do estudante. Objetiva-se ensinar pessoas com
necessidades educacionais especiais integrando situacdes escolares e nio escolares e ter
isso como base para a avaliago sistematica do progresso dos estudantes.

Os educadores que utilizam o CFN devem identificar as habilidades para a vida
dos estudantes, indicando os objetivos especificos e estratégias de ensino e empenhan-
do-se em facilitar a aquisicdo destas habilidades. O papel principal deste profissional é
promover o desenvolvimento de habilidades que possa aumentar a autonomia e instigar
a autoconfianga. Por exemplo, proporcionar atividades cujo objetivo seja a cooperacdo
no trabalho e na resolugao de problemas no lar, na escola, na comunidade ou no local de
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trabalho que seria muito importante para a inclusdo social. Adquirir as habilidades de
autonomia e de autoconfianga ¢ também fundamental para que todos os alunos sejam
bem sucedidos em contextos escolares tal como se propde na matriz da politica de edu-
cagdo para todos. Este paradigma educacional cuja proposta e consequencia na escola é
ainclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais - NEE no ensino regular
salienta o oferecimento de condigdes para garantir preparagio e acesso ao curriculo, em
todas suas dimensdes a todos os alunos.

Fotografia 1. Inclusio social pressupde a inclusio nos diversos subsistemas, tais como:

familiar...digital...escolar...comunitdrio...

0 CFN identifica os objetivos educacionais considerando a abordagem funcio-
nal e natural para determinar a estratégia de como as habilidades podem ser ensinadas.
Prever e utilizar o Curricule Funcional Natural, em muitos casos pode ser absolutamente
essencial para programas educativos empregados no ensino inclusivo ou escola espe-
cial. Os professores podem elaborar e desenvolver as adaptagdes curriculares analisando
quais sdo as competéncias que podem ser importantes para a vida de seus alunos, tanto
no presente quanto no futuro. Apesar das restricdes impostas de adesdo rigida no segui-
mento da estrutura curricular para os alunos, os professores, consegiientemente, devem
analisar os objetivos conduzidos academicamente, identificando e analisando o seu po-
tencial de aplicagdo no contexto dos alunos. O trabalho pedagdgico pode ser completo
quando professores e alunos se divertem com as atividades académicas.

Principios basicos

A proposta de um curriculo para ajudar estudantes com alguma limitacio fisi-
ca, sensorial e déficits de aprendizagem ¢ a de orientar com éxito para o desenvolvimento
pessoal e social. O Curriculo Funcional Natural - CEN propde preparar estudantes para
serem mais independentes e com melhor qualidade de vida, em seu dia a dia (WEHMAN
e KREGEL, 1997). Por essa razdo, uma drea extensa de competéncias e habilidades pode
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ser incluida em um plano de curriculo funcional para alunos com atraso no desenvolvi-
mento. Naescola é incontestével a observacdo de que quanto mais severa as dificuldades
para aprender dos alunos, mais diversificadas so as necessidades educacionais e os de-
safios para a promogao da aprendizagem sdo mais amplos e, assim, o curriculo deve ser
mais abrangente e dinimico.

As habilidades e competéncias que, sdo requeridas de pessoas com necessidades
especiais, se ampliam com a evolugao da sociedade cada vez mais exigente e complexa. A
énfase na inclusdo e participagao social da pessoa com deficiéncia implica na necessida-
de de planejar um curriculo que ensine naqueles ambientes onde as habilidades e compe-
téncias sao requeridas (LEBLANC, 1991). Favorecer a aprendizagem, nestes ambientes,
implica em desenvolver as habilidades funcionais e em situagao que seja compativel com
a realidade social do aluno, buscando aumentar as probabilidades de generalizacio da
aprendizagem. Tradicionalmente ocorrem projetos de capacitacio para estes estudantes
com propdsito de acompanhar um baixo curriculo regular, mas ndo com o objetivo de
ensinar as habilidades importantes, como por exemplo, para insergio no trabalho pro-
fissional. Segundo Valletutti, Bender e Sims-Tucker (1996), se h4 integracao entre escola
e comunidade, como tem sido proposto na educagio regular, o curriculo pode ser modi-
ficado para uma acdo que resulte em alguma conseqiiéncia significativa para o aprendiz,
fundamentando-se na realidade de vida dos estudantes. Basicamente, para estes autores,
‘avida é o curriculo”.

Wehman e Kregel (1997) e LeBlanc (1991) identificaram alguns principios que
devem ser observados quando se implementa um Curriculo Funcional Natural -CEN. Es-
tes autores relatam que no Curriculo Funcional Natural - CEN o foco sobre o processo de
ensino e aprendizagem deve considerar se os objetivos educacionais estdo apropriados
a idade cronoldgica e se estes sdo imediatamente tteis ou se servem para uma funcao
especifica na vida do aluno. Primeiramente, é necessario proporcionar uma aprendi-
zagem com possibilidades de sucesso para o estudante cuja meta seja importante para
promover inclusdo social e redugéo de diferencas. Em seguida, prever o uso de aborda-
gem “ecolégica” (CARD0S0,1997), classificando dados do ambiente da comunidade que
sejam importantes para a interagdo social imediata e futura do estudante. Outro princi-
pio fundamental refere-se a elaboragio de objetivos educacionais com prioridades que
considerem o potencial do aluno para intensificar a independéncia. Assim, as atividades
de ensino sao analisadas para favorecer a participagdo efetiva do educando, permitindo o
uso de suas habilidades individuais. Também, para o planejamento deste curriculo, pro-
pde-se conduzir uma avaliagao funcional para a verificagéo do que o estudante pode ou
ndo fazer, de acordo com suas caracteristicas individuais. O trabalho educacional poderd
ser mais eficiente quando houver parceria entre a escola e a familia do aluno. Finalmente,
o profissional que atua na intervencéo educacional com o Curriculo Funcional Natural-
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CEN poder4 garantir a efetividade de suas estratégias de ensino utilizando os principios
tedricos sobre a andlise de contingéncias.

Curriculo: Ato de correr-—curso—conjunto de matérins de um
curso

curriculo escolar

-Relativo & tudo gue se refere aa escola
- Préoprio para ensinar
~Pressupde uma teoria e filosofia de ensino

Figura 1. Caracteristicas do curriculo escolar

A proposta de um curriculo funcional ndo € recente, iniciou-se na Europa nas
décadas de 60 sob o modelo ecoldgico em educacao especial. Dada as mudancas no mo-
delo de atuagao na educacio de pessoas com deficiéncia, o enfoque passou a ser no ensino
e na aprendizagem e nao mais na doenca ou nas tentativas de se mudar a personalidade
(CARDOSO, 1997). No modelo ecoldgico o aluno faz parte de uma unidade ecoldgica da
qual fazem parte outros componentes que interagem com a crianca tais como: a famf{-
lia, a escola, o vizinho e a comunidade. E fundamental para esta abordagem considerar
que cada aluno € tnico e que ndo existe um ambiente ou contedidos Wnicos e universais
para o ensino de todos os alunos. Segundo Cardoso (1997) o impacto deste modelo de
atendimento &s pessoas com deficiéncias nos Estados Unidos ocorreu no final da déca-
da de 80. Alguns estudos discutiram a importéncia de se examinar o ambiente de vida
dos estudantes, durante o processo de tomada de decisGes sobre quais os objetivos de
ensino devem fazer parte de um curriculo. Nos Estados Unidos da América-EUA, varias
pesquisas sobre o Curriculo Funcional Natural-CEN foram conduzidas para a avaliagdo,
a disseminacao e a generalizagdo de conhecimento dentro desta perspectiva de atendi-
mento educacional para pessoas com deficiéncia (por exemplo: BROWN, 1979; FALVEY,
1989; LEBLANC, 1991; TURNBULL et al., 1995; KIRK; GALLAGHER, 1996; VALLETUT-
TI, BENDER, SIMS-TUCKER, 1996).

No Brasil, o Curriculo Funcional Natural -CFN tem sido investigado, dentre ou-
tros, por ALMEIDA, PIZA e LAMONICA, (2005), CARDOSO (1997), SUPLINO (1998),
MIURA (1999, 2004) E CUCCOVIA (2003). Estes autores mostraram a implementacdo
do Curriculo Funcional Natural -CFN em diversos contextos, desde escolas ptblicas, ins-
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titui¢des que atendem pessoas com Necessidades Educacionais Especiais até em centros
de pesquisas com formagao de recursos humanos em Educagio Especial.

Desenvolvendo um Curriculo Funcional Natural-CFN

A andlise sobre o papel social que as pessoas desempenham como criangas ado-
lescentes e adultos pode servir como base para planejar um CFN (BROWN, 1979; VALLE-
TUTTL BENDER; SIMS-TUCKER, 1996). Analisar dados de observagao da competéncia
social é, deste modo, a primeira drea a ser considerada quando se implementa um CEN. A
dimensao da competéncia social parece ser decisiva para a aceitabilidade da crianca em
sala de aula, na convivéncia interpessoal, eficiéncia e sucesso na realizacdo do trabalho
académico. Consegiientemente, o desenvolvimento de habilidades sociais pode promover
as adequagdes necessdrias no modo de vida e sucessos nas dreas sociais e vocacionais.

Aliado a0 conceito de curriculo para vida estd o conceito de competéncia social
também referenciado como “comportamento adaptativo”. Comportamento adaptativo se
refere & efetividade do individuo em situagdes do dia a dia, de acordo com padrées de seu
ambiente, com base em idade e grupo cultural da qual o individuo pertence. Em outras
palavras, comportamento adaptativo ¢ definido pela American Association on Mental
Retardation - AAMR (2006, p. 77) como: “comportamento adaptativo é a reunido de
habilidades conceituais, sociais e préticas que foram aprendidas pelas pessoas para
elas funcionarem no seu cotidiano.”

De acordo com VALLETUTTI, BENDER E SIMS-TUCKER (1996), os comporta-
mentos adaptativos sdo necessarios para diminuir a dependéncia do individuo dos ou-
tros e aumentar as oportunidades para a participagdo do aluno na escola e na comunida-
de. Comportamentos adaptativos para criangas deficientes em idade escolar incluem as
dreas do desenvolvimento motor, autocuidados, socializagao, comunicacio e habilidades
académicas funcionais. Este modelo de curriculo, que visa uma carreira educacional,
enfatiza a participagdo efetiva do individuo em todas as dreas ocupacionais da vida. Por-
tanto, incluir, no processo educacional das pessoas, o conceito de carreira educacional,
entdo, requer um programa de ensino que comega precocemente na educacio infantil
e continua até a vida adulta. Por exemplo, com o objetivo ensinar uma crianca a ler e
identificar o seu proprio nome seria necessdrio analisar em que circunstincia na 4rea
ocupacional de um adulto é comum discriminar e escrever o seu préprio nome. Neste
caso, utilizar os contextos reais tais como: como ler e assinar o seu nome em um cheque
ou em um cartdo de crédito, assinar um documento pessoal, etc, pode ser interessante
para a crianga observar a necessidade e a aplicagio daquele conhecimento e favorecer a
motivagao para aprender.
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Vérias competéncias sdo necessdrias para efetiva participacdo em escola, fa-
milia e comunidade. Essas habilidades sdo divididas em trés dominios: vidas didrias,
pessoals e socials e ocupacionais. Alguns autores como SCHROEDER (1993) e ETZEL e
LEBLANC, (1979), produziram guias instrucionais de ensino de habilidades para a vida
de estudantes com necessidades especiais. Estes guias instrucionais provéem informa-
¢oes que indicam aimportincia da aquisicio de competéncias na rotina didria e idéias de
como identificar necessidades e habilidades especificas para vida do estudante. O educa-
dor deve incluir no curriculo do estudante, os resultados da andlise de um levantamento
de cada uma das habilidades importantes para a pessoa e de informagdes para buscar
caminhos para integracdo do aluno na sociedade.

0 processo de selegdo dos fins e objetivos educacionais para estabelecimento de
prioridades funcionais de um curriculo requer, do planejamento, a eliminacdo daquelas
tarefas académicas tradicionais que tem pouco ou nenhum valor. O determinante para
inclusdo de prioridades para o ensino € observar se a habilidade em questio é necessdria
ou pode ser 1itil para o individuo, agora ou em algum momento no futuro da pessoa.

WEHMAN E KREGEL (1997) E LEBLANC (1991) tem sugerido que os objetivos
de ensino sejam escolhidos mediante a andlise das necessidades imediatas e se estes se
aplicam diretamente e freqilentemente no ambiente do individuo. Os referidos autores
descrevem que a probabilidade de sucesso na aquisicio das habilidades pode ser vista
pelo potencial demonstrado no desempenho da atividade, na qualidade e nivel do servigo
em avaliacdo individual e no impacto sobre a reduc¢do de comportamentos inadequados,
perigosos e prejudiciais. Neste sentido, o plano educacional individual do estudante pode
ser formulado com base no curriculo geral cujas prioridades sdo determinadas, em par-
te, considerando as questdes descritas a seguir:

a. Aaquisi¢do de habilidade, que promova conseqiiéncia significativa, indica
para o desenvolvimento de outras habilidades funcionais essenciais?

« Por exemplo: pode ser importante ensinar o individuo a pular ou saltar
porque esses movimentos podem ser incorporados em jogos, esportes em
outras atividades de lazer, tal como a danga.

b. A habilidade a ser ensinada serd necessdria para o aluno no futuro?

» A escolha de material instrucional ou estabelecimento de prioridade deve
sempre ser apropriado 2 idade da pessoa. Portanto, deve-se verificar a im-
porténcia e a adequacdo de objetivos de ensino tanto em curto prazo como
no futuro do aluno.

¢. A pessoa tem demonstrado uma necessidade imediata para desenvolvi-
mento da habilidade em particular?
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* Professores e pessoal de apoio necessitam observar o aluno para identificar
as dreas em que ele estd apresentando dificuldade.

d. A pessoatem expressado desejos de adquirir a habilidade especifica?

* Se ndo, analisar e estudar possiveis estratégias de ensino para instigar a
motivagdo da aprendizagem do aluno.

€. Ospais acreditam que a aquisicio de habilidade pode aumentar o compor-
tamento adaptativo da crianca ou seu desempenho no lar?

* Se hd interesse dos pais em melhorar o aprendizado daqueles objetivos
propostos pela escola e no comportamento adaptativo do seu filho (a), a
probabilidade de aquisicio e generalizagdo da habilidade pelo aluno pode
aumentar. Além disso, pode-se observar uma convivéncia entre a escola e a
familia que seja mais freqiiente e dindmica.

Com base nas respostas dessas questdes e com a participagao da familia, os pro-
fessores podem desenvolver um plano educacional individualizado para os estudantes
com a determinago de prioridades educativas. Para atingir as metas no CFN, torna-se
importante a participacéo da familia e a interagdo amistosa entre o professor e o aluno
que sdo os agentes do processo ensino-aprendizagem. A entrevista com a familia, bem
como a observagdo do aluno no ambiente de ensino, oferece subsidios para o planeja-
mento educacional nas vérias dreas do desenvolvimento humano.

As estratégias de ensino, por sua vez, so orientadas para uma pratica docen-
te coerente com o conceito de deficiéncia mais centrado nos processos de ensino e nas
caracteristicas do aluno que aprende. Para elaborar e executar um empreendimento de
ensino funcional e natural € importante organizar e refletir cuidadosamente sobre o
planejamento de ensino. Um elemento desse planejamento é um programa educacional
individualizado baseado em necessidades atuais e futuras do aluno.

Os objetivos sao identificados a partir do contexto de vida do aluno e das infor-
magdes sobre o conhecimento e habilidades que o aluno tem, bem como, sobre aqueles
que deverd aprender. Cabe ao professor identificar os objetivos especificos, com clareza e
simplicidade, nas diversas oportunidades de ensino em ambiente escolar, familiar, cul-
tural, comunitdrio, etc. Os objetivos educacionais s3o determinados por sua imediata
funcionalidade no trabalho e na vida didria do estudante.

O professor deve selecionar técnicas de ensino que facilitem a aprendizagem
¢ fornecam oportunidades para o desempenho de papéis, nas atividades pedagégicas
coerentes, em conformidade com a faixa etdria do aluno. O professor deve estar apto a
identificar possiveis alternativas, para execuco da atividade, de acordo com as aptidoes
atuais do aluno e fornecer algum tipo de auxilio somente quando for necessario e com
seguranca. Saber oferecer ajuda, e em niveis adequados para que o aluno nio se torne de-
pendente desse apoio, é importante para evitar o desnecessario fracasso e o surgimento
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de comportamentos disruptivos (por exemplo: agressdo e estereotipias) freqiientemente
associados as situacdes e tarefas de ensino dificeis para o aluno.

No CEN deve-se elaborar um plano de avaliagio que deve ocorrer durante todo
o processo de ensino e aprendizagem. Na hipétese de fracasso ou ndo engajamento do
aluno nas atividades propde-se:

1. Verificar se hd adequacéo dos objetivos de ensino.

2. Estudar as estratégias de ensino, observando-se as caracteristicas indivi-
duais. Por exemplo: pré-requisitos, idade cronoldgica, dificuldades moto-
ras, formas de comunicacio.

3. Analisar o desempenho do aluno nas atividades.

Os dados dessas observagdes auxiliam o professor na revisdo das condicdes de
ensino, a promover mudancas nas estratégias de ensino e reavaliar o processo de ensi-
no e aprendizagem durante o decorrer do tempo. Isso significa testar procedimentos e
técnicas de ensino, avaliar seus efeitos e modificar o que for necessdrio para promover a
aprendizagem. Assim, o papel do professor € ser o agente facilitador (e ndo desmotiva-
dor) na situagao do ensino e aprendizagem.

Abrangéncia do Curriculo Funcional Natural —-CFN

0 CEN embora satisfaca as necessidades de um programa de ensino para estu-
dantes com deficiéncia pode ser sistematizado em termos do papel social exigido da pes-
soa. As atividades educacionais sugeridas requerem dos estudantes o cumprimento desses
papéis socials com mais sucesso e mais produtivamente possivel. A promogio social da
pessoa pode ser alcangada quando o curriculo estiver organizado considerando as dreas do
desenvolvimento do aluno e quando estas forem arranjadas conjuntamente s habilidades
de outras dreas tais como: vocacional, lazer, desenvolvimento motor, comunica¢ao e habi-
lidades pré-sociais. Segundo VALLETUTTL, BENDER E SIMS-TUCKER (1996), incluem-se
no programa de ensino, também, os papéis sociais que sdo individuais, tais como:

a.  Ser uma pessoa socialmente competente que trabalhe cooperativamente e
reciprocamente com outros.

b.  Ser um estudante capaz de aprender com os outros, bem como, ajudar ou-
tras pessoas a aprender.

¢. Serum membro colaborador da unidade familiar.

d. Ser cidaddo responsdvel na comunidade em geral.

e. Ter habilidade para ser um consumidor de bens e servigos e participar de
transacoes comerciais.
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f. Serum trabalhador produtivo
g Ter habilidade para participar em diversas atividades de lazer.
h.  Seradequado em diversas situacdes sociais.

Observa-se que os papéis sociais individuais atende aos propésitos de um CFN
que sd0 comuns a qualquer pessoa que almejam ser independentes produtivas e felizes.
Pais e professores certamente objetivam estes propésitos para os seus filhos e alunos,
respectivamente. Sendo assim, refletir sobre estes papéis sociais individuais, utilizar as
estratégias e as atividades de ensino para promover uma educagéo eficaz, significa co-
nhecer e executar o manejo adequado de contetido, de relacionamento interpessoal e de
conduta, previamente, planejados em um curriculo escolar.

Consideracdes finais

0 Curriculo Funcional Natural-CFN ¢ uma proposta de ensino, com base em prin-
cipios cientificos sobre a aprendizagem humana, que visa a melhoria da qualidade de vida
de pessoas com necessidades especiais. De um modo geral, trata-se de um amplo empreen-
dimento de ensino projetado para oferecer oportunidades para os alunos aprenderem, na-
turalmente, habilidades que sdo importantes para torn4-los independentes, competentes,
produtivos e felizes em diversas dreas importantes da vida humana em comunidade, tais
como vocacionais, académicas, recreativas, esportivas e de autocuidados, etc.

A idéia bdsica € que o ensino esteja ecologicamente orientado para promover a
interacdo positiva desse aluno com o meio em que vive. Conduzir um inventdrio ecoldgi-
co tem sido sugerido como estratégia para generalizagdo das habilidades aprendidas, por
meio do CFN, na comunidade do estudante. Os passos envolvidos neste processo incluem a
identificagdo de dominios curriculares (por exemplo: vocacional e lazer), descricdo do am-
biente presente e futuro e priorizacao de atividades pertinentes a esse ambiente. O segundo
passo envolve a especificagao das habilidades necessdrias para desempenho das atividades
e condugdo de uma andlise diferencial para determinar habilidades ausentes e requeridas
do repertdrio comportamental dos estudantes. Terceiro, a determinagio das necessidades
de adaptacao de estratégias de ensino e de atividades ou recursos pedagdgicos. E, finalmen-
te, 0 desenvolvimento de um plano educacional individual e significativo cuja operacionali-
za¢ao considere os passos anteriores e a participacao ativa dos membros da famlia.

Neste sentido, a participagao da familia é fundamental para a manutengio e gene-
ralizacdo das habilidades aprendidas. Na educagao da familia, reconhece-se que ¢ intitil en-
sinar estudantes somente em locais formais de ensino, porque a maior parte de suas vidas
se passa em companhia de seus familiares, na casa e na comunidade (MAYO; LEBLANC,
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1993). Os pais e os demais familiares devem ser parceiros na educacdo de alunos com ne-
cessidades especiais. Ao iniciar a intervengdo educacional, é essencial que as atitudes e pos-
tura dos pais e familiares sejam consistentes com aquelas propostas na situacdo escolar e
semelhante a elas. O ambiente doméstico proporciona experiéncias significativas para o
aluno e deve-se ensinar aproveitando todas as oportunidades que este ambiente oferece. A
meta educacional € que as habilidades aprendidas sejam mais facilmente transferidas para
situagoes semelhantes na comunidade, promovendo a integracdo social dos alunos.
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Capitulo 10
ADEQUACOES CURRICULARES NA AREA DA SURDEZ

Rosimar Bortolini Poker

A perspectiva da educagédo para todos, preconizada pelo modelo de uma es-
cola inclusiva, constitui um grande desafio, j4 que a realidade apresenta uma
numerosa parcela de excluidos do sistema educacional, entre os quais os alunos
com deficiéncia.

Torna-se fundamental, na atual conjuntura, enfrentar o desafio de possibi-
litar ndo s6 o acesso 4 escolariza¢do, mas também a garantia da apropriagdo do
saber e das oportunidades educacionais para todos os alunos, com o objetivo de
formar cidaddos criticos e participativos, capazes de atender as exigéncias da
sociedade moderna.

Educagio inclusiva implica assim a efetiva participacdo da pessoa na vida so-
cial, tendo resguardada a sua dignidade, a igualdade de direitos, o valor da solida-
riedade, bem como a negacdo de quaisquer formas de discriminagao.

Com base no reconhecimento da diversidade existente no alunado, a inclusdo
escolar remete a pensar nas questdes referentes ao acesso e a qualidade na educa-
¢do, alertando os sistemas de ensino para a necessidade de uma nova organizagao
dos espacos educacionais a partir de uma visao mais abrangente de curriculo, com
a preocupacio de eliminar barreiras que dificultam ou impedem a participagdo e
a aprendizagem de todos na escola.

Acatando o paradigma da inclusdo, a politica nacional de educagio defendida
pelo Ministério da Educagao do Brasil vem orientando os sistemas educacionais,
para organizarem e desenvolverem acdes que atendam as especificidades de cada
aluno, no processo educacional. Tais agdes precisam ser estruturadas, a fim de
assegurar as condicdes de acessibilidade curricular também para os alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

O principio da acessibilidade deve estar presente na concepgdo que orienta
a organizacdo e o funcionamento da escola, sendo direcionados para toda a co-
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munidade escolar e para a sociedade. Sua implementagio requer a eliminacdo
de preconceitos, que exige a mudanga de atitudes frente is diferen¢as; adequa-
§ao da estrutura fisica da escola; acesso s tecnologias, acesso aos codigos e as
linguagens diferenciadas, que possibilitam formas alternativas de comunica¢io;
alteragdo das préticas pedagégicas; uso de materiais e recursos diferenciados de
ensino; valorizacio de diferentes formas de construgdo de conhecimento; respeito
aos diferentes estilos de aprendizagem; aprendizagem significativa e interacdes
sociais baseadas na solidariedade.

O sucesso da inclusdo escolar depende, dentre outros fatores, das respostas
educativas propostas pela escola e, especificamente, pelos professores que atdam
diretamente com os alunos. Dentre outras medidas, torna-se fundamental para
a construcdo de sistemas educacionais inclusivos que as propostas pedagbgicas
sejam baseadas na interagio com os alunos. A partir da identificacio das capa-
cidades dos alunos ¢ que serd possivel organizar objetivos, seqlienciar contetdos,
adequando-os aos diferentes ritmos de aprendizagem, utilizar metodologias dife-
renciadas, avaliar os alunos numa abordagem processual e emancipadora, acom-
panhando o seu desenvolvimento e valorizando o seu progresso.

O foco passa a ser a aprendizagem, ou seja, o que cada aluno, diante das con-
di¢des adequadas de ensino que foram oferecidas, conseguiu aprender. Respeita-se
€ sd0 aceitas as potencialidades do educando, valorizando-se a contribuigio que
cada um pode dar, de acordo com suas condigdes pessoais. De forma progressiva e
continuada, a escola possibilita o desenvolvimento méximo do aluno, consideran-
do suas condigdes organicas, sensoriais, cognitivas, sociais e emocionais.

Para atender as necessidades particulares de aprendizagem do alunado com
necessidades educacionais especiais, especialmente o aluno com deficiéncia, ga-
rantindo um ensino de qualidade, torna-se fundamental a realizacio de adequa-
¢des curriculares.

Considera-se um aluno com necessidades educacionais especiais aquele que
apresenta dificuldades maiores que o grupo, para aprender o que determina o cur-
riculo correspondente 4 idade e série em que se encontra. As dificuldades podem
dever-se a causas internas (organicas, sensoriais, intelectuais) ou causas externas
(familiares, sociais). Para compensar tais dificuldades, sio feitas adequacdes de
acesso ao curriculo e organizados servicos de apoio pedagégico especializado.

No caso dos alunos com surdez, a dificuldade de acesso ao curriculo se rela-
ciona as limitagdes na comunicagio e uso da linguagem oral e escrita, provocadas
pela deficiéncia auditiva.
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Segundo os Parimetros Curriculares Nacionais (1999, p-25), os alunos com
deficiéncia auditiva sdo os que apresentam “perda total ou parcial, congeénita ou
adquirida, da capacidade de compreender a fala por intermédio do ouvido”. Ma-
nifesta-se como:

Surdez leve/moderada: perda auditiva de até 70 decibéis, que dificulta,
mas ndo impede o individuo de se expressar oralmente, bem como de per-
ceber a voz humana, com ou sem a utilizagso de um aparelho auditivo;

Surdez severa/profunda: perda auditiva acima de 70 decibéis, que impe-
de o individuo de entender, com ou sem aparelho auditivo, a voz huma-
na, bem como de adquirir, naturalmente, o cédigo da lingua oral. (PCN,
1999, p.25).

Adequacio Curricular

O curriculo constréi-se a partir do projeto politico-pedagégico da escola.
Constitui um guia da escola que aponta o que, quando e como ensinar, e também
como e quando avaliar o que foi ensinado.

Portanto, o curriculo inclui:

Desde os aspectos basicos que envolvem os fundamentos filos6ficos e sécio-
politicos da educagao até os marcos tedricos e referenciais técnicos e tecnol6-
gicos que a concretizam na sala de aula. Relaciona principios e operacionali-
zagdo, teoria e prética, planejamento e agdo. (PCN, 1999, p. 31).

A inclus@o subentende um curriculo que é ajustado progressivamente para dar
uma resposta adequada as necessidades educacionais especiais de todos os alunos,
inclusive para os alunos com deficiéncia.

As caracteristicas de um curriculo que se pauta na inclusio sio: flexibilida-
de, trabalho cooperativo, dinamicidade, uso de recursos alternativos e avaliacdo
continua. Focaliza a interagdo entre as necessidades do educando e as respostas
educacionais que so propiciadas pelo sistema educacional.

Nesse sentido, segundo Majon, Gil e Garrido (1995), para determinados alunos
s30 necessarios ajustes e modificages significativas na oferta educativa comum,
respondendo as necessidades educacionais especiais. Essas modificacdes podem
atingir os objetivos, os contetidos, a metodologia, 0 uso de recursos diferenciados,
critérios e procedimentos de avaliagao, de forma a atender &s diferencas e compe-
téncias individuais.
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A organiza¢do das adequacdes curriculares pressupde a elaboracdo de um
diagnéstico do contexto educacional, do contexto familiar e das condi¢des indi-
viduais do aluno. Sio essas informacdes que irdo possibilitar que a equipe escolar,
num trabalho coletivo e com o apoio do servigo pedagdgico especializado, estru-
ture as modificacdes e intervengdes nos diferentes 4mbitos da agdo pedagdgica, de
maneira a oferecer as melhores condi¢des de aprendizagem para o aluno.

Com base na concepcdo construtivista e interativa do desenvolvimento e da
aprendizagem, a avaliacdo das necessidades educacionais especiais do aluno, da
escola e da sua familia envolve a andlise de alguns aspectos que contribuirao signi-
ficativamente para o seu pleno desenvolvimento.

No 4mbito do contexto educacional, de acordo com material publicado pelo
MEC ¢ organizado por Carvalho (BRASIL, 2002), as dimens&es de avaliacdo sdo
as seguintes:

«  Instituicdo educacional escolar: comporta os aspectos filoséficos, estrutu-
rais e funcionais;

o Acao Pedagdgica: os aspectos analisados referem-se ao professor, a sala de
aula, aos recursos pedagdgicos, 2 metodologia de ensino e as estratégias
de avaliacao.

No a4mbito do aluno, os aspectos analisados referem-se:

« Ao nivel de desenvolvimento: aspectos relacionados s caracteristicas fun-
cionais e as competéncias curriculares do aluno;

«  As condicdes pessoais: relaciona-se & natureza das necessidades educacio-
nais que o aluno apresenta.

Quanto ao ambito familiar do aluno, merecem atengdo os seguintes aspectos:
o Condicoes fisicas da moradia;

= Pessoas que convivem com o aluno;

s Relacoes afetivas;

o Qualidade das comunicagdes;

o Oportunidade de desenvolvimento e conquista da autonomia.
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Niveis de adequacao curricular

As adequagdes curriculares constituem um processo que envolve trés niveis:
o projeto politico-pedagdgico da escola, o curriculo desenvolvido para a classe e o
curriculo direcionado individualmente para o aluno com necessidades educacio-
nais especiais.

No nivel do projeto pedagdgico, as adequagdes focalizam a organizacio escolar
¢ os servigos de apoio pedagégico para o aluno. Propiciam as condig6es para que
ocorram as modificagdes no nivel da sala de aula e no nivel individual. No caso do
aluno com surdez, constituem acgdes desse nivel:

+  aescola flexibilizar procedimentos pedagdgicos levando em conta o uso
de instrumentos diferenciados de comunicagio;

*  aescola organizar servico de apoio pedagégico especializado, para aten-
der aos alunos com surdez e seus familiares, em sala de recursos;

+ aescola capacitar o professor do aluno com surdez, oferecendo-lhe curso
de LIBRAS e assessoria pedagdgica especializada;

* aescola oferecer o intérprete na sala de aula para o aluno que utiliza a
lingua de sinais como instrumento de comunicaco;

*  aescolaadquirir materiais e equipamentos especificos, como: prétese au-
ditiva, tablado, softwares educativos especificos etc.

*  aescola preocupar-se em adquirir e estimular os professores a utilizarem
recursos materiais visuais, para favorecer a apreensdo das informacdes
que sdo apresentadas oralmente, como: uso de slides, exibicio de filmes,
uso do retroprojetor, de mapas, maquetes, fotos, graficos etc;

*  aescola reduzir o nimero de alunos nas classes em que os alunos com
surdez estdo matriculados.

No nivel da sala de aula, as medidas realizadas pelo professor relacionam-se
principalmente a programagio de atividades classe. Tém como foco os procedi-
mentos didético-pedagégicos e, de acordo com Brasil (2003, p.42), “destacam o
como fazer, a organizagéo temporal dos componentes e dos contetidos curriculares
e a coordenagio das atividades docentes, de modo que favoreca a efetiva participa-
¢d0 e integracdo do aluno, bem como a sua aprendizagem”.

Em relacéo aos alunos com surdez, devem constar da programacio de aula do
professor os seguintes procedimentos de adequacio curricular:
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que o professor fale sempre de frente, evitando colocar-se em pontos som-
brios, utilizando todos os recursos de comunicacéo, em especial, material
visual que facilite a compreensio da linguagem oral;

que o professor fale de forma clara, sem gritar, usando tom e ritmo natu-
ral, de modo que toda a classe possa ouvir;

que o professor evite colocar as maos'ou algum objeto em frente ao rosto
enquanto fala; ‘

que o professor evite se movimentar muito na sala, enquanto d4 uma ex-
plicacéo;

que o professor e os alunos da classe participem de cursos de lingua de
sinais;

que o professor organize as atividades a serem desenvolvidas na classe,
junto com o intérprete e com a orientacdo do professor especializado na
drea da deficiéncia auditiva;

que a relagdo entre colegas da classe seja marcada por atitudes positivas,
podendo o grupo também aprender a se comunicar com o aluno com sur-
dez;

que a organizagao do espago considere a funcionalidade, propiciando ao
aluno com surdez uma localizagao privilegiada na sala de aula, ou seja, na
primeira carteira, sempre de frente para o professor;

que a classe seja bem iluminada, para facilitar a leitura oro-facial do aluno
com surdez;

que a classe ndo seja exposta a excesso de ruidos, o que dificulta o uso do
aparelho de amplificacdo sonora individual;

que ocorra a sele¢do, a adequagio e a utilizacdo de recursos materiais e
equipamentos visuais, de forma que favorecam a aprendizagem de todos,
inclusive do aluno com surdez;

que a organizac¢do do tempo considere o ritmo préprio de aprendizagem
de cada um;

que a avaliacio seja flexivel, de modo que tenha em vista a diversificagao
de critérios, de instrumentos e de procedimentos, levando em conta as
condicdes do aluno com surdez, como: uso de questées de multipla esco-
lha, de questdes diretas e objetivas, exercicios de completar, de preencher
lacunas, de representar as respostas por meio do desenho ou de gréficos,
questdes que tém apoio de figuras e esquemas visuais de explicagao, uso
de dramatizacdo etc. A interpretacdo de textos pode ser feita por meio da
lingua de sinais, com o apoio do intérprete.
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*  queas atividades e metodologias de ensino empregadas levem em conta o
nivel de compreenséo dos alunos e os sistemas de comunicagio que usam,
no caso, a Lingua de Sinais, favorecendo a experiéncia, a participacio e o
estimulo a expressio;

+  que o planejamento do professor seja organizado de modo que contenha
atividades amplas com diferentes niveis de dificuldades e de realizacio,
podendo o aluno com surdez manifestar-se por meio de diferentes instru-
mentos simbélicos, como a dramatizacio, o desenho, a mimica etc.

*  que as atividades sejam realizadas de varias formas, com diferentes tipos
de execucdo, envolvendo situacdes individuais e grupais, cooperativa-
mente, favorecendo comportamentos de ajuda mutua.

Observa-se assim que as adequagdes curriculares de classe tém por objetivo
tornar possivel a real participacdo do aluno e sua aprendizagem eficiente, no am-
biente regular de ensino, junto com seus colegas.

No nivel individual, as adequagoes do curriculo focalizam a atuagdo do pro-
fessor na avalia¢do e no atendimento individual do aluno com necessidades edu-
cacionais especiais. As adequacdes individuais servem para definir o nivel de com-
peténcia curricular do aluno, bem como identificar quais os fatores que interferem
em seu processo de ensino e de aprendizagem.

Conforme aponta Heredero (1999), as adequacdes, para atenderem as necessi-
dades do aluno, precisam estar pautadas na avaliagdo psicopedagégica do educan-
do e na avaliagdo do contexto social e escolar onde ocorrera o processo de ensino
e de aprendizagem.

Os dados coletados por meio da avaliacio psicopedagdgica e social oferecem
informagées reveladoras das dificuldades que o aluno apresenta e tipo de ajuda
que requer, para que os objetivos da educagio sejam cumpridos. O professor terd
condi¢des de conhecer melhor aspectos relacionados ao contexto escolar, contexto
familiar, condig6es individuais de déficit do aluno, estilo de aprendizagem e com-
peténcia curricular do educando, nas diferentes dreas de conhecimento.

No caso do aluno com surdez, as adequagdes curriculares individuais referem-
se a alguns destes aspectos:

» que o professor encoraje o aluno a usar a prétese auditiva, interessando-
se por seu bom funcionamento e informando os demais alunos sobre seu
uso, funcionamento e utilidade;
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que o professor considere as dificuldades de comunica¢io do aluno, in-

clusive a necessidade de empregar a lingua de sinais;

que o professor verifique se o aluno compreendeu cada trabalho, assegu-

rando-se de que estd atento s explicacdes;

que o professor sublinhe os pontos mais importantes do tema, durante

uma aula ou trabalho;

que o professor proporcione oportunidade-para o aluno se comunicar

sempre em aula, objetivando melhorar sua capacidade cognitiva, sua lin-

guagem e sua integracdo com o grupo;

que o professor estimule os colegas a se comunicarem com o aluno com

surdez;

que o professor utilize textos escritos complementados com elementos

que favorecam a compreenséo do aluno, como: linguagem gestual, lingua

de sinais, figuras, fotos, esquemas etc.

que o professor dé atengdo especial & comunicagio visual como forma

privilegiada na intera¢do com o aluno com surdez;

que as situacdes criadas pelo professor sejam significativas, sendo apre-

sentadas de maneira clara e objetiva, para promoverem a compreensio

do aluno;

que o professor fique atento a todas as formas de manifestacio expressa-

das pelo aluno, orais ou nio;

que seja possibilitado, no processo de ensino e aprendizagem dos diferen-

tes contetdos curriculares, o uso de diferentes modos de comunicacio

que utilizam c6digos visuais. De acordo com o material produzido pelo

MEC e organizado por Aranha (BRASIL, 2003), os c6digos visuais que

podem facilitar a aprendizagem dos alunos com surdez sdo os seguintes:

- Alfabeto manual: recurso usado pelos surdos para “soletrar” nomes
préprios ou palavras do portugués para as quais ndo hé equivalente na
lingua de sinais;

- Mimica/dramatizacdo: recursos que poderdo acompanhar ou enrique-
cer os contetidos discutidos em sala de aula, os quais promovem a cons-
trugdo de significados relacionados com a realidade imediata;

- Desenhos/ilustragdes/fotografias: sio materiais que enriquecem e com-
plementam os contetdos, tornando-se um recurso precioso de registro
e memorizacdo para os alunos;

- Recursos tecnolégicos (video/ TV, retroprojetor, computador, slides, en-
tre outros): sdo instrumentos ricos e atuais, que permitem trabalhar
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com novos c6digos e linguagens em sala de aula. A preferéncia deve ser
por filmes legendados com a discussdo prévia da temética envolvida;
Lingua Portuguesa escrita: constitui-se numa possibilidade visual de es-
tar representando as informagdes veiculadas em sala de aula. O professor
podera organizar um roteiro com o contetido a ser abordado nas diferen-
tes disciplinas, com palavras-chave, recorrendo sempre a seus aponta-
mentos para organizar a explanacdo. E importante salientar que os enun-
ciados utilizados precisam ser conhecidos pelo aluno com surdez;
Lingua Portuguesa oral/leitura labial: é um canal que contribui para a
comunica¢do do ouvinte com o surdo. Entretanto, na melhor das hi-
poteses, s6 50% da mensagem sdo compreendidos, o que dificulta o
entendimento do contetido, que acaba sendo deduzido pelo contexto, o
que nem sempre é confidvel;

Lingua de Sinais: é a lingua natural das pessoas com surdez. Exerce a
mesma fungdo da lingua oral: expressa pensamentos complexos, idéias
abstratas, emogdes profundas, sendo adequada para transmitir infor-
mag0es e para ensinar. Possui estrutura gramatical prépria e complexa,
com regras fonoldgicas, morfolégicas, semanticas, sintdticas e pragma-
ticas. Propicia as pessoas com surdez o desenvolvimento pleno da lin-
guagem, pois possibilita a constituicdo de significado, cumprindo um
papel fundamental no desenvolvimento lingiiistico, cognitivo e emo-
cional dos alunos surdos, ndo podendo ser ignorada pelo professor;
Lingua portuguesa: constitui o elemento organizador e mediador, no
desenvolvimento das demais dreas do conhecimento curricular. E veicu-
lada por meio de material grafico (livros, apostilas, revistas, jornais), sen-
do o instrumento privilegiado de acesso & informacio em sala de aula,
sistematizando a meméria cultural da humanidade e, portanto, o acesso
ao conhecimento. E importante ressaltar que, seja qual for a drea de co-
nhecimento a ser desenvolvida, sempre estara presente um texto, porque
configura a maior unidade de sentido da lingua, e qualquer atividade de
interacdo, na escola, pressupde sua existéncia, podendo se materializar
de forma oral, escrita ou sinalizada. A ordem para a tarefa, os enunciados
das atividades, a experiéncia de laboratério e o livro didético constituem
textos estruturados na lingua portuguesa. Para os alunos surdos, poders
haver dificuldade de compreensao desses textos, o que indica a necessi-
dade de utilizar a lingua de sinais e outros cddigos visuais.
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Provavelmente, muitos objetivos e contetidos serdo os mesmos para alunos
com surdez e os ouvintes, desde que, por meio das adequagdes curriculares, sejam
asseguradas diferentes formas de organizagdo da pratica pedagdgica, estratégias,
metodologias e modos de avaliagdo que respeitem os seguintes principios:

considerar o conhecimento que o aluno tem, estimulando suas experién-
cias diretas, como ponto de partida para a aprendizagem;

¢  organizar atividades diferenciadas em pequenos grupos, para estimular a
cooperacdo, a integracdo e a comunicagdo entre os alunos;

 utilizar, sistematicamente, recursos visuais de comunicacio que sirvam
de suporte aos contetidos desenvolvidos;

o avaliar continuamente o conhecimento do aluno em todas as 4reas, levando
em conta as caracteristicas da interferéncia dalingua de sinais em suas produ-
¢Oes escritas. Muitas vezes, 0 aluno tem o conhecimento, mas ndo consegue
se expressar dentro dos padrdes lingiiisticos formais da lingua portuguesa.

As principais caracteristicas da interferéncia da lingua de sinais na producio
escrita dos alunos surdos referem-se a:

+  ortografia: problemas de acentuagao, por esta estar vinculada  oralidade;
troca de posicdo de letras, pelo fato de memorizar as palavras de forma
global; e problemas de pontuagio, pelo fato de esse aspecto relacionar-se
a entonagio e ao ritmo da fala. Por meio da Lingua de Sinais, é possivel
esclarecer os problemas e tentar superé-los.

 artigos: sio omitidos ou utilizados de maneira inadequada, porque nio
existem em lingua de sinais;

+ elementos de ligagdo: a auséncia de conectivos é comum nas producdes
dos alunos com surdez, por nao haver correspondéncia exata na lingua
de sinais;

género e niimero dos substantivos: a concordancia nominal inadequada é
constante nas produgdes escritas, devido também 4 interferéncia da lin-
gua de sinais;

» verbos: apresentam-se nas produgdes textuais dos surdos sem flexdo de
tempo ou modo, sendo empregado muito o infinitivo, como ocorre na
lingua de sinais;

« organizagdo sintdtica: normalmente, os alunos com surdez apresentam
enunciados curtos, diretos, com estrutura da lingua de sinais, que é do
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tipo tépico-comentdrio, materializando-se nas seguintes formas: Objeto/
Sujeito/Verbo e Objeto/ Verbo/Sujeito, diferentemente da estrutura da lin-
gua portuguesa, que ¢ Sujeito/ Verbo/Objeto;

¢ negacdo: em geral, como na lingua de sinais, 0 “ndo” aparece logo apés a
forma verbal.

Observa-se assim que o professor, a0 se deparar com o texto de um aluno com
surdez, deve manter uma atitude diferenciada que ndo se restrinja as limitacGes apa-
rentes, mas, sim, que observe as possibilidades que o texto contempla. Nesse sentido,
ressalta-se a necessidade de se dar énfase ao contetido em detrimento da forma.

Entretanto, é importante que o professor estabeleca critérios especificos com
relagdo a avaliagdo da produgio de texto em lingua portuguesa por alunos surdos,
baseados no conhecimento a respeito da interferéncia da lingua de sinais. O pro-
fessor precisa identificar os problemas apresentados e, a partir dessa providéncia,
criar formas de intervencdo pedagdgica que, respeitando as especificidades de uma
construcio essencialmente visual da escrita, consigam enfrentar tais dificuldades,
melhorando cada vez mais a qualidade da producio escrita do aluno com surdez.

Em conseqiiéncia, torna-se fundamental que o professor promova condicées
de reescrita de textos, de sorte que, ao usar atividades que levem o aluno com sur-
dez a reconhecer as diferengas estruturais entre a lingua de sinais e o portugués
escrito, ajude o estudante a ter acesso 4 norma padréo da lingua.

A inclusdo de alunos com surdez nas classes regulares de ensino se constitui
em um grande desafio, em decorréncia da diferenca lingiifstica que lhes é peculiar.
Para eles, ¢ extremamente dificil o acesso aos conteudos curriculares, visto que, no
contexto escolar, a forma usual de comunicagio ¢ a lingua oral, modalidade que o
surdo nido domina, devido 2 sua deficiéncia auditiva.

Acrescente-se a isso que a surdez ndo ¢ uma realidade homogénea. A escola
precisard, assim, se preparar para atender a diferentes tipos de surdos: os que tém
consciéncia de sua deficiéncia e reivindicam recursos visuais diferenciados, nas
suas interagGes, como o uso da lingua de sinais ou mesmo do intérprete na sala de
aula; surdos que nasceram ouvintes e tiveram experiéncias auditivas e o portugués
como primeira lingua; surdos que foram educados na perspectiva oralista e des-
conhecem a lingua de sinais; e surdos que nio tiveram acesso a qualquer forma de
comunicacio, que ndo compreendem nem a lingua oral, nem a lingua de sinais.

Por conseguinte, a organizagédo da escola, para atender ao alunado com surdez,
ndo pode depender tinica e exclusivamente do professor da sala em que o aluno se
encontra. Significa um redimensionamento do projeto da escola, na totalidade.
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Os sistemas educacionais precisam estar prontos para lidar com as diferentes
demandas presentes na escola, organizando e implementando propostas compro-
metidas com a diversificagdo, flexibilizacio e dinamicidade curricular. O plane-
jamento de atividades que enfatizem recursos comunicativos visuais, manuais e
simbdlicos, a experiéncia direta, a observagdo e a descoberta necessitam ser pen-
sados e implementados de maneira que os alunos com surdez tenham as condicdes
adequadas para se desenvolverem plenamente.
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Capitulo 11

ABORDAGENS EDUCACIONAIS E FORMAS DE
ATUAGAO COM 0 ALUNO SURDO

Rosimar Bortolini Poker

A principal conseqiiéncia da surdez refere-se aos prejuizos na comunicacio
natural dos sujeitos com deficiéncia auditiva que atingem vérios aspectos de seu
desenvolvimento global. Néo tendo acesso a0 mundo sonoro, a crianga com surdez
¢ extremamente prejudicada no que concerne aos processos de aquisigio e desen-
volvimento de linguagem e fala, o que acarreta a dificuldade de se comunicar e
de receber informagdes através da linguagem oral. Enquanto o desenvolvimento
da linguagem ocorre naturalmente em uma crianca ouvinte, no caso da crianca
surda, este desenvolvimento depende da intervencao de profissionais devidamente
preparados, levando-a a adquirir uma lingua de forma consciente e deliberada.

Intimeros fatores interferem no desenvolvimento da linguagem e da fala da
pessoa com surdez. Dentre eles, destacam-se: a época do surgimento da deficién-
cia, a extensdo e a natureza da perda auditiva, a época do atendimento especia-
lizado, as condigdes do uso do aparelho de amplificagdo sonora, as solicitages
do meio familiar e escolar e as caracteristicas individuais do aluno (cognitivas,
emocionais e socioculturais).

Dessa maneira, no planejamento e execu¢fo de um programa educacional
para o aluno com surdez, esses aspectos precisam ser considerados, para que sejam
oferecidas as condi¢des necessarias para o aluno desenvolver os meios de comuni-
cago adequados as suas condi¢des pessoais e familiares, propiciando a interacdo
do sujeito com o ambiente social e escolar em que vive.

Vale ressaltar que o trabalho pedagdgico a ser realizado com o aluno surdo
ndo deve apoiar-se apenas nos diferentes graus de perda auditiva, mas, sim, na
funcionalidade da sua audigdo residual e sua interferéncia no desenvolvimento da
linguagem e da fala. Séo esses aspectos que irdo direcionar o trabalho a ser desen-
volvido com o aluno com surdez.

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p179-196
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Assim, quanto antes for diagnosticada a surdez, mais facil serd diminuir ou
evitar suas conseqiiéncias no desenvolvimento emocional, social, cognitivo e es-
colar da crianga. Devem ser realizados exames otorrinolaringolégicos e audiolégi-
cos, bem como avaliagdo pedagdgica identificando as competéncias curriculares do
aluno nas diferentes dreas curriculares. Os primeiros exames serdo realizados em
clinicas especializadas ou hospitais e a avaliagdo pedagdgica sera feita nas escolas.

Além de um processo de escolarizagao diferenciado, que atende as necessidades
do aluno surdo, faz-se necessario um programa de orientacio a sua familia, além de
programas de conscientizacdo da comunidade escolar e comunidade em geral, que
complementam e auxiliam o seu processo educacional, criando condicdes para sua
integracdo social efetiva e o desenvolvimento pleno de suas potencialidades.

Breve histérico da educacao da pessoa com surdez

Ter conhecimento sobre a histéria, bem como sobre as filosofias e métodos
educacionais criados para os alunos com surdez, permite a compreensio da rela-
¢do existente entre o comprometimento lingiiistico dessa populacio, a qualidade
das suas interagdes interpessoais e o seu desenvolvimento cognitivo. A histéria
serve de suporte para que seja feita uma anélise critica das conseqiiéncias de cada
filosofia ou método de ensino no desenvolvimento destas criancas, contextuali-
zando as préticas vigentes.

Inicialmente a sociedade tinha uma idéia muito negativa da surdez, enfatizan-
do sempre os seus aspectos negativos. Segundo Goldfield (1997), na antiguidade
os surdos foram percebidos de diversas formas: com piedade e compaixéo, como
pessoas castigadas pelos deuses ou como pessoas enfeiticadas. Por isso mesmo,
foram abandonadas ou sacrificadas.

Para Goldfield (1997), a crenga de que a pessoa com surdez era uma pessoa
primitiva fez com que persistisse até o século quinze a idéia de que ele ndo poderia
ser educado. Sendo assim, tais pessoas viviam totalmente a margem da sociedade
e ndo tinham nenhum direito assegurado. S¢ a partir do século dezesseis é que se
tém noticias dos primeiros educadores de pessoas com surdez.

Para Fornari (apud Reis, 1992), “Cardano foi o primeiro a afirmar que o
surdo deveria ser educado e instruido, afirmando que era crime ndo instruir
um surdo-mudo”.

A partir dessa época, varios educadores se propuseram criar diferentes me-
todologias para ensinar as criancas com surdez. Alguns se baseavam apenas na
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linguagem oral, ou seja, a lingua auditivo-oral utilizada em seu pais. Outros, di-
ferentemente, pesquisaram e defenderam a lingua de sinais, que se constitui em
uma lingua espago-visual criada através de gerages pelos proprios surdos. Outros
ainda elaboraram alguns cédigos visuais, com o objetivo de manter a comunica-
¢3o com seus alunos com surdez. Até hoje existem diversas correntes teéricas a
respeito da educacdo do aluno com surdez.

Conforme Goldfield (1997), no século dezesseis, na Espanha, o monge benedi-
tino Pedro Ponce de Leon (1520-1584) desenvolveu uma metodologia de educacio
para criangas com surdez que incluia datilologia (representa¢do manual das letras
do alfabeto), escrita e oralizagio, e criou uma escola de professores de surdos. Em
1620, Juan Martin Pablo Bonet publicou, também na Espanha, um livro que trata-
va do alfabeto manual de Ponce de Leon.

Em 1750, na Franga, surge Abade Charles Michel de UEpée, que aprende com
as pessoas surdas a lingua de sinais, criando os “Sinais Metddicos™. Teve grande
sucesso na educacio das pessoas com surdez, transformando sua casa em uma
escola publica. UEpée e seu seguidor Sicard defendiam que todas as pessoas com
surdez, independentemente de seu nivel social, deveriam ter direito & educagdo
publica e gratuita.

Na Alemanha, nessa mesma época, com Samuel Heinick, surge a filosofia edu-
cacional oralista, para a qual o ensino da lingua oral e a rejei¢ao a lingua de sinais
¢é a melhor forma de educar o aluno com surdez. Heinick funda a primeira escola
publica para criangas com surdez, baseada no oralismo.

Em 1817, Thomas Hopkins Gallaudet, junto com Laurent Clerc, fundou a pri-
meira escola permanente para alunos com surdez nos EUA, que empregava como
forma de comunica‘qio o francés sinalizado, adaptado para o inglés. A partir de
1821, todas as escolas publicas americanas passaram a caminhar na diregdo da
ASL (Lingua de Sinais Americana). Em 1864, foi fundada a primeira universidade
nacional para surdos, a Universidade Gallaudet.

Apesar da disseminacdo da lingua de sinais, a partir de 1860, com 0s avangos
tecnoldgicos que facilitavam a aprendizagem da fala pelas pessoas com surdez, o
método oral ganhou forga. ‘

Ainda segundo Goldfield (1997), o mais importante defensor do oralismo foi
Alexander Graham Bell, que exerceu grande influéncia no resultado da votagdo do
Congresso Internacional de Educadores de Surdos, realizado em Milao, no ano de
1880. No Congresso, foi colocado em votagdo qual método deveria ser utilizado na
educagdo dos surdos. O oralismo venceu e o uso da lingua de sinais foi oficialmen-
te proibido. Ressalta-se que foi negado aos professores surdos o direito de votar.
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No inicio do século vinte, a maior parte das escolas em todo o mundo deixa de
usar a lingua de sinais. A oralizagdo passa a ser o principal objetivo da educagiio
das criancas surdas e, para aprenderem a falar, passavam a maior parte do seu
tempo nas escolas recebendo treinamento oral. O ensino das disciplinas escolares
foi deixado para segundo plano, levando a uma queda significativa no nivel de
escolarizacdo dos alunos com surdez.

O oralismo dominou até a década de sessenta, quando William Stokoe publi-
cou um artigo demonstrando que a Lingua de Sinais se constitufa- em uma lingua
com as mesmas caracteristicas das linguas orais.

A partir dessa iniciativa, surgiram outras pesquisas destacando a importéncia
da lingua de sinais na vida da pessoa com surdez, bem como revelando a insatisfa-
¢do por parte das pessoas surdas com a abordagem oral.

Em 1968, surge a filosofia da Comunicacio Total, que utiliza todas as formas
de comunicagio possiveis na educagao dos surdos, acreditando que a comunicagéo
e nao apenas a lingua deve ser privilegiada.

Conforme Goldfield (1997), a partir da década de setenta, percebeu-se que a
lingua de sinais deveria ser utilizada independentemente da lingua oral. Surge,
assim, a filosofia bilingiie, que, desde a década de oitenta, vem se disseminando
por todos os paises do mundo.

No Brasil, a educacao das pessoas com surdez teve inicio em 1857, ao ser fun-
dada a primeira escola especial no Rio de Janeiro por um professor surdo francés,
Ernest Huet, com o apoio de D. Pedro II, e que hoje tem o nome de Instituto Na-
cional de Educagio de Surdos (INES); ali se usava a lingua de sinais.

Segundo Goldfield (1997), o INES, em 1911, seguindo a tendéncia mundial,
passou a assumir a abordagem oralista, apesar da forte resisténcia dos alunos,
que continuavam a utilizar de forma proibida a lingua de sinais, nos corredores
e patios da escola.

A Comunicacdo Total chega ao Brasil no fim da década de setenta e, na década
seguinte, comeca o Bilingiiismo, que surge com as pesquisas da professora e lin-
gliista Lucinda Ferreira Brito, sobre a Lingua Brasileira de Sinais.

Na atual conjuntura, essas trés abordagens convivem no Brasil, tendo rele-
vancia no trabalho com os alunos com surdez, apesar das discérdias e conflitos
existentes entre os profissionais que as seguem.

De um lado, os oralistas acreditam na normalizacio e, por isso mesmo, pre-
conizam a integra¢do e o convivio das pessoas com surdez com os ouvintes por
meio da lingua oral. Ao valorizar a modalidade oral de lingua, acreditam que se
estabelece uma relagio direta entre o desempenho na fala e a cognicao. Consi-
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dera-se que o sujeito que se expressa com maior desenvoltura é mais inteligente,
pois tem mais acesso a cultura, a compreensdo da leitura orofacial, integrando-se
efetivamente na sociedade.

J4 os defensores da linguagem gesto-visual entendem que a pessoa com surdez,
ao adquirir, espontaneamente, a Lingua de Sinais no convivio com seus pares, tém
a possibilidade de se desenvolver nos campos cognitivo, emocional e social; tém
sua auto-estima elevada, uma vez que se valoriza a sua lingua, podendo, assim,
lutar politica e socialmente por seus direitos como minoria lingiistica.

Para os defensores do Bilingiiismo, o uso da Lingua de Sinais traz grandes
beneficios para a crian¢a com surdez. Aponta-se a necessidade do surdo ser “bi-
lingiie”, ou seja, de ter acesso e dominar a sua lingua natural (Lingua de Sinais) e a
Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, e, quando possivel, na modalidade oral
(pelo menos, compreendendo-a pela leitura orofacial).

Segundo Fernandes (1990), é fundamental o acesso & Lingua de Sinais o mais
precocemente possivel, porque a dificuldade do surdo em adquirir a linguagem
oral nos primeiros anos traz conseqiiéncias para o seu desenvolvimento mental,
emocional e sua integragdo social.

Poker (2002), em seus estudos, constatou que o problema da surdez nio se
localiza no retardo da linguagem oral em si, mas no que essa privagao lingiiistica
provoca: impede o sujeito de se expressar, de explicar e de compreender diferentes
situacoes ocorridas no ambiente ao seu redor.

De acordo com Poker (2002), para enfrentar essa situacido, é fundamental ofe-
recer para o sujeito com surdez um instrumento simbélico (lingua oral ou gestual),
0 mais precocemente possivel, a fim de que sejam propiciadas as trocas simbdlicas
entre o sujeito e os outros.

Assim, é importante que se ofereca a crianga surda um ambiente estimulante,
que possibilite sua agao ndo s6 fisica mas, principalmente, mental, que se reco-
nhega o sujeito com surdez como participante ativo do processo educativo, que se
proporcionem situaces constantes e sisteméticas de troca simbdlica com o meio
e, por fim, que se entenda a linguagem como instrumento efetivo de comunicagao
e expressdo do pensamento, capaz de desenvolver as estruturas cognitivas mais
complexas.

Segundo Poker (2002), na tentativa de facilitar a comunicacéo, os professores
e as pessoas, geralmente, nas interacdes estabelecidas com os sujeitos com surdez,
costumam simplificar frases, omitir informacdes complexas, restringir fatos a da-
dos concretos, reduzir as informagdes. Preocupam-se mais com o como se fala do
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que com o que se fala, evitam situagées de conflito, ndo estimulando a argumen-
tacdo, a troca de idéias.

Verificou que o maior problema do surdo nio ¢ a surdez em si, mas o que
essa privagdo sensorial provoca, ou seja, a deficiéncia da experiéncia no 4mbito da
representagdo simbélica, da agdo mental. Por isso mesmo, apesar de o sujeito com
surdez ter possibilidade de compreender e de aplicar os seus principios légicos,
como o sujeito ouvinte, ele ndo o faz, porque, na auséncia da linguagem oral, nio
consegue desenvolver sozinho ou espontaneamente essa capacidade. Para tanto,
precisa aprender de forma deliberada uma lingua, de modo a estabelecer tais tro-
cas, sejam elas orais ou gestuais.

Diante disso, torna-se imprescindivel um ambiente adequado, rico em soli-
citagdes, capaz de favorecer e propiciar as trocas simbélicas entre o sujeito e o
meio fisico e social a que pertence. A escola pode e deve constituir-se nesse lugar,
fazendo-se um espago privilegiado para o surdo desenvolver-se.

Schlesinger e Meadow (1992) realizaram estudos sobre a interacio mae e filho
e entre professor e aluno com surdez. Preocuparam-se como as criancas passam
do mundo perceptivo para 0 mundo conceitual e como isso depende do didlogo,
que deve ser rico em interagdo comunicativa e conter indagagoes. Observaram que
¢ comum criangas com surdez de oito anos apresentarem atraso na compreensao
de perguntas, possuirem uma nocio deficiente de causalidade e raramente intro-
duzirem idéias sobre o futuro.

Concluiram os pesquisadores que ¢ fundamental o papel exercido pelas maes
e a seguir pelo professor, na interagdo com a crianca surda. S3o importantes as
perguntas estimulantes, que geram conflito cognitivo, como: “Por qué?”, “Como?”
e “E se..?” As perguntas ou atividades que envolvem as expressées: “O que é isso?”
ou mesmo “Faga isso” ou “Pegue isso” ndo sdo ricas em estimulo. Pode-se assim
optar entre deixar o surdo impossibilitado de questionar e generalizar, ficando
préximo do nivel perceptivo ou, ao contrério, desperté-lo para a légica e a causali-
dade, de forma a atingir as nogdes de tempo e espaco, provocando a reflexio sobre
o mundo conceitual.

Existem maes que ndo s6 descrevem o mundo perceptual, mas ajudam os fi-
lhos com surdez a reorganizar esse mundo e a raciocinar sobre as suas multiplas
possibilidades. Isso pode acontecer independentemente da utilizagéo da fala ou da
Lingua de Sinais. O importante ¢ a agdo comunicativa que se estabelece: ¢ ela que
pode promover o desenvolvimento e a autonomia da crianga, de sorte que a ques-
tdo ¢ a efetividade da comunicagio e ndo a forma utilizada.
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Boskis, Morozova, Korsunskaya (citados por Luria; Yudovich, 1989) realiza-
ram estudos que mostravam as modifica¢des produzidas nos processos percepti-
vos das pessoas com surdez, em decorréncia do déficit lingiifstico que apresentam.
Apontam que a surdez nao acarreta, apenas, a falta de audicfo e a dificuldade da
fala. Traz implicitos comprometimentos relacionados & formacio de conceitos e
a capacidade de abstragdo; 4 personalidade, aos sentimentos de identificacdo e &
integracdo social. Afirmam que a crianga surda, de modo geral, nasce em uma
familia de ouvintes e sem ter a linguagem comum ao meio cultural em que vive,
apresenta dificuldades de estabelecer contatos interpessoais e de interagio social,
crescendo com uma concepgio de mundo diferenciada da maioria ouvinte.

Para amenizar os efeitos devastadores da surdez, é fundamental o papel desen-
volvido pela escola e, com ela, 0s métodos e abordagens de ensino adotadas, tanto
pelo professor especializado, como pelo professor da classe comum.

Métodos de ensino para alunos com surdez

Durante o decorrer dos séculos, tem-se proposto uma variedade de abordagens
e métodos para a educagio dos alunos com surdez. A maioria deles fundamenta-se
em substituir a audigdo perdida por um outro canal sensorial, como a visio, o tato,
ou aproveitando os restos da audicio existentes.

O aspecto dos métodos que tem sido mais problemético é a auséncia de tra-
balhos ou a afirmagdo de que existe um inico método para todas as criancas com
surdez. Para aquelas que tém residuos auditivos, pode ser oferecido um acesso para
0 cddigo da fala dentro de uma abordagem oral. Diferentemente, para aquelas que
ndo tém razoével residuo ou mesmo grande dificuldade em desenvolver a oralida-
de, a Lingua de Sinais constitui-se na lingua mais adequada para o sujeito interagir
com o meio.

A querela existente entre os defensores dos diferentes métodos ou abordagens
demonstra que hd diferentes formas de enfrentar as consegiiéncias da surdez,
respeitando-se cada pessoa e sua familia. O professor, junto com os pais, deve ex-
plorar e buscar alternativas para cada aluno, no sentido de provocar o desenvolvi-
mento pleno de suas potencialidades.

Os requisitos basicos para se desenvolver bem uma abordagem ou método de
ensino sao:
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»  Oferecer um modelo de mundo ao aluno vinculado 2 sua idade cronolé-
gica e intelectual;

«  Engajar o aluno no didlogo e na argumentacdo com outras pessoas;

+ Levar o aluno a compreender o significado das sentengas;

«  Oferecer condigbes para o aluno construir sentencas que exprimam seus
proprios pensamentos e desejos;

«  Usaralinguagem para uma variedade de propdsitos apropriados para seu
nivel de desenvolvimento cognitivo e social;

+  Permitir a crianga expressar seus pensamentos através de diferentes ins-
trumentos simbélicos (desenho, escrita, gestos, dramatizagio etc.);

«  Promover uma ambiente de jogo em que as criancas possam se expressar
com sucesso com o uso da linguagem oral e/ou gestual;

» Incitar a participacdo efetiva dos alunos, por meio de questionamentos
que levam ao exercicio da atividade representativa (por qué, quando,
como, para qué, de quem, em que lugar, desde quando etc.);

« Levar o aluno a se manifestar e conhecer a opinido dos outros, provocan-
do nele a descentracio.

Os métodos de ensino dividem-se em trés abordagens principais, que produzi-
ram muitas formas de se trabalhar com o aluno surdo. Sao elas: Oralismo, Comu-
¥ salalio Sl

i

nicag¢éo Total e Bilingiiismo. o

Oralismo

De acordo com Goldfield (1997), o Oralismo ou filosofia oralista visa & inte-
gracdo da crianga com surdez na comunidade de ouvintes, dando-lhe condi¢ées de
desenvolver a lingua oral (no caso do Brasil, o portugués). Para alguns defensores
dessa filosofia, a linguagem restringe-se 4 lingua oral, sendo esta, por isso mesmo,
a tinica forma de comunicagao dos surdos. Acreditam que, para a crianga surda se
comunicar, € necessario que ela saiba oralizar.

Para Goldfield, o Oralismo concebe a surdez como uma deficiéncia que deve
ser minimizada por meio da estimulacéo auditiva, a qual possibilitaria a aprendi-
zagem da lingua portuguesa e levaria a crianca surda a integrar-se na comunidade
ouvinte, desenvolvendo sua personalidade como a de alguém que ouve. Isso signi-
fica que o objetivo do Oralismo é fazer a reabilitacdo da crianca surda em direcio
a normalidade.
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A educagio oral requer um esforco total por parte da crianca, da familia e
da escola. De acordo com os seus defensores, para se obter um bom resultado, é
necessario:

« Envolvimento e dedicagdo das pessoas que convivem com a crianca, no

trabalho de reabilitagdo, todas as horas do dia e todos os dias do ano;

+ Inicio da reabilitagdo o mais precocemente possivel, ou seja, deve comegar
quando a crianga nasce ou quando se descobre a deficiéncia;

»  Nio oferecer qualquer meio de comunicagdo que nio seja a modalidade
oral. O uso da lingua de sinais tornara impossivel o desenvolvimento de
habitos orais corretos;

» A educagdo oral comega no lar e, portanto, requer a participago ativa da
familia, especialmente da maie;

» A educacdo oral requer a participagdo de profissionais especializados,
como fonoaudiélogo e pedagogo especializado, no sentido de atender sis-
tematicamente o aluno e sua familia;

s Aeducagio oral requer equipamentos especializados, como o aparelho de
amplificagdo sonora individual.

Para alcangar os seus objetivos, a filosofia oralista utiliza diversas metodologias
de oralizagdo: método acupédico, método Perdoncini, método verbo-tonal, entre ou-
tros. Essas metodologias se baseiam em pressupostos teéricos diferentes e possuem,
em certos aspectos, praticas diferentes. O que as torna comum € o fato de defende-
rem a lingua oral como a tnica forma desejavel de comunicagdo da pessoa surda,
rejeitando qualquer forma de gestualizagdo, especialmente a Lingua de Sinais.

Em resumo, o Oralismo consiste em fazer com que a crianca receba a linguagem
oral através da leitura orofacial e a amplificacdo sonora, enquanto se expressa através
da fala. Gestos, Lingua de Sinais e alfabeto digital sdo expressamente proibidos.

Alguns dos métodos orais sio:

Método acupédico (Pollack)

O objetivo do método acupédico de Pollack ¢ explorar totalmente a audicio re-
sidual da crianca com surdez, para ajud4-la a desenvolver uma personalidade com-
pletamente integrada dentro do mundo sonoro e ensiné-la a falar através, apenas e
unicamente, do sentido da audi¢go. Por isso, ele é considerado unissensorial.

Um programa acupédico inclui detecgéo precoce da perda auditiva, uma ade-
quagao precoce do aparelho auditivo, uma abordagem unissensorial, um ambiente
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de aprendizagem normal, o uso do mecanismo de feedback auditivo, a adequacio e
o desenvolvimento de linguagem seguindo padrées normais de aquisi¢io da crian-
¢a ouvinte, o reconhecimento dos pais como primeiro modelo de comunicacio e o
atendimento clinico individualizado.

Pretende-se integrar de forma efetiva a crianca com surdez, no ambiente nor-
mal, onde ela ird se comportar como um ouvinte.

Segundo Pollack (1970), a crianca deve construir uma nova fonte de informa-
¢d0 e de compreenséo através do desenvolvimento da meméria auditiva adequada.
Deve aprender a entender que tipo de informacgio é relevante, numa determinada
situacao, e que tipo ndo €. Deve aprender a usar esses mecanismos para melhorar
a sua habilidade de compreender as situacdes de vida, ampliando seu ambiente de
relagdes. Este ¢ um processo de integracio de audico na personalidade da crianca
com surdez.

O programa acupédico comega com a deteccio precoce da perda auditiva, de
forma ideal, no bergério, logo depois do nascimento. T30 logo o diagnéstico de per-
da tenha sido realizado e o tratamento médico tenha se completado, a crianca com
surdez devera ser provida de um aparelho de amplificacdo sonora individual.

A primeira fase do tratamento acupédico, por conseguinte, é ensinar a crianca
a ouvir. Nesse método, ndo se treina a conscientizacdo nem a aten¢io para pistas
visuais, por meio da leitura orofacial, nem para a leitura do alfabeto digital.

Para Pollack (1970), todo treinamento estd ligado a conscientizacéo e interpre-
tacdo dos sons através de aparelhos auditivos que sdo usados durante todas as horas
do dia em que a crianca estd acordada. O desenvolvimento da fala se d4 pelo uso do
feedback auditivo. Isto é, a crianca aprende, por meio da repeticio, que o som tem
significado. O desenvolvimento da linguagem segue, assim, os padrées normais da
crianga ouvinte. Todo treinamento actstico de fala e linguagem ¢é realizado num
contexto rico e significativo de experiéncias e brincadeiras didrias da crianca, usan-
do-se como estimulos os interesses naturais das criancas nas diferentes idades.

Os pais sdo os primeiros modelos de comunicagdo, portanto, é necessario que
estes se tornem conscientes de seu lugar no programa acupédico. Isto é realizado
através de visitas a casa da crianca com surdez, observacio e participacdo na clinica
e pelos encontros nos grupos de pais. Tais reunides se realizam periodicamente, para
que 0s pais mais experientes encorajem, orientem e auxiliem os pais mais novos.

Como resultado de um programa acupédico, uma crianga de 5 ou 6 anos pode
ser capaz de integrar-se num ambiente normal de ensino com apoio da familia e
acompanhamento pedagdgico e fonoaudiolégico.
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Método Perdoncini

O Dr. Perdoncini, de Nice, na Franga, também ¢ defensor da abordagem ora-
lista. Enfatiza a utilizagdo da via auditiva, empregando um aparelho de amplifica-
¢do sonora especial denominado Pulsatone. '

Criado apés estudos cientificos sobre comunicagio humana, o método é base-
ado na estimulagdo da audicdo, voz e linguagem e permite o restabelecimento dos
circuitos normais de comunicacéo, através da audicio residual.

Conforme aponta Couto (1988), para a realizacdo do trabalho proposto, é ne-
cessdrio observar os seguintes aspectos:

o Naturalidade: a educagéo auditiva e as aquisi¢des lingiifsticas devem ter
um desenvolvimento natural, obedecendo aos interesses e dentro da ca-
pacidade de cada aluno;

«  Desenvolvimento: o trabalho deve ter como objetivo o desenvolvimen-
to das potencialidades do educando e nio visar 2 deficiéncia, de modo a
estimuld-lo a atingir o desenvolvimento mais compativel com a sua faixa
etdria, sempre dentro de suas possibilidades individuais;

»  Movimento: o trabalho deve ser dinimico, envolvendo o educando de
uma forma global;

»  Expressdo: emprega e estimula o educando a usar toda a sua expressivida-
de corporal, facial, vocal e verbal, incluindo a artistica;

o Afetividade e seguranca: deve estar presente no relacionamento entre
pais, professores e alunos;

«  Participacio dos pais: é de suma importéncia, principalmente na fase da
estimulaco precoce;

o Variedade de estimulos e atividades: para tornar as aulas mais atraentes;

o  Enfase naeducagio auditiva: para obter-se uma boa percep¢io auditiva da
linguagem, utiliza-se a percep¢ao visual;

+ Enfase na comunicagio oral: a linguagem oral é o principal objetivo do
trabalho, superior 4 linguagem escrita e a escolaridade;

«  Enfase na compreensio: a compreensdo da linguagem vem antes da ex-
pressio; desse modo, estimular a obter a compreensio é a primeira preo-
cupacdo de quem orienta o educando com surdez. A expressdo serd uma
conseqiiéncia da educagdo auditiva e da compreensio.



180 | Abordagens educacionais e formas de atuagao com o aluno surdo

Ainda segundo Couto (1988), os principais enfoques do método Perdoncini sdo:

»  Audicdo: aproveitamento integral dos restos auditivos - aprender a “ou-
vir”, isto ¢, desenvolver os limiares diferenciais da audicio;

¢  Voz: obter ndo apenas a voz, mas a voz de boa qualidade e seu dominio;

 Fala: antes se pensava que a articulagdo fosse o principal aspecto respon-
sdvel pela inteligibilidade da fala; hoje, estd comprovado que a inteligibili-
dade estd intimamente ligada ao ritmo e & melodia da frase, dependendo
da duracdo e da intensidade das estruturas fonéticas;

» Linguagem: a partir da compreenséo da linguagem, facilitada pela educa-
¢do auditiva, chega-se 2 expressdo, primeiramente global e, depois,  or-
ganizacdo gramatical da estrutura frasal, com o apoio do “organograma
da linguagem”.

Método Verbotonal

Segundo Guberina (1963), Verbotonal ¢ um método de reeducagio que se dis-
pde a ensinar as criangas com surdez, que apresentam qualquer grau de deficiéncia
auditiva, a falar. Seu interesse ultrapassa largamente, entretanto, os problemas es-
pecificos das pessoas com surdez, pois no se ocupa unicamente do déficit auditi-
vo ou da aquisi¢do da fala. Néo é apenas um método de desmutizacio: objetiva ser
um verdadeiro método de educagéo dalinguagem. Interessa-se pelos problemas de
articulagao, gagueira, disfonias e também pelo retardo de linguagem.

Esse método analisa os sons da fala na forma em que eles s3o percebidos pelo
sujeito. S3o analisados os componentes do som pelos quais é preciso estudar a com-
binacdo estrutural, que é composta pela freqiiéncia e intensidade, o tempo (organi-
zagdo temporal do som) e o corpo (tanto como emissor quanto transmissor). Estes
$30 0s elementos que se compdem, no momento da percepgio do som, e que, organi-
zados adequadamente, constituem o “campo optimal” de percepgio de cada som.

Segundo Peter Guberina (1963), criador do método, deve-se primeiro praticar
a audiometria verbotonal e descobrir os campos optimais, os quais indicario os
campos de freqiiéncia que devem ser amplificados e os que devem ser atenuados.

O aparelho SUVAG possibilita a criagdo de campos auditivos optimais que sdo
préprios, principalmente, das grandes lesdes auditivas, e o trabalho inicial com a crian-
¢a de pouca idade, através do vibrador, que permite a transmissdo do som por via éssea
ou corporal. Estimula as células nervosas e d4 possibilidade as impressées sensoriais
de chegarem até o cérebro por novos caminhos que nfo o conduto auditivo normal.
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No método verbotonal, o corpo ¢ entendido como portador de linguagem. O
movimento corporal serve como mediador para fazer perceber as qualidades fo-
nomotoras dos sons da fala, o ritmo e a entonacdo. Além disso, o corpo serve para
conduzir a uma boa articulagio e a uma fala modulada e harmoniosa.

Na linguagem normal, ainda que exista a participagdo gestual, o gesto segue
a organizagdo temporal da linguagem, seu tempo, as nuances de entonacio, seu
ritmo, suas pausas, seus acentos e, por isso, € usado para exprimir a significagio, as-
segurando a transmissdo da informagdo, particularmente em suas nuances afetivas.
E esta propriedade de movimento que serve de apoio a0 método, para que a audicio
e a fala sejam educadas conjuntamente como instrumentos de linguagem.

No ritmo corporal, os movimentos empregados sdo arbitrarios: suas carac-
teristicas devem estar de acordo com aquelas dos movimentos dos érgaos articu-
latérios necessérios a produgio dos sons. Exemplo: se movimento articulatério é
tenso, o0 movimento corporal também deve ser tenso.

Comunicacio Total

Define-se como uma filosofia que requer a incorporacio de modelos auditi-
VOs, manuais e orais, para assegurar a comunicacéo eficaz entre as pessoas com
surdez. Tem como principal preocupagio os processos comunicativos entre surdos
e surdos, e entre surdos e ouvintes.

Essa filosofia se preocupa também com a aprendizagem da lingua oral pela
crianga surda, mas acredita que os aspectos cognitivos, emocionais e sociais ndo
devem ser deixados de lado, somente por causa da aprendizagem da lingua oral.
Defende, assim, a utiliza¢do de qualquer recurso espago-visual como facilitador
da comunicacio.

Segundo Ciccone (1990), os profissionais que adotam a Comunicagio Total
concebem o surdo de forma diferente dos oralistas: ele ndo é visto apenas como
alguém que tem uma patologia que precisa ser eliminada, mas sim como uma pes-
soa; nesse caso, a surdez surge como uma marca que repercute nas relacdes sociais
e no desenvolvimento afetivo e cognitivo dessa pessoa.

Diferentemente do Oralismo, a Comunicagao Total acredita que o aprendiza-
do da lingua oral ndo assegura o pleno desenvolvimento da crianca surda.

Ciccone (1990) demonstrou que muitas criancas que foram expostas sistemati-
camente a modalidade oral de uma lingua, antes dos trés anos de idade, consegui-
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ram aprender essa lingua, mas, no desenvolvimento cognitivo, social e emocional,
ndo foram bem sucedidas.

Uma diferenga marcante entre a Comunicacdo Total e as outras abordagens
educacionais constitui-se no fato de que a Comunicagdo Total defende a utilizacio
de qualquer recurso lingiiistico, seja a lingua de sinais, seja a Iingﬁagem oral ou
cédigos manuais, para propiciar a comunicagdo com as pessoas com surdez.

A Comunicago Total valoriza a comunicagio e a interagdo e ndo apenas a
lingua. Seu objetivo maior nao se restringe ao aprendizado de uma lingua.

Outro aspecto a ser salientado € que essa filosofia respeita a familia da crianca
com surdez. Acredita que cabe a familia o papel de compartilhar valores e signi-
ficados, formando, junto com a crianga, através da possibilidade da comunicagéo,
sua subjetividade.

Os defensores da filosofia da Comunicagio Total recomendam, pois, o uso si-
multéneo de diferentes codigos, como: a Lingua de Sinais, a datilologia, 0 portugués
sinalizado etc. Todos esses codigos manuais sio usados obedecendo 2 estrutura gra-
matical da lingua oral, ndo se respeitando a estrutura prépria da Lingua de Sinais.

Nesse sentido, a Comunicagéo Total acredita que esse bimodalismo pode ate-
nuar o bloqueio de comunicagdo existente entre a crianca com surdez e os ouvin-
tes. Tenta evitar que as criangas sofram as conseqiiéncias do isolamento.

Tal abordagem compreende, entdo, que a crianga seja exposta:

« ao alfabeto digital;
o alingua de sinais;
» aamplificacdo sonora;

» a0 portugués sinalizado.

A abordagem da Comunicagio Total chegou ao Brasil na década de setenta e
vem sendo adotada em escolas mais recentemente. Os Estados Unidos é o maior
representante dessa abordagem, que sofreu muitas criticas, uma vez que ndo trou-
xe os beneficios esperados, no 4mbito do desempenho académico das criancas com
surdez, no que se refere ao seu processo de escolarizacao (leitura e escrita).

Bilingiiismo

O Bilingiiismo propde uma nova perspectiva na educacio dos alunos com sur-
dez. Inova as priticas de ensino e a maneira de conceber a surdez, apontando o uso
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separado da Lingua de Sinais e do idioma do pais, de modo a evitar deturpacdes
por uso simulténeo.

Segundo Botelho (2002), na Suécia, a educaco bilingile tem formado sujeitos
surdos competentes em lingua de sinais, leitura e escrita desde 1981, quando o Bi-
lingiiismo foi oficialmente implantado pelo Parlamento sueco. No Uruguai e Ve-
nezuela, verifica-se a presenca dessa abordagem nas propostas de ensino das insti-
tuicdes publicas. Na Inglaterra, existem experiéncias consolidadas da abordagem
bilingiie desde a primeira infancia e, na Franca e Dinamarca, tal proposta aparece
nas escolas que trabalham especificamente com a educacéo dos alunos surdos.

No caso do Brasil, o Bilingiiismo configura-se como uma proposta que vem
se disseminando e ganhando forga, nas ultimas décadas, sendo defendida por lin-
gilistas voltados para o estudo da Lingua de Sinais, principalmente por pesquisa-
dores dos Estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina.

Segundo Santana (2007), o Bilingiiismo inaugura uma nova discussdo na drea da
surdez, por acreditar na primazia de uma lingua sobre a outra, quer dizer, da Lingua
de Sinais sobre a lingua portuguesa. Entretanto, conforme afirma a autora, a luta
pelo bilingtiismo parece menos uma questdo lingiiistica e mais uma questio politico-
social, j& que traz como idéia central o respeito e a insercdo dos surdos na sociedade.

Parte do principio de que o surdo deve adquirir, como sua primeira lingua, a
Lingua de Sinais com a comunidade surda. Isso facilitaria o desenvolvimento de
conceitos e sua relagio com o mundo. Aponta o uso autbnomo e nio simultineo
da Lingua-de Sinais, a qual deve ser oferecida & crianca surda o mais precocemente
possivel. A lingua portuguesa é ensinada como segunda lingua, na modalidade
escrita e, quando possivel, na modalidade oral. Contrapde-se s propostas da Co-
municagdo Total, uma vez que nio privilegia a estrutura da lingua oral sobre a
Lingua de Sinais.

Na abordagem bilingiie, segundo Botelho (2002), 2 Lingua de Sinais ¢ utiliza-
da para o ensino de todas as disciplinas, sendo oferecida aos surdos, em situacdes
significativas, como brincadeiras, jogos, narrativas e interagdo espontinea com
surdos adultos fluentes nessa lingua. J4 a lingua escrita e a lingua oral sdo ensina-
das como linguas estrangeiras, sendo dependentes da Lingua de Sinais.

Brito (1993) ressalta que, no Bilingiiismo, a Lingua de Sinais é considerada a
principal via para o desenvolvimento do surdo, em todas as esferas de conheci-
mento, e, como tal, “propicia nao apenas a comunicacio surdo - surdo, além de
desempenhar a importante fungao de suporte do pensamento e de estimulador do
desenvolvimento cognitivo e social”.
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Para os bilingiiistas, os surdos formam uma comunidade, com cultura e lin-
gua proprias, tendo, assim, uma forma peculiar de pensar e agir que devem ser
respeitadas.

Existem duas vertentes dentro da filosofia bilingiie. Uma defende que a crian-
¢a com surdez deve adquirir a Lingua de Sinais e a modalidade oral da lingua, o
mais precocemente possivel, separadamente. Posteriormente, a crianga deverd ser
alfabetizada nalingua oficial de seu pais. Outra vertente acredita que se deve ofere-
cer, num primeiro momento, apenas a Lingua de Sinais e, num segundo momento,
apenas a modalidade escrita da lingua. A lingua oral, neste caso, fica descartada.

De fato, segundo Quadros (1997), o bilingliismo constitui-se na proposta
mais adequada para o ensino das criangas surdas, tendo em vista que consideraa
Lingua de Sinais como lingua natural, partindo desse pressuposto para o ensino
da lingua escrita.

A preocupacéo do bilingiiismo é respeitar a autonomia da Lingua de Sinais,
organizando-se um plano educacional que respeita a experiéncia psicossocial e
lingiifstica da crian¢a com surdez. Conforme Fernandes (2003), a proposta educa-
cional bilingiie deve ser entendida ndo somente no sentido pedagdgico, mas sim
como um projeto educacional que respeita o surdo e sua cultura, propiciando a
interlocugdo e a participagdo constante do surdo, na sociedade em que vive.

Diante dessa nova proposta educacional, em dezembro de 2005 foi aprova-
do o Decreto n° 5.626 que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como o meio
pelo qual a pessoa surda manifesta a sua cultura. A partir desse Decreto, a Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS -, passa a ser disciplina curricular obrigatéria, em
cursos de formagéo de professores, e as institui¢des federais de ensino passam a
ter como atribui¢ao o uso e difusdo da LIBRAS para o acesso das pessoas surdas a
educacdo. O Decreto estabelece também que as instituicoes federais devem garan-
tir a inclusdo de alunos com surdez, por meio da organizacio de escolas e classes
de educacéo bilingtie, ou seja, escolas em que a LIBRAS e a modalidade escrita da
Lingua Portuguesa sejam consideradas as linguas de instrucio usadas em todo o
seu processo educativo.

A partir do exposto, observa-se que, independentemente do método ou abor-
dagem de ensino escolhidos, a crianga surda precisa de escolas adequadas e de
professores competentes e compromissados, os quais saibam trabalhar com o de-
senvolvimento da fala, da audicéo e, principalmente, da Lingua de Sinais, promo-
vendo a aprendizagem da leitura e da escrita. Acrescenta-se ainda a importincia
da participagdo dos pais, que precisam estar envolvidos com todo esse processo,
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tornando o desenvolvimento da linguagem, seja ela oral ou gestual, uma atividade
envolvente e significativa.

Somente desse modo, respeitando e considerando as suas necessidades edu-
cacionais, € que serd possivel proporcionar o pleno desenvolvimento emocional e
cognitivo e a efetiva participacao do aluno com surdez, no meio social.

Formar cidaddos emancipados, pessoas que pensam, que refletem e que, de
fato, se tornem conscientes de que sio sujeitos da prépria histéria: este é o papel
que a escola ainda tem a cumprir.

BIBLIOGRAFIA

BOTELHO, P. Linguagem e letramento na educacdo dos surdos: Ideologias e préti-
cas pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacéo Especial. Decreto Lei de
LIBRAS n° 5.626, 22 de dezembro de 2005. Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.
br/Seesp- Portal Seesp>. Acesso em: 20 dez. 2007.

BRITO, L. E. Integracdo social e educagio de surdos. Rio de Janeiro: Babel, 1993.
CICCONE, M. Comunicacdo Total. Rio de Janeiro: Cultura Médica, 1990.

COUTO, A Como posso falar: aprendizagem da lingua portuguesa pelo deficiente
auditivo. Rio de Janeiro: Aula, 1988.

FERNANDES, E. Problemas lingiiisticos e cognitivos do surdo. Rio de Janeiro: Agir,
1990.

FERNANDES, E. Linguagem e surdez. Porto Alegre: Atmed, 2003.
GOLDFIELD, M. A crian¢a surda. Sdo Paulo: Plexus, 1997

GUBERINA, P. La méthode verbo-tonale et son application dans la reéducation
des sourds. Conférence faite au Congrés pour les reeduques sourds. Washington,
juin, 1963.

LURIA, A. R; YUDOVICH, F. 1. Linguagem e desenvolvimento intelectual da
crianga. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

POKER, R. B. Troca simbélica e desenvolvimento cognitivo em criancas surdas:
uma proposta de intervencdo educacional. Tese (Doutorado em Educac¢ao). UNE-
SP - Marilia, 2002.



196 | Abordagens educacionais e formas de atuag@o com o aluno surdo

POLLACK, D. Educational Audiology for the limited hearing infant. Illinois: Char-
les C. Thomas Publisher, 1970.

QUADROS, R. M. A educagdo de surdos: a aquisicdo da linguagem. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1997.

REIS, V. P. F. A crianca surda e seu mundo: o estado da arte, as politicas e as inter-
vengoes necessarias. Dissertacao (Mestrado). UFES, 1992.

SANTANA, A. P. Surdez e linguagem: Aspectos e implicacdes neurolingiiisticas.
Sao Paulo: Plexus, 2007.

SCHLESINGER, H.; MEADOW,K. Sound and Sign: childhood deafness and
mental health. Berkeley: University of California, 1972.

STEWARD, D. Hearing parents and deaf children. . In CRAIG, H.; CRAIG, H.
(editors) American Annals of the Deaf. 137 (2) 85-91, apr. 1992.

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA

SKLIAR, C. (org) Atualidade da educagio bilingiie para surdos. Porto Alegre: Me-
diagdo, 1999. 2.v.

SOARES, M. A L. A educagio do deficiente auditivo: reabilitagio ou escolaridade?.
Dissertacio (Mestrado). PUC, Sao Paulo, 1990.

. A educagio do surdo no Brasil. Campinas, SP : Autores Associados;
Braganca Paulista, SP: EDUSF, 1999.



Capitulo 12
A leitura e da escrita como pratica pedagogica
discursiva em uma proposta educacional bilingiie

Sandra Eli Sartoreto de Oliveira Martins
Cldudia Regina Mosca Giroto

Introducao

0O discurso sobre o letramento tem provocado um repensar sobre as praticas
pedagdgicas no ensino da leitura e da escrita, em nossas escolas. Mais recentemente,
¢ possivel observar como essas préticas tém sido concebidas na educagdo dos surdos.
Considerando o conceito de letramento como prticas sociais de linguagens que se esta-
belecem na relagdo do homem com a cultura e, em sendo a escola um lugar privilegiado
de apropriacdo de conhecimentos acumulados pela humanidade, pretende-se apresentar
algumas consideracoes sobre o letramento dos alunos surdos inscritos em uma proposta
educacional bilingiie.

Antes de fazer a exposi¢do do programa bilingiie e a proposta tedrico-metodold-
gica que embasa o trabalho de linguagem enfatizando a apropria¢do das modalidades de
linguagens auditivo-verbal, gesto-visual e escrita, deve-se resgatar brevemente algumas
consideragdes sobre a politica de educagdo inclusiva, na escolarizagao dos surdos, com
destaque para o uso da Lingua de Sinais, nesse contexto.

Desse modo, 0 texto em questdo tem como propdsito recuperar alguns ques-
tionamentos sobre o processo de letramento dos surdos, que ainda aparecem no cen-
tro do debate na drea da surdez. Por fim, pretende enfocar pesquisas nessa drea que
servem de referéncia para o encaminhamento de novas priticas pedagégicas dessas
modalidades de linguagens, no contexto escolar inclusivo, as quais subsidiam o pro-
grama de intervencdo educacional bilingiie com um grupo de alunos surdos, inscri-
tos na proposta de estdgio pedagdgico do curso de Pedagogia, na drea de Educagdo

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p197-220
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Especial - Habilitagdo em Deficiéncia Auditiva, no Centro de Estudos em Educacio e
Satide-CEES-UNESP-FFC-Marilia'.

Escolarizacdo da crianca surda no contexto atual:
uma realidade a ser superada nas escolas
que pretendem se tornar inclusivas

A educagdo inclusiva vem sendo discutida e implementada no mundo todo.
Nesse sentido, hd uma tendéncia de os atendimentos educacionais serem realizados na
classe regular de ensino para todos os alunos, independentemente de sua necessidade
educacional especial.

No paradigma da inclusdo, entende-se que a diversidade faz parte da natureza
humana e, portanto, o trabalho pedagégico deve, necessariamente, ser diverso e adequa-
do para garantir a aprendizagem de todos os alunos, por mais intensas que sejam suas
diferencas (BRASIL, 1995; 1997; 1999; 2000).

A condug@o do processo educacional no principio inclusivo exige, por conse-
guinte, a tomada de decisdes e a implementagdo de agGes que se aproximem cada vez
mais de uma escola onde a heterogeneidade se constitua como base do trabalho, e as
diferencas individuais sejam adequadamente conhecidas, consideradas e atendidas.

A operacionalizagdo de uma pedagogia inclusiva, entretanto, é um processo bas-
tante complexo, por implicar a necessidade de se criar e de se garantir condigdes que opor-
tunizem o acesso e a permanéncia de todos os estudantes na escola, inclusive os alunos com
deficiéncia. Tais condi¢des devem contemplar o uso de novos recursos e de tecnologias que
favoregam a apropriagio dos conhecimentos valorizados culturalmente pela escola.

Uma proposta de inclusao escolar precisa contar, portanto, com um curriculo
educacional que reflita 0 meio social e cultural no qual a crianca estd inserida. Ainda,
para Stainback et al. (1999), um curriculo inclusivo deve englobar alguns componentes
bésicos, tais como: a) uso de objetivos de ensino flexiveis, isto &, os objetivos especifi-
cos da aprendizagem curricular podem ser adaptados as necessidades de cada aluno;
b) adaptagao de atividade, ou seja, o professor pode mudar as atividades em que um

1 Tal programa de estigio compreende o desenvolvimento de préticas pedagdgicas e interdisciplinares
direcionadas ao planejamento e implementagdo de condigdes que favorecam o acesso do aluno surdo
ao curriculo escolar, principalmente no que refere ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
As atividades sdo caracterizadas pela atuagio com os surdos: no CEES, conforme a breve descrigio que
serd apresentada neste capitulo; em outras modalidades de ensino, como em classes inclusivas do ensino
regular; em salas de recursos e em classes especiais, que ainda funcionam no municipio de Marilia-SP.
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determinado aluno participa, ou a maneira como ele atinge os objetivos; e ¢) adaptagoes
multiplas, que incluem acdes que devem ser implementadas simultaneamente.

Uma definicdo de curriculo escolar, apresentada por Falsarella (2004, p. 219),
caracteriza-o como

[...] um conjunto de conhecimentos e experiéncias de aprendizagem ofe-
recido aos estudantes [...] e constitui-se em opgao politica, porque sendo
um recorte da cultura, representa a possibilidade de discutir na escola
os problemas da vida contemporéanea, sob a 6tica de todos os segmentos
sociais, especialmente na visio dos grupos discriminados, aos quais nio
se costuma dar voz atuante nos curriculos oficiais.

Como se pode perceber, a educagdo inclusiva pressupde novos posicionamentos
diante do processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a atuagao pedagdgica no
ensino inclusivo depende de um professor capaz de: planejar objetivos flexiveis e de acor-
do com os interesses dos alunos; garantir a realizacao do planejamento, promovendo
suporte; participar de debates entre os alunos; construir vinculos afetivos com a turma;
propiciar um ambiente de cooperacdo; avaliar a aprendizagem dos alunos, visando a
promocéo do desenvolvimento individual e coletivo (OLIVEIRA et al., 2001).

Distante do desenvolvimento de tais habilidades, o contexto educacional atual
tem revelado que os professores do ensino regular se sentem despreparados para condu-
zir o processo de aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais, em
sala de aula comum.

Em relagdo a crianca surda, especificamente, sabe-se que a auséncia do domi-
nio de um sistema lingiiistico convencional (LIBRAS ou oralidade) tem sido considerada
responsével pelo fracasso na aprendizagem, dificultando a sua permanéncia na escola
regular € o seu acesso ao curriculo comum.

Infelizmente, grande parte dos alunos surdos freqiientadores de classe comum,
no ensino regular, ndo tem acesso aos conhecimentos valorizados culturalmente pela
escola pelo fato de nao terem se apropriado de um sistema lingiiistico, seja este auditivo-
verbal, seja escrito ou gesto-visual, a exemplo da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS
(FERNANDES, 1999, 2003; FREIRE, 1999; FELIPE, 2001).

Assim, o processo de ensino-aprendizagem desses surdos (processo compro-
metido por tantos outros motivos que aqui ndo serdo discutidos) acaba por ser agravado
pela situagdo escolar, que caracteriza a permanéncia desses alunos na escola: o aluno
surdo, em geral, ndo oraliza e sequer domina a LIBRAS?; o professor, por sua vez, néo

2 E importante ressaltar que a LIBRAS foi reconhecida enquanto lingua oficial da comunidade surda bra-
sileira a partir da lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002. Desde sua regulamentagio, pelo Decreto Federal

5.626/05, acredita-se que novas agdes serdo implementadas, no que refere ao uso e a difusio da LIBRAS, .~



200 | A leitura e a escrita como pratica pedagdgica
discursiva em uma proposta educacional bilinglie

consegue se comunicar com o aluno surdo, por meio da modalidade oral e/ou escrita;
ainda, ndo € capaz de utilizar-se da LIBRAS, pelo fato de que também nio domina tal
modalidade; a escola, via de regra, busca efetivar medidas que geralmente sao isoladas,
tais como a viabilizacao da presenca do intérprete em sala de aula, como se fosse a so-
lucdo imediata para todos os problemas educacionais desse aluno. Nessa perspectiva, a
presenca do intérprete de LIBRAS/ portugués em sala de aula comum, quando ocorre,
parece advir de uma visao simplista que nio leva em conta a influéncia de fatores sociais,
lingiifsticos, afetivos, dialégicos e educacionais préprios de uma parcela significativa de
surdos inscritos na rede regular de ensino.

Nesse sentido, como esperar algum aprendizado por parte dos alunos surdos,
se a interacdo lingiiistica estd prejudicada? Como irdo apreender os contetidos escolares,
se o professor ndo consegue entender o que dizem? Em outras palavras, a escola que
desejar ser inclusiva ndo poderé desconsiderar a importincia do uso de um sistema lin-
giiistico comum entre os interlocutores, na apropriacdo dos conhecimentos escolares, o
que implica o desenvolvimento de agdes que visam  eliminacdo de barreiras referentes
a interaao discursiva na rede de ensino (MARTINS, 2005).

Muitos desses surdos, principalmente 0s que apresentam maior comprometi-
mento da funcdo auditiva, passam anos sendo trabalhados na perspectiva oral (tanto
pelo fonoaudidlogo quanto pelos demais profissionais que cruzam seu caminho) sem
sucesso e, quando chegam a escola, a estes sao oferecidas condigdes para a alfabetizacio
subsidiadas apenas pela linguagem oral.

Em vista disso, muitos dos alunos surdos, usudrios da Lingua de Sinais ou em
processo de apropriagdo dessa modalidade lingiifstica, tém seu percurso de escolariza-
¢ao dificultado por tais condigdes, as quais acabam por determinar a compreensdo de
que sdo ndo apenas portadores de distiirbios da comunicacdo oral, mas também de gra-
ves comprometimentos na drea da aprendizagem académica, sobretudo no que refere 2
apropriacdo da leitura e da escrita.

Desse modo, em vez de a escola regular se constituir em um local acolhedor &
diversidade de alunos e as suas singularidades, a0 assumir uma postura que favoreca
tanto 0 acesso quanto a permanéncia nos ambientes regulares de ensino, acaba, no caso
especifico dos alunos surdos, por segregé-los ainda mais, ao salientar diferencas que,
muitas vezes, ndo decorrem diretamente da deficiéncia em si, porém das condicdes so-
ciais e educacionais em que vem sendo desconsiderada, no contexto atual.

em diferentes contextos educacionais. Dentre elas, destacam-se a organizacio de cursos de LIBRAS na
formacéo de professores e fonoaudiélogos e na formacio de intérpretes para atuarem nas escolas em que
houver surdos matriculados, o que, sem diivida, contribuird para a inclusdo social ¢ educacional desses
individuos no sistema de ensino regular.
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Atendimento bilingiie a surdos, seus familiares e
seus professores: uma opc¢ao educacional no
processo de letramento da crianca surda

Subsidiados por uma concepgao sécio-antropoldgica da surdez (SKLIAR, 1997)
€ pelo modelo sucessivo de aquisi¢io de linguas (FERNANDES, 1999) é que propomos a
realizagdo de um programa interdisciplinar de atendimento bilingiie a criangas surdas,
seus familiares e seus professores, orientado por diferentes temdticas de interesse dos
participantes, que contempla a atuac3o integrada de diferentes profissionais: fonoaudi-
6logo, pedagogo, psicélogo e instrutor surdo de LIBRAS. Tal programa, em desenvolvi-
mento desde o inicio de 2006, promove o ensino da LIBRAS como primeira lingua e da
Lingua Portuguesa como segunda, nas modalidades oral e escrita, para alunos surdos do
Ensino Fundamental.

A participacdo fonoaudioldgica, em tal programa, € direcionada pelo fato de que
a decisdo pelo uso da LIBRAS ou da modalidade oral é delegado 2 crianga surda, com
base na idéia de que o acesso a essas duas modalidades permite a selecio de uma ou de
outra, a partir do contexto de uso de ambas, ou seja, a partir do que a crianca considera
mais acessivel e mais significativo para ela, nas diferentes situagdes interlocutivas que
vive, cotidianamente.

Assim, a crianga surda pode ter condicdes, nas situacdes em que se deparar com
interlocutores surdos ou ouvintes que utilizam a LIBRAS, de se comunicar por meio da
Lingua de Sinais e, nas situacdes em que seus interlocutores ouvintes nio dominam os
sinais, de buscar recursos da modalidade oral para interagir.

A énfase do trabalho fonoaudidlogo, junto &s criancas surdas usudrias da LI-
BRAS, recai, por conseqiiéncia, na utilizagdo dessa modalidade lingiifstica para a instau-
racao de situagbes dialdgicas e no treino da leitura orofacial. Nos casos de alunos surdos
que também usam o A. A. S.I. (Aparelho de Amplificagdo Sonora Individual), é oferecido
0 acompanhamento das condi¢des para a utilizagao desse equipamento e a realizacio de
avaliagdo audiolégica periddica. Tal acompanhamento, entretanto, nio inclui a aquisicio
de novos aparelhos, de moldes e de pilhas, o que fica sob a responsabilidade do usudrio
e/ou da rede piiblica.

Nesse sentido, a utilizagdo da linguagem oral é estimulada, porém, nio € prio-
rizada, pois, conforme mencionado anteriormente, cabe a cada surdo a escolha pela
modalidade a ser empregada, nos variados contextos com os quais se depara e com 0s
diferentes interlocutores com os quais se relaciona.

0 acompanhamento fonoaudioldgico compreende, ainda, a atuagdo em grupo
com familiares e professores desses surdos. Tal atuagio abrange orientacdes, relatos e en-
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frentamentos estratégicos acerca dos mais diversos aspectos envolvidos na compreensio da
surdez e de suas implicacdes para o desenvolvimento lingiifstico e educacional do surdo.

A possibilidade de o professor conhecer e se apropriar da LIBRAS, para favore-
cer 0 seu uso efetivo na interagdo com o surdo, lhe permitird nao apenas a aproximacio
lingiifstica com seu aluno, mas, sobretudo, uma maior compreensdo sobre as singulari-
dades lingiifsticas de uma parcela significativa dessa populagdo, inscrita na modalidade
regular de ensino. Desse modo, as atividades diddtico-pedagdgicas, desenvolvidas pelos
alunos bolsistas e estagidrios do curso de Pedagogia — Habilita¢do em Educagdo Espe-
cial, ocorrem sob a supervisdo geral de um docente coordenador desse projeto, além da
participagdo dos profissionais colaboradores, que tem como propésito discutir procedi-
mentos pedagégicos que valorizem o ensino do portugués como segunda lingua, a partir
da metodologia de lingua instrumental, conforme orienta¢io do documento proposto
pelo MEC/2002. Nessa perspectiva tedrico-metodoldgica, os surdos sdo incentivados a
produzir sentidos na e pela escrita e a satisfazer uma necessidade na busca de informa-
¢ao, entretenimento ou por qualquer outro motivo, por intermédio da leitura.

Tais atividades prevéem a realizagao de encontros periddicos com os professo-
res para:

»  discutir estratégias pedagdgicas do ensino da lingua portuguesa como se-
gunda lingua;

+  discutir e organizar, em parceria com os professores da sala de aula co-
mum, uma proposta de adequacdo curricular para o surdo, quando for
necessario;

»  implementar préticas pedagdgicas de acolhimento e interagdo discursiva
com o aluno surdo em classe inclusiva, visando a informar sobre as condi-
¢oes singulares dessa interacdo, no ambiente educacional;

*  promover a apropriacdo da lingua de sinais pelos professores, ampliando
as possibilidades discursivas com os alunos surdos.

A capacita¢do em lingua de sinais, oferecida pelo instrutor surdo de LIBRAS,
atende a legislacao vigente. Tal profissional é responsavel pelo trabalho direcionado a
apropriagdo dessa modalidade lingiiistica, por parte dos surdos, como primeira lingua,
e como segunda lingua, para os demais participantes do programa (familiares, professo-
res e estagidrios da pedagogia).

O trabalho dirigido as criancas surdas contempla o didlogo e a narracio em
LIBRAS, baseados em situagdes priticas discursivas vivenciadas no programa. Dessa
maneira, o planejamento das aulas de LIBRAS ¢ proposto pelo instrutor surdo em parce-
ria com os estagidrios, os quais buscam priorizar a integragao entre os contetidos lingii-
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isticos e pedagdgicos enfatizados nos diferentes atendimentos oferecidos pelo programa
bilingiie (pedagdgico, fonoaudiolégico, capacitagio em LIBRAS, formagdo continuada
dos professores da rede e atendimento psicolégico aos familiares).

Esse mesmo instrutor surdo contribui igualmente na capacitagdo, em Lingua de
Sinais, dos familiares, estagidrios e professores dessas criangas surdas inscritas no pro-
grama. Semanalmente, as aulas de LIBRAS sao disponibilizadas aos surdos e seus fami-
liares, porém a participagdo dos professores e estagidrios ocorre apenas quinzenalmente,
priorizando, em acréscimo, um espago para sistematizacio dos encontros de orientacio
pedagdgica aos professores.

Quanto a atuagao do psicélogo no programa bilingiie, considera-se importante
mencionar que esta se refere, principalmente, a0 acompanhamento dos familiares no
enfrentamento das questdes biopsicossociais relativas a surdez. Por acreditarmos que
a participagao dos familiares também ¢ decisiva para o sucesso de um trabalho dessa
natureza, além de favorecer a aproximacio lingiiisticas com seus filhos, por intermé-
dio da LIBRAS, promovemos tais encontros com a finalidade de provocar momentos de
trocas sobre suas expectativas e frustracées frente a surdez, com base em um trabalho
psicélogo orientado.

Em virtude da complexidade dos atendimentos enfatizados no programa in-
terdisciplinar bilingiie a surdos, familiares e professores, é importante destacar que nos
debrugaremos apenas na discussao acerca das questdes relacionadas a prética pedags-
gica de ensino da leitura e da escrita. Assim sendo, mais adiante, destacamos algumas
preposicGes tedricas e praticas que subjazem ao uso discursivo dessas modalidades de
linguagens, no programa bilingie.

Apropriacao da leitura e da escrita pelo surdo:
revisitando algumas questoes que parecem
ainda aquecer o debate na area da surdez

No final do século XX, a escrita passou a ser concebida como multiplicidade de
escritos que circulam nos diferentes discursos, em nossa sociedade (ROJO, 2005). Por-
tanto, a investigacdo dos processos diferenciados nas diversas “agéncias de letramentos”,
como, familia, igreja e escola, vem permitindo aos professores conceber o letramento
como decorrente de multiplas prdticas sociais de linguagem, sejam elas gestuais, sejam
orais e/ou escritas, envolvendo diferentes géneros discursivos.

Ao problematizar o ensino dos géneros orais e escritos na escola, Dolz e Sch-
neuwly (2004) destacam o papel da linguagem, no desenvolvimento do género humano,
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ressaltando o uso dos instrumentos no desenvolvimento ontogenético’. Considerando os
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, enfatizam as praticas de linguagem como o
principal instrumento de interagao social. Nessa perspectiva, asseguram que é devido as
mediagdes comunicativas que essas praticas se cristalizam, na forma de géneros, e que
as significacdes sociais sdo progressivamente reconstruidas.

Assim, compreender a linguagem como instrumento privilegiado de apropria-
¢do do conhecimento, que se constituird na intera¢do entre os seres humanos, propi-
cia aos educadores conceber o aprendizado da leitura e da escrita como um processo de
imersio em praticas sociais de linguagem, num procedimento de troca, de comunicagio
e de multiplicacdes das relagdes entre escritos sociais e 0 mundo real.

Nessa perspectiva, ndo cabe reduzir o dominio da aprendizagem da escrita
como um codigo de representagdo da fala, no qual se impde uma dicotomizagio entre
oralidade e escrita. Segundo Rojo (1995), para tornar-se letrado, o sujeito dever4 parti-
cipar ativamente de préticas discursivas letradas (orais e escritas), a partir dos diversos
materiais de circulagdo social propiciados pelas agéncias de letramento. Dito de outro
modo, o letramento nao pode ser visto apenas como um conjunto de habilidades indi-
viduais, mas, sim, como um conjunto de préticas sociais ligadas a leitura e 4 escrita, em
que 0s sujeitos se envolvem no seu contexto social.

Portanto, ser “letrado” significa inserir a crianca no mundo letrado, trabalhan-
do com os diferentes usos de escrita na sociedade. Lebedeff (2004) explicita que tal inser-
¢d0 se inicia muito antes da alfabetizagao propriamente dita, quando a crianga comeca
a interagir socialmente com as préticas de letramento no seu mundo social: os pais léem
para ela, a mie faz anotagdes, os rétulos indicam os produtos reconhecidos nas pratelei-
ras dos supermercados e na cozinha da casa. O letramento, conclui a autora, é cultural,
por isso muitas criangas jd vao para a escola com o conhecimento adquirido incidental-
mente no dia-a-dia.

Ao ampliar o conceito de letramento, Soares (2002) argumenta que a crianca
deve saber fazer uso e envolver-se nas atividades de leitura e escrita. Ou seja, para entrar
nesse universo do letramento, ela precisa ter interesse e sentir necessidade de ler, de fre-
qiientar locais que propiciam o acesso a leitura — como as livrarias — e vivenciar situactes
em que pode efetivar tal necessidade para, por meio desse convivio efetivo com a leitura,
também apropriar-se do sistema de escrita.

3 Baseado na Teoria Histérico-cultural, Schneuwly (2004, p. 137) definird instrumentos como artefatos
historicamente constituidos pelo homem como frutos da experiéncia de varias geragoes, necessario para
agir eficazmente em uma situagdo. “Psicologicamente, um instrumento tem sempre duas dimensdes:
por um lado, ele ¢ um artefato material ou simbélico que materializa, por sua forma, a finalidade a que
serve, e, por outro, constitui um esquema de uso que contém a possibilidade de agir em uma situagio. A
apropriacdo desses instrumentos — ou génese instrumental - pode-se a partir disso, ser compreendida
COMO um processo que cria novos saberes, que torna pessivel novas agdes e que as orienta”.
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De acordo com Soares (2002, p. 05), para que ocorra a adapta¢do adequada ao
ato de ler e escrever, “¢ preciso compreender, inserir-se, avaliar, apreciar a escrita e a
leitura”. O letramento compreende tanto a apropriagéo das técnicas para a alfabetizacio
quanto utilizar-se da leitura e da escrita como prdtica social de linguagem.

Lebedeff (2004) explicita que, no caso das criancas surdas, sabe-se que a bar-
reira de comunica¢io entre a familia ouvinte e o filho surdo dificulta a realizacio das
préticas sociais de letramento. De acordo com a mesma autora, no periodo em que a
crianga ouvinte comega a aprender a ler, ela jd possui uma fluéncia conversacional em
sua lingua nativa e pode ser ensinada a transferir esse conhecimento para a leitura. Jd a
crianga surda ndo chega a escola com as mesmas habilidades de formagao de sentengas,
vocabuldrio e conhecimento de mundo como as ouvintes. Quer dizer, tais criancas en-
tram na escola sem uma base lingiifstica e com poucas experiéncias em préticas sociais
de leitura e escrita e, apesar dessa situagdo, sdo tradicionalmente ensinadas a aprender a
estrutura lingiiistica da lingua oral, fala, leitura e, muitas vezes, Lingua de Sinais, tudo
a0 mesmo tempo.

Outra dificuldade encontrada ndo s6 pelas criangas surdas, mas também pelas
ouvintes é a forma artificial como alingua escrita é apresentada em sala de aula, nos anos
iniciais de escolarizagao. As atividades que envolvem a lingua, a leitura e a escrita se ca-
racterizam, muitas vezes, apenas como repeticoes, reproducdes e supergeneralizaces®.
Alingua escrita é algo de dominio oficial, escolar, em que néo hd funcio social (e muito
Menos, prazerosa).

A esse respeito, Lodi, Harrison e Campos (2002) acrescentam que o letramento
de criangas surdas foi igualmente confundido com a nogéo de alfabetizagdo, sendo a
linguagem escrita tratada como um instrumento de desenvolvimento de competéncias
individuais. Tal constatagao parece ter levado as escolas a uma sobreposicdo de normas
e de estruturas de poder e saber’, baseadas naquelas ditadas pelas “classes dominan-

4 De acordo com Lebedeff (2004), estudantes surdos sio, muitas vezes, ensinados a supergeneralizar in-
corretamente as estratégias de leitura, que, em geral, estdo baseadas na familiaridade com sentencas que
possuem um substantivo, um verbo e um objeto direto. Desse modo, os estudantes aprendem a entender
a sentenca sempre interpretando o primeiro nome como agente, o verbo como agdo e o segundo nome
como o destinatdrio da agao. Uma estratégia de interpretagdo chamada “leitura na ordem de superficie”
(reading surface order). A estratégia funciona bem naleitura de diversas sentencas em inglés, especial-
mente as simples que s3o apresentadas para criangas, por exemplo, “o caminhdo bateu no carro”. Entre-
tanto, para muitas sentengas essa estratégia produz resultados incorretos, como na frase “o caminhio
foi batido pelo carro”. Criangas que léem segundo a estratégia de leitura da ordem de superficie podem
ler que o caminhéo bateu no carro. Outro exemplo é o de um exercicio mecinico proposto por uma pro-
fessora, no qual o aluno deveria apenas completar as sentengas “ele comeu maci, ele comeu banana, ele
comeu uvas etc”.

5 Corroborando os achados de Foucambert (2004) e Silva (2001), pode-se dizer que a leitura e a escrita,
na educacao dos surdos, ao serem concebidas como um aprendizado social,implicardo reconhecé-las
como capazes de assumir um papel de instrumento de conscientizagdo e de transformacio das relacées
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tes”, responsabilizando os individuos pelo seu fracasso escolar. Assim sendo, o ensino
da escrita, para os surdos, baseou-se na aquisicio de préticas e/ou habilidades de lin-
guagem como produto completo em si mesmo. Desvinculadas do contexto social, tais
praticas limitaram-se, por muito tempo, ao conhecimento gramatical, 2 decodificacio
ou & identificagdo vocabular e ao tratamento de oracdes descontextualizadas e/ou de tex-
tos artificiais, elaborados para fins didéticos, que em nada se assemelhavam aos diversos
géneros discursivos em circulacdo nas praticas sociais institucionalizadas. Em meio a
esse debate, essas autoras questionam o modo como a Lingua de Sinais continua sendo
considerada, no processo de aquisicao da segunda lingua, ou seja, do portugués escrito.

Nessa perspectiva, a0 supor que, em sendo surdo, o dominio da LIBRAS sejaum
fato na interacdo discursiva, vdrios educadores, apesar de admiti-la como uma modali-
dade de comunicagao em sala de aula, para troca de experiéncias e integracio entre os
pares, em nada modifica as situagGes escolares para essas pessoas. As praticas pedagé-
gicas, ao enfatizarem um estudo comparativo entre as gramdticas das duas linguas (Lin-
gua Portuguesa e LIBRAS), parecem desvalorizar a LIBRAS, com o intuito de possibilitar
aos surdos o acesso 2 lingua portuguesa. Tal postura didético-metodoldgica reforca, ain-
da mais, a artificializa¢3o da lingua para os surdos, nas escolas.

Segundo Lebedeff (2004), a simplificagdo do ensino da escrita do portugués
para os surdos decorre de uma visdo reducionista dos professores sobre a complexidade
da LIBRAS. O desconhecimento das especificidades lingiiisticas dos surdos, quando re-
fletidas em suas caracteristicas de omitir preposicées e artigos e apresentar verbos ape-
nas no infinitivo, numa suposta escrita de LIBRAS, leva os professores a sublinharem
apenas aquilo que o aluno “deve” ler do texto, ou seja, como se os outros componentes do
texto, que sdo especificos da lingua portuguesa, nao fossem importantes para a leitura
de uma pessoa surda. Nesse aspecto, a LIBRAS continua sendo concebida de maneira
inferior aos usos das praticas sociais de ensino discursivo de linguagem. Pouca impor-
tancia ou respeito é dado as condi¢des sociais, culturais e politicas dessas pessoas, que
pertencem a um grupo lingiifstico minoritdrio, visando ao monolingtiismo (o acesso 2
lingua da comunidade majoritdria).

Para Lodi, Harrison & Campos (2002), a desvalorizagdo da LIBRAS, no contexto
escolar, relaciona-se ao fato de esse sistema lingiifstico ndo possuir um registro escrito, o
que leva seus usudrios a concebé-la como sistema inferior ou até mesmo incompleto, em
relacdo a lingua portuguesa. A auséncia de um registro escrito da Lingua de Sinais, se-

de “poder” e de “saber”, ja consolidados nessa drea, Para o autor, produgio do poder refere-se aquela
que interessa a um grupo e que busca salvaguardar seu lugar social enquanto minoria, enquanto o saber
necessdrio alude as transformagdes que implicam mudangas nas relagdes sociais, construido em/e por
praticas sociais.
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melhante as condig6es culturais das comunidades dgrafas, tem motivado integrantes da
comunidade surda e pesquisadores brasileiros a centralizar esforcos no desenvolvimento
de um sistema grafico de transcrigao das Linguas de Sinais - sign writing. Para os seus
proponentes, tal recurso permitird aos surdos o uso de um sistema escrito substitutivo 2
aprendizagem da lingua portuguesa (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2001; STUMPE, 2002).
As pesquisas sobre o sign writing (escrita dos sinais) parecem fortalecer um movimento
de resisténcia e de repressdo a cultura ouvinte, quanto ao desenvolvimento dos surdos.

Concordamos com Stumpf (2002) quanto  idéia segundo a qual a construcio
de uma nova modalidade lingiiistica, como para o caso do sing writing aqui exempli-
ficado, pode ser comparada as situacées de letramento de grupos ou comunidades so-
cioculturais minoritdrios (como, por exemplo, a indigena e/ou outras culturas dgrafas).
Desse modo, nao se pode considerar que o sistema de transcrigdo grafica da Lingua de
Sinais seja compreendido como registro escrito dessa lingua, mas apenas como capaz de
possibilitar uma andlise descritiva dos elementos formacionais manuais e ndo manuais®,
constitutivos da Lingua de Sinais7.

Independente dessas discusses de cardter mais tedrico, a pratica pedagdgica
nas escolas onde os surdos estao inseridos parece permanecer & margem desse debate.
Tal condi¢do s6 poderd ser superada quando a LIBRAS for concebida como prética social
de linguagem, cultural, social, histérica e ideologicamente determinada. Portanto, os
problemas de letramento dos surdos na escola inclusiva ndo estio relacionados ao ensino
da LIBRAS, nem tampouco  falta do portugués escrito, porém 2 atitude dos profissio-
nais adiante da linguagem e da surdez.

Abaixo, pretendemos discutir e apontar alguns subsidios teérico-metodolégicos
que inspiram o trabalho de mediagao da leitura e da escrita com os surdos, no programa
educacional bilingiie, por nds desenvolvido no CEES.

O lugar da leitura e escrita como pratica pedagdgica
discursiva em um programa educacional bilingiie

Tomadas como préticas de linguagens discursivas, as intervencdes pedagdgicas
voltadas para a apropriacao da leitura e escrita, no programa mencionado, caracterizam-
se por situacdes nas quais os surdos sao respeitados como minoria lingifstica, em nos-

6 Os elementos formacionais referem-se aos aspectos morfolégicos, fonoldgicos, sintéticos, semanticos e
pragmiticos, enquanto os aspectos ndo manuais concernem aos gestos nao verbais utilizados pelo usuirio
dessa modalidade de linguagem, como expressoes faciais e corporais, constituintes da lingua de sinais.

7 Para saber mais sobre esse assunto, pode-se consultar a obra Letramento e Minorias, das mesmas auto-
ras (LODI, HARRISON & CAMPOS, 2002).
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so pafs, usudrios de outro sistema de comunicagao que envolve aspectos gesto-visuais,
constituintes da Lingua de Sinais.

Nessa perspectiva, o ensino da lingua portuguesa na modalidade falada, lida e
escrita, passa a ter como alvo o comprometimento da pluralidade dos discursos existen-
tes em nossa sociedade. Sobre esse tema, ainda que Fernandes (2006) descreva algumas
dificuldades de inserir os surdos nas praticas pedagdgicas que valorizam as experiéncias
lingtisticas sobre a modalidade oral, trabalhadas com os nativos dessa lingua, também
acreditamos, assim como essa autora, que os surdos poderéo lidar com tais diferencas
lingiifsticas, ao serem expostos & andlise e discussdo dessas variedades.

Embora, para os educadores da perspectiva bilingiie, ndo pareca ficil o encami-
nhamento metodolégico dessa questdo no processo de apropriacdo da lingua portugue-
sa, sabe-se que os usudrios de LIBRAS podem compreender tais diferencas: “[...] Quando
se deparam com a escrita percebem que ela representa uma das muitas possibilidades
que a lingua portuguesa encerra” (FERNANDES, 2006, p. 138). Portanto, o trabalho pe-
dagdgico no programa bilingiie, em vez de tomar os textos que circulam na escola como
réplicas dos enunciados utilizados pelos falantes do portugués, em situagdes cotidianas,
ird assegurar aos alunos que tais textos também circulam socialmente na forma impres-
sa, dentro e fora dela.

Nessa proposta, enfatizamos o delineamento de projetos pedagdgicos em par-
ceria com os surdos. Tais projetos buscam valorizar os contetidos relacionados 2 produ-
¢30 da leitura e da escrita, explorando o conhecimento gramatical e seu efeito retérico,
constituidos a partir de atividades significativas e de construcdo de sentidos. Em outras
palavras, os alunos surdos sdo constantemente motivados a ter o que dizer, ter por que
dizer, ter para quem dizer, encontrar formas para dizer, na modalidade escrita e, por
outro lado, deverdo levantar hipéteses sobre o escrito, encontrar indicios/pistas para
ler, onde ler, que informagdes encontrar, nas préticas de leitura (JOLIBERT, 1994).

Com base nas consideragdes descritas até o momento, apresentamos, a seguir,
duas experiéncias vivenciadas pela coordenadora e pelos estagidrios da pedagogia no
programa bilingiie, cujo foco da mediagao da leitura e da linguagem escrita recaird na
descrigao e andlise de situagao contextualizada de uso dessas modalidades de lingua-
gens como prética discursiva.
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Buscando sentido na leitura
1 - ATIVIDADE: Fazendo objeto com gesso - lendo as instrucées
Participantes: M., E. (criangas surdas) e S. (coordenadora do estdgio)
Sox: Funcao social de . . Suporte
Objetivo e Descricao da atividade P
comunicagao textual
-Explorar a si- - Regular com As criangas manipulam os materiais, Texto: Ins-
Thueta do texto precisao o com- para fazer uma atividade de gesso. trugdo de
(materiais e pro- portamento Para executar os passos da atividade, como fazer
cedimento); humano, para as criancas sao motivadas a procurar um objeto
- Explorar o uso arealizagdo do no texto as informagdes para realizar de gesso.
deimagense objetivo. atarefa. A professora também escreve
nimeros, como 0s passos dos materiais e instrucdo
complemento de como fazer em um papel 4 parte da
dainformacao embalagem.
textual.

Quadro 26. GENERO INSTRUCAO DE MONTAGEM

Objetivando partilhar a leitura como uma prética social de linguagem, E., M. e
S. recorrem ao texto para satisfazer uma necessidade, ou seja, confeccionar um objeto de
gesso. Motivados a encontrar sentido na leitura, as interacdes foram se constituindo na
resolugdo de uma tarefa em conjunto. Etapas desse processo podem ser observadas nos
turnos abaixo:

(01). E.: (olha o texto, pega a tigelae o copo com dgua)

(02). 8.: (indica a frase contendo o segundo passo, passando o dedo sobre ela, da esquerda
para direita— COLOQUE 1 COPQ DE GESSO NA TIGELA)

(03). E.: (despeja o conteiido do copo na tigela e olha para S.) [SABER NAQ]

(04). S.: [SABER FAZER]. [AGORA FAZER O QUE]?

(05). E.: [AGUA] (olha para a frase no texto - TERCEIRO: COLOCAR AGUA)

(06). S.: [AGUA TERCEIRO] [ONDE TEXTO]?

(07). E.: (indica o niimero trés - contendo ser o terceiro passo na receita - TERCEIRO:
COLOCAR AGUA)

(08). S.: [VOCE AGUA PEGAR) (indica a porta)

(09). E.: (sai da sala para buscar dgua)

Nos turnos referidos, nota-se que as interagdes entre os participantes mudam
significativamente em relacdo ao padrdo comunicacional descrito na atividade anterior.
A utilizagdo de um vocabuldrio mais convencional em LIBRAS, aos poucos, evidencia
como os interlocutores véo se familiarizando com o uso dessa modalidade lingiifstica, no
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decorrer do desenvolvimento do programa de leitura no CEES. E o que se pode observar,
na seqiiéncia dos episddios selecionados para anlise, neste estudo.

A despeito do uso rudimentar em relagdo & sua estrutura composicional lingii-
istica (QUADROS e KARNOPP, 2003; BRITO, 1995), os sinalizadores iniciantes - criancas
e pesquisadora - vdo se constituindo #a e pela leitura. Com o apoio de outros recursos
semiGticos (gestos indicativos e mimicos), as criangas ganham “vozes” e sdo “ouvidas”
no desenvolvimento do programa. Nesse processo, destaca-se o papel do professor como
o responsavel na promocao de préticas de leitura significativas.

Procurando auxiliar as criangas a encontrar sentido no texto, a professora-pes-
quisadora age como incentivadora na busca por pistas grafo-semdanticas na leitura (ver
turnos 22, 24, 26 e 29).

(1). S:Agoraéa M. que vailer [LER] (aponta para a crianca)

2). S:[MUITO BOM] [AGORA LER PAPEL VAMOS]

3). M:(olha para o papel - coloca o dedo indicador na cabeca, préximo a testa e olha para
cima, como se estivesse lembrando, olha para o papel, olha para as estantes de livros)
|[NAO TER IGUAL] (levanta-se e vai até a estante e mostra aletra F no titulo de um livro
e otrazaté a mesa - FABULAS)

(4). S:[VERDADE COMECAR TAMBEM F] (indica no livro aletra F)

(5). E:[DIFERENTE]

(6). S:[IGUAL LETRA, PALAVRA DIFERENTE] [0 QUE ESCREVER] aqui ? (indica o
texto no papel)

(7). M: (olha novamente para as estantes com livros na sala)

(8). S:[CACHORRO TER AQUI] (aponta para o texto)

(9). E:[NAOSAPO]

(10). M: (indica um livro na estante que tem cachorro)

(11). S:[AQUI EU ESCREVER FALAR] aqui estd escrito o que vocés falaram pra
mim !!!

(12). M: (faz o tracado da letra F no ar e indica um outro livro que apresenta no titulo a
letra F)

(13). E:(indica a primeira frase do texto) (com uma mdo em forma de C a outra com o pu-
nho fechado e o polegar para cima, movimenta a mao do punho lentamente para baixo
como se estivesse derramando o gesso) (passa o dedo indicador no segundo passo da
esquerda para direita até o final COPQ, indica o terceiro passo ¢ repete 0 movimento
do dedo sobre a frase) [COLHER TIGELA] (indica o quarto passo) [AGUA]

(14). S: [CERTO]

(15). M:(demonstra um olhar distante, parece ndo estar mais concentrada na atividade)

(16). E:(hesita um pouce, coloca o dedo indicador na cabega, como se estivesse pensando)
[MEXER GESSO] (demonstra nZo se lembrar)

(17). M:[COLOCAR GESSOQ]

). S:[DEPOIS]
(19). M.eE:[SOL]
(20). S:[MUITO BOM] \(cumprimenta as criangas)
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Responsével pelas préticas sociais de linguagens, na escola, o professor nio po-
derd deixar de considerar que a linguagem oral, no caso da crianga ouvinte - ou a lingua
de sinais (LIBRAS), no caso da crian¢a surda - serd apenas um dos recursos disponiveis
para manifesta¢do dos conhecimentos aprendidos. Segundo Bajard (2002), quando um
comunicante escolhe uma lingua para se expressar, ele o faz sempre no conjunto de ou-
tras linguagens disponiveis. A lingua n@o seria a inica matéria convocada, pois, nesse
processo, hd que se levar em conta o uso dos signos (gestos) corporais, na construgio do
sentido do texto. Ele, portanto, deverd interpretar os indicios ou pistas nos quais a crian-
¢a surda se apdia para ler e, assim, permitir a constituicéo dos sentidos na interlocucio
do leitor com o texto.

Ao referenciar sobre os géneros orais e escritos, nas praticas de linguagem esco-
lares, Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 160) salientam que

[..] a comunicacio oral nao se esgota somente na utilizagio dos meios lin-
giiisticos ou prosédicos; vai utilizar signos de sistema semiéticos nio lin-
giiisticos, desde que codificados, isto é, convencionalmente reconhecidos
como significantes ou sinais de uma atitude. E assim que mimicas faciais,
posturas, olhares, a gestualidade do corpo ao longo da interacio comu-
nicativa vém confirmar ou invalidar a codificacio lingiiistica e/ou prosé-
dica e mesmo, &s vezes, substitui-la. Essa comunicacio nio verbal pode
também trair o falante, quanto este deixa espacar indices involuntérios de
emogao, seja ela perceptivel ou ndo, lingiiistica e prosodicamente. Sabemos
bem o quanto pode ser constrangedor um ator que desempenha “mal” seu
papel, dissociando os pardmetros, em principio congruentes, da melodia,
da acentuacdo e da gestualidade.

Abaixo, mais alguns exemplos da riqueza do comportamento lingiiistico uti-
lizado pelos interlocutores, na produgdo da leitura, nos quais pretendemos enfatizar o
emprego dos gestos padronizados e mimicos:

(10). S.: [AGORA ELE FAZER] [0 QUE]?

(11). M.: (infla as bochechas e faz o gesto de soprar) [SOL]

(12). S.: [ENTENDER SOL COLOCAR] (pega a forminha e a movimenta, indicando a direcio
da porta) [SOL] (indica a forminha e, com a mdo direita bem fechada, a bate na mesa)
duro, deixar secar no sol pra ficar duro

(13). M.: (pega o pincel e faz de conta que vai pintar a fominha)

(14). S.: [DEPOIS ACABAR] [SOL] (faz o gesto de bater na mesa e na fominha, com o dedo
indicador e polegar em forma de pinca, movimenta-os, querendo imitar estar pintan-
do algo) [PINTAR PODE]

(15). E.: (entra da sala com o copo d"dgua ¢ a despeja na tigela)

(16). S.: [AGORA QUAL] ? [FAZER O QUE]?

(17). E.: (olha o texto, depois pega a forminha do porco, despeja o gesso na forma e deixa
cair gesso no chao)
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(18). E.: [BOLO] (mexe o gesso na tigela) [PORCO] (aponta para escrita da palavra FORMI-
NHA nafrase—- COLOQUE O GESSO NA FORMINHA, refere querer a forminha
do porco)

(19). S.: [MISTURAR TUDO COLOCAR FORMINHA PORCO] (com a mao direita fechada
em forma de punho, gira como se estivesse mexendo algo). Isso mesmo, depois € s6
colocar no sol e esperar [SOL ESPERAR]

Diferentemente do que dizem Gdes e Souza (1998) sobre a efetividade dos re-
cursos hibridos para a comunicacio, os exemplos interacionais comentados parecem ter
aqui atuado como facilitadores na constituicao da linguagem. Acredita-se que a diver-
géncia encontrada, em relacdo aos achados das autoras (1998), possa estar estritamente
relacionada & concep¢ao de linguagem por nés adotada, na prética pedagdgica do ensino
da leitura, neste estudo. A énfase dada & comunicagio gestual padronizada pelos inter-
locutores, nas tltimas atividades do programa pedagdgico, pode ser tomada como um
indicativo do seu reconhecimento sobre a importéincia desse sistema lingiiistico, para a
constituigao de estabilidade de sentidos na interacdo.

Luria (1985, p.9), ao discutir a respeito do desenvolvimento de criangas normais
e oligofrénicas, ressalta, em seu estudo, o papel da linguagem no desenvolvimento das
funcdes psicolégicas superiores. Aponta que as formas complexas de atividade mental se
estruturam no decorrer da comunicagao com os adultos. Nesse processo, a linguagem
¢ assimilada e, em breve, se transforma de meio de generalizacdo em instrumento de
pensamento e em instrumento para regular a acdo do outro. Dito de outro modo, “cada
agdo isolada do comportamento se forma na crianca com a participagéo da linguagem,
que sistematiza a experiéncia anterior e dirige o comportamento ativo”.

Ao sublinhar outras formas de manifestago da linguagem, no processo de for-
magao de leitores surdos, ressaltamos, novamente, que ndo se estd desconsiderando, nesse
trabalho, a importancia que a linguagem exerce no desenvolvimento das fungdes psicold-
gicas superiores da crianga, todavia, como aponta Vygostsky (1995a; 1995b), destacamos
que o desenvolvimento de formas mais complexas e elaboradas de pensamento poderia ser
realizado pela mediagao das vias colaterais de desenvolvimento cultural dessa crianca.

Assumir o lugar central no jogo discursivo de producéo da linguagem em leitura
exigird do professor, na mediacdo com o outro, a busca constante por indicios grafo-se-
ménticos, podendo participar, desse processo: o texto, a fala, os gestos, as expressdes cor-
porais, a mimica, a lingua de sinais, entre outros. Ainda que os esforcos direcionados para
uma interlocugdo efetiva, aqui demonstrados, as vezes parecam desgastantes e cheios de
obstdculos aos interlocutores, uma visao de linguagem mais aberta, ou seja, aquela da
teoria da enunciagdo, poderd tornar produtivo tal processo. Assim, o esforco empreendido
no jogo interlocutivo pela “[...] busca de construcao de regras para compreensao do dizer
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alheio” deixa de ser algo negativo, na prética pedagdgica, para ser uma possibilidade de
constituicdo do significado na e pela leitura (GOES; SOUZA, p. 66 1998).

Mesmo reconhecendo que as interagdes verbais entre os participantes surdos
(P,N,E., A, C.eM.) com a supervisora de estdgio (S.) foram restritas do ponto de vista
do uso da capacidade dalinguagem - com uma fungao determinada no desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores humanizadoras —, considerar o uso de uma varie-
dade de recursos semidticos, por meio de vias colaterais (as vezes nem sempre reconhe-
cidas pelo senso comum), parece ter favorecido, neste estudo, o contato dos surdos com
formas mais complexas e elaboradas de pensamento, no seu processo de letramento.

Nessa diregao, defendemos que somente uma educacéo responsiva e comprome-
tida com o atendimento & diversidade de todos os alunos poderd contribuir para a supe-
ragio das desigualdades existentes no sistema educacional de ensino. Se a escola ndo for
repensada e continuar reproduzindo os valores vigentes, constituidos por uma pequena
parcela da populacdo — que detém o poder, os bens de consumo e 0 acesso a cultura —, as-
sim como Bueno (1998, p. 25), vislumbramos que a inclusao escolar dificilmente ocorrerd.
Todavia, “se acreditarmos na sua funcéo transformadora e na possibilidade da existéncia
de um ensino mais democritico, capaz de oferecer a todos sem excecdes, as mesmas opor-
tunidades, poderemos entfo, continuar carregando a bandeira da inclusao”.

Para uma perspectiva mais positiva de escolarizacio dos surdos, haverd ne-
cessidade de se continuar pesquisando diferentes realidades educacionais. Investir em
préticas pedagdgicas de leitura, em condi¢des mais favordveis ao desenvolvimento lin-
giiistico dos surdos, a partir de uma concepcdo de linguagem discursiva, torna-se uma
meta a ser perseguida, para confirmar de fato se os surdos poderdo constituir leitores.
Assim posto, queremos reforcar que a riqueza do trabalho de pesquisa em ciéncias hu-
manas, principalmente na investigacio-agao, sempre estard em continuar olhando para
o fendmeno, com base em realidades e pressupostos diferentes.

O registro cursivo como género discursivo

Neste topico, pretendemos apenas exemplificar uma produgdo escrita de um dos
alunos do programa bilingiie do CEES/UNESP-Marilia. Cabe frisar que, neste trabalho,
buscamos considerar a crianga como sujeito que reflete sobre a escrita e age sobre ela,
construindo sentido por meio da intera¢do que estabelece com o texto, compreendendo-
0 como instrumento para a interlocuc@o. Dessa maneira, a proposta de producdo a seguir
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2 — ATIVIDADE: Registrando fatos ocorridos
Participantes: B. (crianca surda), E. e S. (estagidrios da Pedagogia®), Y. (irma

deB.) e F. (mde da aluna)

deu-se & luz de uma concepgao de produgio escrita como prética discursiva. Abaixo,
encontra-se uma breve descri¢ao do contexto situacional de produgio:

Fungao social

Objetive de interagdo
discursiva
- Produzir um - Informar os
texto escrito colegas do progra-

visando a ma sobre algo que
informar os havia ocorrido no
colegas sobre atendimento pe-
quemestavano  dagégico, ou seja,
atendimento a participagao de
pedagégicoeo seus familiares
queiriamfazer;  aaproximacdo da

data comemorativa
do Natal, que iria

Descricao da atividade

Tal atividade refere-se ao registro na
forma escrita da presenca dos fa-
miliares da crianca no atendimento
pedagdgico, buscando esclarecé-los
sobre as atividades de encerramento
de final do ano. Durante a ativida-
de, a aluna manipulou a mdquina
fotogrdfica para registrar a presenca
de todos, inclusive a dela e da figura
de um Papai Noel. Em seguida, por
intermédio da interagdo em Lingua

Suporte
textual

Texto: Regis-
tro escrito de
uma situacdo
ocorrida no
programa

ter a presenca do de Sinais, foi incentivada a registrar
Papai Noel. na forma escrita o fato ocorrido.
T \/ — = ) i
HOTEN 5 XS Aopiernanl BV |
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Fa _, 2
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HOJE O EDSON A SONIA E A BIANCA
TIRARAM FOTO DA MAMAE FATIMA
DA IRMA YASMIN E DO PAPAI NOEL
BIANCA FERREIRA

-

Fa |

(
[
B

]
-!;;

Texto produzido por B. em 21 de novembro de 2007

8

Agradecemos a colaboragdo dos estagidrios Edson Garcia e Sénia Romeiro, na atuagio com a criancaem

questdo.
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Apesar de ndo termos a inten¢éo, neste momento, de nos aprofundarmos em
uma andlise textual, visto que tal exame é objeto de um outro estudo, encaminhado para
publicacdio, podemos observar que esse texto configura-se como unidade lingiiistica sig-
nificativa, por haver uma intenciio comunicativa. Também sugere que a crianga apre-
senta um bom desenvolvimento motor e alguns conhecimentos significativos, como, por
exemplo, a compreensdo de que utilizamos as letras para compor as palavras e que estas
representam o significado daquilo que desejamos comunicar. Além disso, outros indicios
apontam para uma apropriacdo significativa, no que se refere a essa produgdo escrita:

H = parasereferira “Hoje”
E = Parase referir a “Edson”

YI = Para se referir 2 irma (que se chama Yasmin)

BIANCA

Il

Para se referir 2 mae (que se chama Fétima)

Para se referir a ela mesma.

1

Diante do exposto, € notdrio que a crianga ainda nao domina a convengao escrita,
porém comega a perceber a relacao entre “o que se escreve” e “o significado” do que se escre-
ve, ou seja, ainda que timidamente, comega a perceber algumas regras da lingua como, por
exemplo, que a escrita representa o que queremos dizer, isto €, 0 que queremos comunicar.

Tendo em vista as consideracdes e apontamentos de Abaurre, Fiad e Mayrink-
Sabinson (2001), podemos considerar que a escrita da aluna B. apresenta indicios coe-
rentes do inicio da aquisicio da escrita, por meio das hipdteses que constrdi ao refletir
sobre a lingua escrita. Tais indicios evidenciam o inicio da “tomada de consciéncia” da
crianca sobre suas escolhas e as implicagoes, no plano textual discursivo.

No processo de constru¢do desse texto, a atuagdo dos alunos estagidrios que
acompanham essa crianca no estdgio foi direcionada a partir das praticas interacionais
nas quais se engajaram com ela, 2 medida que tal texto foi produzido. A constituicdo de
tais préticas permitiu a crianga a construgdo da significacdo de sua escrita, mediada pela
acdo dos estagidrios nesse jogo interativo, de modo que a escrita, nessa situagdo, foi com-
preendida como momento discursivo e ndo meramente como objeto de conhecimento
(SMOLKA, 1995, 2000).

Obviamente, poderfamos nos ocupar em estender tal andlise, no entanto, con-
forme ja anunciamos, apresentamos tais exemplos, relativos a leitura e & produgéo escri-
ta, apenas para exemplificar parte do nosso trabalho no programa bilingiie.
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Consideracoes finais

Com base nas consideraces aqui expostas, compreendemos que o desenvolvi-
mento da autonomia na leitura e na escrita, do aprendiz na escola, seja ele surdo ou nio,
em grande parte estar condicionado ao dominio desses sistemas como ferramenta de
linguagem, em préticas discursivas reais, nas quais elas se desenvolvem:

[...] trata-se de colocar os alunos em situages de comunicagio que sejam
0 mais proxima possivel de verdadeiras situagdes de comunicagio, que
tenham um sentido para eles, a fim de melhor domin4-las como real-
mente sio. (FOUCAMBERT, 1994 p.103).

Assim, as estratégias de ensino na escola devem supor a busca de intervencoes,
que favore¢am a mudanga e a promogéo dos alunos a um melhor dominio dos géneros
e das situagdes de comunicagdo que lhes correspondem. Trata-se de fornecer aos alunos
os instrumentos necessdrios para progredir. Para fazé-lo, as atividades comunicativas
complexas que os alunos ainda néo estdo aptos a realizar, de maneira auténoma, serdo
de certa forma decompostas, 0 que permitird abordar um a um, separadamente, os com-
ponentes que colocam problemas para eles. As intervengdes sociais, a agdo reciproca
dos membros do grupo e, em particular, as intervengdes formalizadas nas instituictes
escolares sdo fundamentais para a organizaco das aprendizagens, em geral, e para o
processo de apropriagdo de género, em particular. Portanto, as seqiiéncias didaticas dos
geéneros lingiiisticos, a partir de um projeto de leitura e escrita, podem se tornar ins-
trumentos valiosos para guiar as intervencdes dos professores no ensino da leitura, na
escola, incluindo as criangas surdas (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Para conceber a leitura e a escrita como uma atividade discursiva, caberd ao
professor a fungao de interlocutor, na constituicio de linguagem pelos alunos. A imagem
que o professor tem das possibilidades lingiifsticas do surdo exercerd um papel impor-
tante, nesse processo. O modo como se fala com ele e como se interpreta seus comporta-
mentos, nas atividades de leitura e escrita, fardo a diferenca na (des) construcao de um
movimento histérico marcado pelo fracasso escolar, nessa modalidade de linguagem.

Dito de outro modo, a leitura e a escrita, por serem concebidas como prética
cultural e social de linguagens, diferentemente de serem compreendidas como um ato
solitdrio do sujeito com o texto, deverdo ser tomadas como uma forma de didlogo, um
efeito de interagdo discursiva, entre leitor, autor e texto. Analogamente as consideracoes
de Lodi (2004), sobre o processo de apropriagao dessas ferramentas de linguagens, en-
tendemos que a participagdo dos surdos, no processo de construcio de sentidos, leve
em conta que a palavra, seja ela sinalizada ou oralizada, usada na interacéo discursiva,
deve ser tratada como um produto vivo das manifestacdes e forcas sociais constituti-
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vas dos discursos. Por conseguinte, toda apropriagio do conhecimento, em sala de aula,
nao somente deve levar em consideragao o sistema lingiiistico utilizado pelo sujeito, mas
também suas necessidades educacionais especiais.

A escola que pretende se tornar inclusiva ndo poderd permanecer 2 margem das
questdes aqui colocadas. Os profissionais que nela atuam devem considerar a construcio
de projetos politico-pedagdgicos que atendam as necessidades educacionais especiais de
todos os alunos, inclusive daqueles que apresentam surdez e que se encontram em proces-
so de constituicdo de lingua(gem). Tais projetos, longe de serem homogéneos, devem con-
templar o acesso e a permanéncia dos surdos na escola e, principalmente, promover agdes
que visem & superacdo das condigdes insatisfatérias em seu processo de letramento.

Somente o trabalho com a leitura e a escrita, acionado de forma critica e re-
flexiva pela escola, engajaré os surdos nos movimentos sociais de luta pela melhoria de
qualidade de vida e de transformacdo social. Entender os problemas educacionais dos
surdos, a partir das poucas oportunidades em participar de eventos de letramento dos
grupos mais privilegiados, em nossa sociedade, parece ser uma prética necessdria paraa
superagdo das desigualdades no sistema educacional vigente.
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Capitulo 13

CONSIDERACOES SOBRE 0 PROCESSO DE
ALFABETIZACAO EM BRAILE

Fatima Inés Wolf de Oliveira

O compromisso com a educacdo do cidaddo com deficiéncia visual exige uma
pratica educacional voltada a compreensao da realidade social, dos direitos e das respon-
sabilidades em relagdo & sua vida pessoal e comunitdria. As questdes da ética, da plura-
lidade do conhecimento, da cultura e da socializacao devem ser amplamente observadas
e desenvolvidas pelo educador, dentro de um ambiente que inspire a miitua confianca,
a troca de informacdes e experiéncias, a liberdade e a independéncia para proporcionar
a aquisi¢do de conhecimentos. Isso nao quer dizer nem significa que a escola necessita
criar dreas de estudo diferenciadas, para a formagao educacional da pessoa com defici-
éncia visual: basta que a organiza¢do escolar incorpore, em seus objetivos e contetidos,
o conhecimento e os conceitos bdsicos sobre a cegueira e o cego, 0s quais devem funda-
mentar o planejamento e as a¢Ges pedagdgicas, seus direitos e deveres, a igualdade de
oportunidades para o exercicio da cidadania plena, que representam valores que devem
permear as agdes educativas.

Vérios estudos tém destacado a importéncia da intervencio precoce junto a
criangas com deficiéncia visual, visando a minimizar possiveis atrasos no desenvolvimen-
to (FARIAS, 1995; FARIAS, 2006); Scholl (1983) defende que nio € a deficiéncia em si fator
determinante do atraso, mas hd outros interferentes, como o periodo da perda visual, a
falta de estimulagao ambiental e a dindmica familiar. Portanto, a crianca com deficiéncia
visual, mesmo com as dificuldades provenientes de fatores orgénicos e o estigma da defi-
ciéncia, pode ter um desenvolvimento com aquisicdes significativas, nos aspectos motor,
afetivo, cognitivo, social, se lhe forem proporcionadas oportunidades para aprender.

Este artigo, que é voltado aos educadores, tanto os que trabalham nas escolas de
ensino regular como nas escolas em que existe atendimento especializado para alunos
com deficiéncia visual, apresenta algumas consideracGes sobre a importéncia do traba-
lho com a psicomotricidade para a alfabetizagao de criangas cegas e os principais inter-
ferentes no processo de aprendizagem do Sistema Braile.

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p221-231
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Os primeiros anos na escola...

A entrada da crianga na escola gera oportunidades de participar de um grupo
social mais amplo que o da familia, adquirindo habitos, fazendo experimentagdes, for-
mando conceitos e ampliando o vocabuldrio. Dessa forma, essa fase inicial de aquisicao
de conhecimentos vai requerer da crian¢a maior aten¢do concentrada e motivagio para
a aprendizagem formal da leitura e da escrita, que pode ser facilitada pelos estimulos
visuais e sonoros do ambiente familiar, da escola e dos meios de comunicacio.

O sentido visual recolhe importantes informagtes do ambiente, estimulando a
crianga a agdo motora, através da experimentacio, na busca de satisfazer sua curiosida-
de. Quando sua auséncia data do nascimento, a crianga se depara com uma série de limi-
tacdes e dificuldades, em seu desenvolvimento global, repercutindo em sua integracéo e
adaptacdo social.

Considerando que a maior parte das informacdes que recebemos do mundo
nossa volta — cerca de 80% delas, conforme pesquisas da Fundacio Hilton Rocha (RO-
CHA; RIBEIRO-GONCALVES, 1987) - sao fornecidas pelo sentido visual, seus autores
salientam que a crianga cega congénita, freqiientemente, apresenta atraso em seu desen-
volvimento motor, o que restringe significativamente suas experiéncias e, conseqiiente-
mente, 0 acesso as informagdes do mundo, gerando, na maioria das vezes, dificuldades
quanto a aquisi¢do de conceitos, portanto, de ordem cognitiva, discordando dos estudos
de Bruno (BRUNO, 1993; 1997).

O ponto de partida para essa compreensdo das reais limitacdes impostas pela
cegueira € estar atento as formas préprias de a pessoa com deficiéncia sensorial explorar
e perceber o que a cerca, de acordo com Masini (1994), que oferece dados de pesquisa
sobre as maneiras de criangas com deficiéncia visual perceberem e de se relacionarem
com pessoas e objetos. A investigacdo da pesquisadora assinalou que é a consideragio
aos caminhos perceptuais dos que ndo tém a visdo como sentido predominante que
pode apontar as condigdes propicias ao seu desenvolvimento, aprendizagem, integracio
pessoal e social e autonomia. Constatou que perceber, compreender e acompanhar esse
ser humano com deficiéncia visual, na sua totalidade - na maneira como age, como se
expressa, como sente, como pensa — requer que se entre em contato com seu viver, em
diferentes momentos e situacges.

Segundo Merleau-Ponty (1975), citado por Masini (2003, p. 40),

a experiéncia perceptiva (que ¢ corporal) surge da relagio dinimica do
corpo como um sistema de for¢as no mundo e ndo da associagdo que
vem dos 6rgios dos sentidos. Assim, o corpo é visto numa totalidade,
na sua estrutura de relacdo com as coisas ao seu redor — como uma
fonte de sentidos.
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0O sucesso escolar da crian¢a pode depender entdo de uma série de fatores, inde-
pendentemente da idade em que comece a freqiientar a escola e do tipo de programa no
qual esteja matriculada. Toda crianga precisard de certas atitudes, maneiras de trabalhar,
capacidades e habilidades. Entre essas: saber usar os grandes musculos; escutar atenta-
mente; seguir instrugdes e ordens; entender palavras que designam localizacio e diregdo;
movimentar-se independentemente pela escola; trabalhar da esquerda para direita; saber
o que ¢ semelhante e diferente, no que diz respeito a sons, formatos e texturas; usar signi-
ficativamente as palavras; cuidar de si mesma; usar bem a musculatura fina; usar a visio
residual (referente as pessoas com baixa visdo). O professor alfabetizador deve levar em
conta todos os aspectos de desenvolvimento da crianga e partir de indagagdes sobre o grau
de sua perda visual; que conhecimento ela detém sobre assuntos especificos; que tipo de
experiéncia teve anteriormente; se lhe foram oferecidas oportunidades adequadas; e, ain-
da, sobre o que lhe € significativo neste momento (MONTEIROQ, 1992; 2004).

Cabe ao professor a andlise, a organizagao e a sistematizacdo de atividades pedagsé-
gicas especificas, necessdrias ao desenvolvimento pleno do aluno, sendo igualmente desejé-
vel que ele elabore e adapte recursos e estratégias académicas e ludicas, prazerosas e situa-
¢oes de interacdo, socializacio e participagao efetiva, junto aos demais alunos da escola.

Estratégias pedagdgicas, atividades
corporais e alfabetizacao

Os aspectos psicomotores, cognitivos e especialmente as habilidades sensoriais
(tateis, auditivas e visuais) deverdo ser observados, visto que sao habilidades essenciais para
facilitar o processo de alfabetizacdo propriamente dito de criancas com deficiéncia visual.

0 volume de informagdes e a qualidade das experiéncias de aprendizagem de-
vem ser 0s mais variados possiveis, desde as atividades de linguagem, como reproducéo
e producéo de pequenos versos, misicas, contos e textos, elaboragdo e construcio de es-
quemas lidicos, de evocagao, memdria, representacio mental e temporal, jogos de repre-
senta¢do e raciocinio espacial, ldgico-matemadtico etc. Além dessas atividades grupais, as
atividades individuais de manuseio e a utiliza¢do dos recursos especificos, como reglete,
pungdo, acesso ao cédigo Braile e ao texto Braile, deverdo ser priorizadas, no contexto
escolar (BRUNO, 1993; 1997).

As pessoas cegas conquistaram o acesso ao mundo da leitura e da escrita e a
participagdo na construg¢do do conhecimento, por meio do Sistema Braile - sistema uni-
versal de leitura tdtil e escrita, criado na Franga, em 1825, por Louis Braille, um jovem
cego. Louis Braille inspirou-se no sistema de comunicagdo Barbier, denominado escrita
noturna, pois era composto da combinagdo de doze pontos que serviam para a trans-
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missao de mensagens escritas durante & noite, nos acampamentos de guerra. Braille re-
duziu seu sistema para seis pontos em relevo, colocados verticalmente no espaco, em
duas colunas de trés pontos, assim organizados: os seis pontos formam sessenta e trés
combinagdes diferentes, as quais representam as letras do alfabeto, as vogais acentua-
das, os sinais de pontuagéo, os numerais, os simbolos matemdticos, quimicos e as notas
musicais (BRASIL, 2006).

Para iniciar a alfabetizagdo de uma crianca cega, além de estimular a percepgio
tatil, a fim de que possa, na leitura, perceber e discriminar o relevo dos pontos do Siste-
ma Braile, e, na escrita, manusear corretamente o pungdo (que, na verdade, constitui o
instrumento de escrita do cego) e a reglete sobre o papel, torna-se necessdrio trabalhar,
de forma eficiente, os conceitos de direita, esquerda, em cima e embaixo.

Conforme Monteiro (2004), quando o professor apresenta a reglete e o pungio,
na iniciacdo da escrita, necessita demonstrar para a crianga o conceito de coluna, consi-
derando que os seis pontos estdo dispostos em duas colunas de trés pontos cada. Os seis
pontos formam o que se convencionou chamar “cela Braile”. Para facilitar sua identifica-
¢do, 0s pontos sdo numerados da seguinte forma:

do alto para baixo, coluna da esquerda: pontos 1-2-3;
do alto para baixo, coluna da direita: pontos 4-5-6.

101014
2005
3006

As diferentes disposicGes desses seis pontos permitem a formacéo das 63 com-
binagdes ou simbolos Braile. As dez primeiras letras do alfabeto sdo formadas pelas di-
versas combinagdes possiveis dos quatro pontos superiores (1-2-4-5); as dez letras se-
guintes sao as combinagbes das dez primeiras letras, acrescidas do ponto 3, e formam a
segunda linha de sinais. A terceira linha é constituida pelo acréscimo dos pontos 3 e 6 as
combinagdes da primeira linha (BRASIL, 2006) .

0 conceito de coluna pode ser facilmente demonstrado, se as criancas forem po-
sicionadas em filas de trés pessoas cada, na sala de aula ou nas aulas de Educagio Fisica,
de modo que a crianca cega possa ter idéia de sua posi¢do e da posicdo de seus colegas
dentro da formagdo, percebendo, assim, se é o primeiro da fila, o do meio ou o tltimo.
Com isso, adquire a nogéo de ordem, de formagéo em coluna e em linha, e de posicio
relativa (MONTEIROQ, 2004).

E inegdvel que, para se entender o posicionamento do corpo no espaco, as vi-
véncias corporais sio importantes. Quando se quer explicar o que é dentro e fora, para



Fatima Inés Wolf de Oliveira | 225

uma crianga, sem utilizar seu corpo, apela-se para objetos que, ao serem colocados ou
retirados de caixas, favorecam a compreensio da posicdo dentro e fora. Entretanto, se
néo houver material adequado disponivel, nada é mais significativo do que o préprio
corpo para demonstrar, entrando-se numa sala de aula, loja, casa, quarto etc., o que é
estar dentro ou fora de um espaco determinado.

Borges e Macdrio (2007) desenvolveram uma pesquisa baseada na Ciéncia da
Motricidade Humana, que teve como objetivo criar uma programagio de atividades,
com a finalidade de auxiliar os professores, alfabetizadores no ensino do Sistema Braile,
tendo sempre o corpo como elemento principal das acées executadas. A crianca defi-
ciente visual tomou contato com o Sistema Braile gradativamente, através de celas Braile
variadas e linhas em alto-relevo, em vérias diregdes. Construiu a imagem corporal por
meio da utilizagao do seu préprio corpo e de bonecos. Os sentidos remanescentes foram
trabalhados detalhadamente, visando  integracio da crianca em seu ambiente. Ativi-
dades especificas e objetos foram empregados para trabalhar a lateralidade; a explora-
¢ao de ambientes e os fatos cotidianos serviam para induzir a no¢ao espaco-temporal;
a coordenagdo motora global foi trabalhada com atividades que exigiam movimentos
rapidos em diversas diregdes; e, igualmente, trabalhou-se a coordenaco motora fina,
por meio de uma variedade de construgdes, usando diferentes materiais, que serviam
também para fixar as atividades da vida didria. A construgio do pensamento, a liberdade
de agao, a autonomia e a socializagdo foram desenvolvidas gradativamente, no decorrer
das atividades, ¢ o lidico esteve sempre presente, em todos os momentos. A pesquisado-
ra responsavel pelo presente texto corrobora as idéias referentes a0 importante papel da
psicomotricidade, no processo de alfabetizacdo de criangas com cegueira, e desenvolve
trabalhos praticos com alunas do curso de Pedagogia que atuam junto as criancas cegas
(OLIVEIRA; BIZ; FREIRE, 2003).

0 planejamento do professor deve envolver estratégias que se preocupem com
a localizacdo do aluno, quanto 3 posicao do seu corpo no espaco, a qual deve permear
toda a prdtica da movimentago e orientago dos sujeitos. A crianca cega sente-se segura
quando conhece 0 ambiente em que se encontra e sabe orientar-se com os pontos de refe-
réncia para a sua movimentagdo (MONTEIRO, 2004). Observa-se que esse conhecimento
reflete-se, com sucesso, na sua alfabetizacdo, quando a crianga € capaz de identificar os
limites da cela e de identificar seus pontos, ao ser solicitada pela professora.

Nesse sentido, atividades corporais planejadas, realizadas desde a educacio
infantil, com o objetivo de assegurar 2 crianga cega dominio de sua lateralidade, sua per-
cepgao espacial, proporcionando uma comunicagdo precisa com as pessoas que a cercam,
ndo s favorecem seu desenvolvimento psicomotor, como também sua alfabetizacdo.

Em estudo realizado por Laplane e Batista (2003), com 25 professoras do ensino
regular (pré-escola e primeiras séries do Ensino Fundamental) que tinham alunos com
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deficiéncia visual, em suas classes, em municipios do interior de S3o Paulo, as pesquisa-

doras identificaram algumas de suas crengas sobre o planejamento de ensino para esses
alunos, sistematizadas em quatro categorias, apresentadas a seguir.

1.

A discriminacio tdtil constitui-se em habilidade bdsica, que deve
ser bem treinada em criancas cegas. Considera-se, assim, o tato como
a principal forma de obtencdo de informagao para o cego. Sugere-se que o
tato deve ser treinado extensivamente na discriminacdo de diferentes ma-
teriais e de diferentes aspectos desses materiais, tais como forma, textura
e peso.

O que nio é apreendido pelos olhos, deve ser ensinado por meio de
modelos titeis. As professoras demonstram grande preocupagdo com a
falta de material adequado, e parecem crer que esses recursos tdteis, per
se, permitiriam as aquisi¢des de conhecimento pelos alunos cegos. As au-
toras do estudo discutem a crenca subjacente a essa afirmacio, de que a
formacdo de conceitos depende, basicamente, de informacGes primdrias,
provenientes dos sentidos, e de que o tato ¢ o principal substituto da visdo.
Deve-se oferecer a crianga cega uma grande quantidade de objetos,
que a ajudardo a construir conceitos. As professoras pensam que de-
veria ser usada uma profusdo de objetos, em tamanho real ou miniatura,
e assumem que o ensino vai ser mais efetivo, quanto mais objetos forem
oferecidos.

Representacdes visuais devem se converter em representacoes tdteis,
para ensejar a formacao de conceitos. Aqui, as professoras se referem,
principalmente, a representacdes bidimensionais: figuras, fotografias, de-
senhos, mapas, esquemas. No caso do aluno cego, alguns recursos jd foram
desenvolvidos, e muito resta a fazer. '

Analisando os achados de Laplane e Batista (2003), emergem questdes relativas

ao papel do tato no ensino do cego e a nogao de representagdo no planejamento de recur-
sos diddticos que contemplem a eficiente aprendizagem do Sistema Braile.
Quanto ao ensino de conceitos para alunos cegos, as decorréncias dessas ques-

tdes devem ser levadas em conta, da mesma forma que para alunos videntes. A especifi-

cidade fica por conta da elaboragdo de recursos adequados na compreenséo de diferentes
conceitos e sistemas de conceitos. Para tanto, conforme assinala Batista (2005, p. 14),

é relevante redefinir o papel do tato, como importante recurso, embora
ndo como substituto direto da visdo. E também relevante pensar a nogao
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de representacio, como base para o planejamento de recursos didéticos,
aserem elaborados e apresentados de forma interligada aos sistemas con-
ceituais ja adquiridos e em fase de aquisicdo pelos alunos.

No momento em que a crianga vidente se encontra diante de uma folha de papel,
na qual se registram riscos pretos, aqueles sinais, para ela, precisam adquirir uma sig-
nificacdo representativa, Da mesma forma ocorre com uma crianga cega, quando entra
em contato com o conjunto de pontos que constituem o Sistema Braile, os quais precisam
adquirir também um valor simbélico e significativo. A ponta do dedo ndo substitui o
olho, pois seu alcance é muito limitado, em comparagéo com o campo visual. O alu-
no cego pode reconhecer apenas um simbolo de cada vez. Por conseguinte, a leitura do
Braile nos primeiros estdgios se baseia, em grande parte, no método alfabético, sildbico
e fonético. Para que o aluno cego se envolva com o processo de escrita propriamente dito,
o professor deve dedicar especial atengdo ao desenvolvimento maximo das habilidades
motoras, visto que 0 manuseio dos recursos materiais especificos para a escrita Braile —
reglete, pungao e/ou méquina Perkins - exigirdo destreza, harmonia e sincronizacdo de
movimentos (BRASIL, 2006).

Fundamentos Essenciais para a
Escrita e a Leitura, no Sistema Braile

A escrita em Braile caracteriza-se como uma atividade manual minuciosa e, na
maioria das vezes, mais lenta do que a escrita normal, sendo necessdria grande habili-
dade psicomotora para minimizar essa diferenca de ritmo, quando a crianga cega tenta
escrever as palavras de um ditado, por exemplo.

Referindo-se a incursao pelo “caminho da escrita”, Almeida (2002) salienta que
pode ser observado que a crianga vidente se apropria desse bem cultural sem que disso
se dé conta. Os “objetos de escrita” estao préximos, ao alcance de sua mio, fazendo parte
do seu dia-a-dia. Caneta, ldpis ou giz sdo recursos para descobertas, veiculos magicos
que inspiram sua curiosidade e sua imaginacio. Quando imita, a crianga, ainda muito
pequena, adentra o “mundo da escrita”; reproduz atos, incorpora atitudes, forma juizos
a partir do comportamento e da observacio continua dos adultos.

O controle dos movimentos executados pelos dedos é de extrema relevancia,
pois, com o uso dos dedos é que o aluno escreverd e fard o reconhecimento dos sfmbolos
Braile. Daf a necessidade de propor uma série de exercicios estruturados sistematicamen-
te, que auxiliardo o aluno a discriminar esses simbolos (BUENO, 2003; BRASIL, 2006).
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Mesmo nao sendo essencial para a alfabetizagdo de um aluno cego a habilidade
de tracar, o professor poderd oferecer-lhe mais esse exercicio motor, a fim de que outros
movimentos sejam incorporados por ele; isso favorecerd, mais tarde, a aquisicio da ca-
pacidade de escrever seu préprio nome, no ensino comum.

E comum o aluno cego desenvolver uma linguagem reprodutora, carente de sig-
nificado, denominada verbalismo. Os pais e professores devem estar conscientes e asse-
gurar-lhe a oportunidade de desenvolver sua linguagem em sintonia com experiéncias
concretas. E comum a realizagio de uma leitura mecénica sem compreensio, portanto,
0s recursos a serem utilizados para a alfabetizacdo devem ser selecionados, de modo que
os alunos possam entender seu significado (BRASIL, 2001).

A leitura, no Sistema Braile, requer um procedimento muito sistemdtico para
perceber todos os detalhes da cela Braille. Esse procedimento geralmente usa a movi-
mentacdo da esquerda para direita, aten¢do para ndo alternar linhas, reconhecimento
geral dos sfmbolos Braile com a méo direita, e discriminagdo cuidadosa dos simbolos
com a mao esquerda.

A discriminagdo tatil se desenvolve por um processo de crescimento gradual.
Os pais e educadores tém um papel importantissimo nesse processo, porque estimulam
o desenvolvimento das criangas cegas desde a mais tenra idade. Mais ainda, como res-
ponsdveis por criangas cegas, eles devem continuar a enfatizar o desenvolvimento tatil,
durante toda a vida dessas criangas, jd que essa é a base para os niveis mais altos do
desenvolvimento cognitivo (BARRAGA; MORRIS,1985; GRIFIN; GERBER, 1996).

Consideracoes Finais

Este artigo pretendeu contribuir para que educadores do ensino comum e do
ensino especializado que atendem a criancas e adolescentes com deficiéncia visual reco-
nhecessem a importéncia e os principais interferentes, no processo de aprendizagem do
Sistema Braile.

A realizacao de atividades fisicas é de fundamental importancia, 2 qual deve ser
direcionada por um planejamento seguro e capaz de facilitar a alfabetizacio da crianca
cega envolvendo movimentos bem coordenados, primeiro de seu corpo e, posteriormente,
de suas maos e dedos, para que possa obter sucesso em sua leitura e escrita em Braile.

Pesquisas como a de Borges e Macdrio (2007) consideraram que a cegueira traz
realmente muitas conseqiiéncias para a crianga e sua familia, uma vez que alguns par-
ticipantes apresentaram dificuldades em locomover-se livremente, até mesmo na sala
de aula, mas uma programacao bem planejada de motricidade humana conseguiu mi-
nimizar as lacunas provocadas pela perda visual, tornando a crian¢a mais ativa, através
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de um trabalho intenso dos seus sentidos remanescentes. De acordo com os resultados
da citada pesquisa, ficou evidente que um programa de motricidade humana realmente
favorece o aprendizado do Sistema Braile, levando as criangas a interagirem num grupo,
superarem as dificuldades surgidas e construirem seus proprios conceitos.

Os processos de aquisi¢do da crianca com deficiéncia visual nascem das suas
experimentagdes no mundo por meio de sua percepgdo tdtil, quando analisa objetos de
forma mais préxima do que se o fizesse com o olhar. A coordenagio de suas maos é que
a fard sentir as variadas texturas, temperaturas, alteracdes ambientais de ar e de sua voz
ouvida e sua voz articulada. Essas sensacdes advindas do tato, que ocorrem com seus
movimentos de maos e dedos, de utilizar a voz, de ouvir, de sua comunicagio e de sualo-
como¢ao no espago estdo unidas no seu corpo, no mundo, e compreendidas pela reflexdo
sobre cada uma dessas valiosas experiéncias que promoverio seu desenvolvimento.

Novas pesquisas se fazem necessdrias para estudar a utilizacdo mais eficaz da
percepeio tétil, no aprendizado das criancas cegas. Um melhor entendimento dessa per-
cepcdo servird para a compreensdo clara de como as percepcdes se interpenetram, para
auxiliar o conhecimento do eu, na relagio com o ambiente. E, ainda, o desenvolvimento
sistemdtico da percep¢do tatil € essencial para que os cegos cheguem a desenvolver a
capacidade de organizar, transferir e abstrair conceitos. Com a maior disponibilidade de
material em Braile, o conhecimento das limitacdes da discriminac3o tdtil serd essencial
para determinar as opcoes de aprendizado para criancas cegas.
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Capitulo 14

Comunicacao alternativa:
informacoes hasicas para o professor

Débora Deliberato

Introducao

Pensar a respeito dos aspectos comunicativos do aluno com deficiéncia, no
processo de inclusdo escolar e social, reforca a importincia do trabalho nio s6 com as
especificidades do aluno com deficiéncia, mas, também, com as necessidades comuni-
cativas do interlocutor, do contexto e, igualmente, com as atividades ou tarefas a serem
desenvolvidas por esses alunos (DELIBERATO, 2007).

A literatura tem discutido e pontuado a relevéncia da interagdo entre aluno e
professor, como meio facilitador no processo de ensino e aprendizagem académica. A
fala permite aos alunos tanto a interagdo, quanto a possibilidade de expressar seus de-
sejos, vontades e intengdes. Grande parte dos alunos com deficiéncia pode apresentar
severo distirbio na comunicagéo oral e escrita, dificultando o acesso s oportunidades
de trocas comunicativas com diferentes interlocutores (DELIBERATO; MANZINTI, 2006;
SAMESHIMA; DELIBERATO, 2007; ALVES, 2006).

A drea da comunicagdo suplementar e alternativa pode ser um meio facilitador
para os aspectos comunicativos, paraa construcdo dalinguagem e, dessa forma, um instru-
mento para a aprendizagem. Aspectos conceituais e introdutdrios a respeito da comunica-
¢do suplementar e alternativa sao apresentados e discutidos, com a finalidade de informar
e indicar aos professores do ensino especial, inclusivo e regular a importéncia de recursos
que possam favorecer a comunicagio, quando o aluno com deficiéncia ndo tem a fala.

https://doi.org/10.36311/2008.978-85-98605-57-9.p233-250
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Definindo a Comunicacao suplementar e alternativa

Comunicacio suplementar e alternativa é uma 4rea de conhecimento em cres-
cimento, em nosso pafs, tanto entre os profissionais da educagdo quanto entre os pro-
fissionais da satide. O termo comunicagio suplementar e alternativa é utilizado para
definir outras formas de comunicagdo, como 0s gestos, a lingua de sinais, as expressoes
faciais, o uso de pranchas de alfabeto ou simbolos pictograficos, até os sistemas sofistica-
dos de computador com voz sintetizada e digitalizada (GLENNEN, 1997).

Capovilla (2001) concebe a comunicacdo alternativa como uma drea de pesqui-
sa e aplicagdo clinica, que busca compensar, tempordria ou permanentemente, padrdes
de incapacidade ou perturbacdo exibidos por pessoas com severos disttirbios de comu-
nicacdo expressiva falada ou escrita, procurando facilitar a participagdo das pessoas nos
contextos comunicativos.

A comunicacio ¢ considerada alternativa quando o individuo apresenta outra
forma de comunicagio que substitui o canal da fala e escrita para o ouvinte alfabetizado, e
a sinalizaco para o surdo sinalizador. A comunicacdo é considerada suplementar quan-
do o individuo possui alguma comunicagao, mas essa nao é suficiente para suas trocas so-
ciais, ou seja, as habilidades comunicativas existentes sdo ampliadas por meio dos gestos,
pranchas de comunicagio, ente outras (MOREIRA; CHUM, 1997; DELIBERATO, 2007).

Assim, a comunicacao suplementar e alternativa se refere a toda forma de comu-
nicagao que complemente, suplemente, substitua ou apdie a fala. Destina-se a possibilitar
aamplia¢do das necessidades nao sé expressivas, mas também receptivas. Os profissionais
fonoaudidlogos, em conjunto com demais profissionais da educacéo e satide, devem estar
atentos no momento da definicao e indicagao dos recursos e procedimentos de comunica-
¢do suplementar e alternativa, para que os mesmos possam ser utilizados adequadamente
a especificidades do aluno com deficiéncia. O direcionamento para ampliar a recep¢éo, a
compreensdo e/ou a expressdo da linguagem vai depender da necessidade do usudrio de
comunicacgo suplementar e alternativa (MANZINT; DELIBERATO, 2004, 2007).

A literatura ainda tem discutido que a comunicagao suplementar e alternativa
pode ser ndo-apoiada e apoiada. E considerada nio-apoiada ou ndo-assistida, quando
0s recursos comunicativos estdo centrados na propria pessoa, ou seja, quando a pessoa
usa sinais manuais, expressoes faciais, lingua de sinais e gestos. Essas possibilidades
comunicativas sao produzidas pelo préprio usudrio, sem auxilio de outra pessoa ou equi-
pamento, como pode ser visualizado a seguir:
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Figura 1: Desenhos de gestos, expressdes faciais e movimentos com a mao.

A comunicacdo suplementar e alternativa apoiada ou assistida compreende to-
das as formas de comunicagdo que possuem expressdo lingiifstica na forma fisica e fora
do corpo do usudrio, como no caso do uso de objetos reais, miniaturas de objetos, foto-
grafias, figuras e outros simbolos gréficos, além dos sistemas computadorizados (MAN-
ZINI; DELIBERATO, 2004).
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Figura 2: Objetos reais, miniaturas, fotos e simbolos graficos.

Para Deliberato (2005a), o recurso mais adequado poderd ser o instrumento que
possibilitard ao aluno com deficiéncia ndo-falante poder entender e se fazer entendido,
em diferentes ambientes, perante distintos interlocutores com variadas tarefas. Pensar a
respeito de como selecionar e implementar os recursos e procedimentos de comunicacéo
suplementar e alternativa, em diferentes ambientes naturais, tem sido preocupacio en-
tre os pesquisadores da drea (DELIBERATO; MANZINI, 1997; DELIBERATO; MANZINI,
2000; NUNES, 2003, VON TEZTCHNER, 2005).
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Sistemas de Comunicag&o Alternativa

De acordo com a literatura, destacam-se trés principais sistemas de comunica-
¢ao que poderiam favorecer a construgdo da linguagem da pessoa com deficiéncia nao-
falante ou no-oralizada e, assim, possibilitar o processo de comunicagdo dessas pessoas,
em diferentes ambientes, com distintos interlocutores (CAPOVILLA, 2001; MANZINI;
DELIBERATOQ, 2004; DELIBERATOQ; MANZINI, 2006). Os sistemas de comunicacdo que
serdo descritos a seguir sdo: Semantografia BLISS (HEHNER, 1980), Pictogram Ideo-
gram Communication — PIC (MAHARA], 1980) e o Picture Communication Symbols
- PCS (JOHNSON, 1981, 1992).

0 sistema Bliss ¢ empregado como meio de comunicagio para pessoas com defi-
ciéncia, principalmente com paralisia cerebral sem alteragGes cognitivas. Ele é composto
por trés tipos de simbolos: aqueles semelhantes aos objetos que representam (pictogrd-
ficos), os sugestivos dos conceitos que representam (ideogrdficos) ou aqueles reconheci-
dos por convengdo internacional (arbitrdrios). Cabe ressaltar que esses simbolos podem
ser recombinados, para modular o seu significado (HEHNER, 1980). A literatura tem
discutido a complexidade desse sistema, uma vez que envolve, por parte do interlocutor
nao-falante ou ndo-oralizado, um amplo conhecimento a respeito dos simbolos gréficos
utilizados, como se pode ver, a seguir:

AR ARV

) (| ( 5 [l 811
passado presenit fimuro B F—— -

Figura 3: Simbolos do sistema Bliss de comunicacio (MANZINI, 2001).

Como € possivel observar, pelos exemplos dos simbolos do Sistema Bliss, as fi-
guras ou simbolos grdficos representam diferentes significados com complexidade de
reconhecimento visual diferenciado.

Seu vocabuldrio ¢ constitufdo por seis categorias, cada uma apresentando uma
cor especifica, colorindo-se o fundo do simbolo ou apenas o contorno do quadrado ou o
préprio simbolo:
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«  Simbolos brancos: preposicdes, conjuncdes, adjuntos adverbiais, dias da
semana etc.;

+  Simbolos amarelos: pronomes pessoais e simbolos referentes a pessoas;

+  Simbolos cor de laranja: substantivos concretos e abstratos;

«  Simbolos verdes: verbos;

+  Simbolos azuis: adjetivos e advérbios;

+  Simbolos em rosa: expressdes sociais (ex. girias etc.).

O sistema picto-ideogréfico PIC - Picture Ideogram Communication — (MAHA-
RAJ, 1980) foi originado no Canad4 e tornou-se muito popular nos Estados Unidos e Ca-
nadd, nos paises nérdicos, como a Noruega e a Dinamarca, e em Portugal. E destinado
principalmente a pessoas com deficiéncia mental, estimulando habilidades perceptuais e
cognitivas, 0 que permite a comunica¢do por meio de 400 pictogramas de figuras brancas
estilizadas em fundo preto. Esse sistemna surgiu pelo fato de pessoas com deficiéncia nao
terem conseguido uso efetivo de comunicagdo por meio da semantografia Bliss, como no
caso de usudrios com deficiéncia mental.

Pelo fato de ser um sistema organizado por meio de figuras iconicas, isto &,
simbolos graficos com representagdo mais imediata, pode ser indicado para deficientes
mentais, pessoas com paralisia cerebral com baixo desempenho cognitivo (CAPOVILLA
etal., 1997). A representatividade das figuras desse sistema de comunicacao foi demons-
trada experimentalmente em pessoas com deficiéncia que, apesar de vdrios anos em ex-
posi¢ao didria aos simbolos Bliss, haviam fracassado em aprender a se comunicar por
meio daqueles simbolos (CAPOVILLA et al., 1994). A seguir estdo representadas figuras
do Picture Ideogram Communication:

Mamde comer caminhio

Figura 4: Simbolos do sistema PIC de comunica¢io (DELIBERATO, 2005a).

0 Picture Communication Symbols (PCS) também é um sistema picto-
ideogréfico composto por mais de 3000 figuras icénicas, quer dizer, os desenhos fa-
zem uma relacdo com o significado de maneira mais representativa, poss ndo
aos usudrios do sistema e os préprios interlocutores um reconhecimento imeu.ato da
intencdo de expressdo da pessoa deficiente ndo-falante. Assim como os sistemas ante-
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riores citados, os desenhos do Picture Communication Symbols podem ser acompa-
nhados pela palavra escrita.

Esse sistema foi elaborado nos Estados Unidos, em 1981, sendo provavelmente o
mais utilizado, atualmente, em diferentes paises, devido ao elevado nimero de simbolos,
& facilidade na compreensdo dos sfmbolos gréficos e ao acesso a esse sistema. Além dos
pictogramas, as palavras funcionais, como artigos e preposigdes, podem ser representa-
das na ortografia tradicional (MACEDO et al., 1994).

0 PCS ainda € analisado como sendo um tipo de sistema pictorial que apre-
senta uma relacao dialégica e continua com seus referentes, comunicando conceitos
concretos e imagindveis de modo nao ambiguo, o que permite 2 comunicacio entre
um emissor e um receptor que no falem a mesma lingua (THIERS, 2000), como pode
ser visualizado a seguir:

subir
casa bolachas

Figura 5: Simbolos do sistema PCS de comunicagio (JOHNSON, 2004).
No PCS, os simbolos sao formados por figuras compostas por linhas simples; o
papel de fundo pode ser branco ou colorido, de maneira a identificar as classes gramati-

cais do sistema, que sio divididas em:

*  Sociais, na cor rosa ou lilds;

ola
=
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Pessoas, na cor amarela;

professora
250=5
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= Verbos, na cor verde;

= Descritivos (adjetivos e advérbios), na cor azul;

Substantivos, na cor laranja;
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*  Miscelanea (contetdos diferentes das demais cores), na cor branca.

quando por que?

Figura 6: Classes gramaticais do sistema PCS de comunicacio.

Esses simbolos sdo faceis de desenhar e, por isso, 0 PCS pode copiar-se manu-
almente ou fotocopiar. Além da facilidade no reconhecimento das figuras, é possivel mo-
dificd-las de acordo com a necessidade do usudrio, como pode ser observado a seguir:

1 | & |

Tio Luis

Figura 7: Simbolos do sistema PCS de comunicagio modificados (MANZINI, 2001).

Por meio das figuras exemplificadas, foi possivel identificar as alteracdes reali-
zadas, de forma a modificar o simbolo e tornd-lo mais préximo da realidade da pessoa
deficiente ndo-falante.

Conforme Capovilla (1996), o PCS permitiu a representacio de conceitos subs-
tancialmente mais complexos e com um grau muito superior de precisdo e refinamento
do que o PIC, mas requer um nivel de funcionamento cognitivo préximo a0 normal. Em
termos de complexidade, o PCS encontra-se entre o PIC e o Bliss, sendo mais completo e
sofisticado do que o PIC, sem ser tdo abstrato e opaco quanto o Bliss. No entanto, j que o
PCS ¢ um sistema de comunicagdo pictorial e néo lingifstico, o universo de significados
que ele permite expressar ¢ limitado, principalmente em relagao aos aspectos de estru-
tura sintdtica. Embora as figuras do PCS possam ser agrupadas seqiiencialmente, como
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nao hd unidades minimas que possam ser combinadas e recombinadas, o conjunto de
significados comunicdveis é essencialmente limitado.

Recursos e Procedimentos utilizados em sala de aula

Manzini e Deliberato (2004) discutem a necessidade de o fonoaudiélogo e de-
mais profissionais realizarem uma avaliagdo para selecionar e implementar os recursos
e procedimentos de comunicacdo suplementar e alternativa adequados as necessidades
comunicativas dos alunos com deficiéncia. Nesse contexto, além de selecionar o sistema,
os profissionais devem avaliar a necessidade do uso de objetos, fotos e demais figuras que
possam contribuir com a aquisi¢do e desenvolvimento de possibilidades comunicativas.

A escolha dos diferentes recursos que venham a favorecer as possibilidades de
comunicagio do aluno com deficiéncia deve ser feita com cuidado. Os atributos e ca-
racterfsticas dos objetos, miniaturas, fotos e figuras devem ser respeitados, para que a
correspondéncia entre significado e significante possa ser estabelecida.

No contexto escolar, hd necessidade de o professor participar do processo de
seledo e implementagdo dos recursos de comunicacio suplementar e alternativa, em
conjunto com o0s profissionais da satde, principalmente em relacdo 2 rotina escolar e
a0 vocabuldrio necessdrio para a realizaao das atividades pedagdgicas (DELIBERATO,
20052, b; DELIBERATOQ; MANZINT, 2006).

Além da identificagao da rotina e do vocabulério, os recursos de comunicacdo
suplementar e alternativa elaborados e adaptados devem garantir a especificidade do
aluno, interlocutor, ambiente e atividade a ser desenvolvida; por exemplo, o material de
comunica¢do de um aluno com deficiéncia fisica da disciplina de matemdtica pode ser
diferente do material de comunica¢do do mesmo aluno, para ser utilizado na aula de
educacio fisica ou da informdtica.

No momento da implementacdo do recurso, o professor precisa estar atento aos
seguintes aspectos: formatacdo do material, tipo e sele¢do do estimulo, como pode ser
visualizado a seguir:
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Formato do recurso

Figura 8: Pastas e pranchas de comunicagao (MANZINI; DELIBERATO, 2007).

Tipo de estimulos

Figura 9: Tipo de estimulo: miniatura, figuras (MANZINTL DELIBERATO, 2004, 2007).
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Selecédo do estimulo

Figura 10: Selecdo de figuras apontando com o dedo indicador,
olhar, mdo (MANZINI; DELIBERATO, 2004).

Figura 10: Sele¢ao dos estimulos nas pranchas por meio da varredura — com auxilio da
professora (MANZINT; DELIBERATO, 2004).

Manzini e Deliberato (2004, 2007) discutiram, em seu trabalho, o uso dos re-
cursos de comunicagéo suplementar e alternativa em atividades em grupo. Nesse tipo de
atividade, € possivel garantir o uso dos materiais confeccionados e adaptados de forma
funcional entre os alunos que podem ou no empregar a fala como uma possibilidade de
comunicagio (SAMESHIMA, 2006).
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Além de o professor planejar atividades pedagdgicas que viabilizem a participa-
¢do do aluno com deficiéncia, a literatura também focaliza a importéncia da participacio
da familia no processo escolar desse aluno (DELIBERATO; MANZINI; GUARDA, 2004).

Durante a organizag¢io do planejamento das a¢des para incluir um aluno com
deficiéncia, com severo distirbio na comunicacdo, a familia pode participar e entender
as adequacdes das atividades pedagégicas que envolvem adaptacdes de recursos comu-
nicativos e, dessa maneira, poderia oferecer oportunidades de uso em outros ambientes,
como nas situagdes da rotina familiar.

Projetos desenvolvidos nas escolas

0 trabalho com aluno deficiente néo-falante, no contexto escolar, pressupde a
elaboragdo de um programa em conjunto com profissionais da satide e educagio. Tal
programa deve ser preparado em conjunto com a escola e com o professor responsével
pelo aluno com deficiéncia.

No programa, € importante que estejam previstas as reunides semanais ou
quinzenais com os profissionais envolvidos e a familia do aluno. Nesse sentido, a iden-
tificagdo da rotina escolar e atividades pedagégicas previstas podem garantir a selecio
e implementagéo dos recursos de comunicagio suplementar e alternativa para as neces-
sidades.do aluno com deficiéncia, no contexto da sala de aula (DELIBERATO; PAURA:
NETA, 2007).

No programa estabelecido, podem ser desenvolvidas as temdticas das discipli-
nas do projeto pedagégico, tais como produgdes e interpretacdes de texto. A seguir, estdo
exemplificados recursos de comunicagdo com o objetivo de ampliar a aquisicdo de no-
vos conceitos e estruturas lingiifsticas, especificamente na elaboracdo de frase simples
e complexas.

O projeto “Conto e Recontos de Histérias” tem sido desenvolvido com alunos
deficientes matriculados no ensino regular e especial. Por meio da histéria, é possivel
ampliar o vocabuldrio e garantir o aprendizado das estruturas sintéticas (GUARDA; DE-
LIBERATO, 2006; DELIBERATO; GUARDA, 2007; GUARDA, 2007).
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Figura 12: Texto produzido por meio da musica Festa de rodeio (DELIBERATO, 2005b)
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_

Figura 13: Texto adaptado da rotina escolar

Os exemplos acima demonstram que 0 aluno com deficiéncia pode elaborar nio
somente frases, mas também textos, de acordo com o proposto na atividade pedagdgica

paraa sala de aula, conforme se observa a seguir:

|
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Figural4: Textos adaptados (DELIBERATO, 2005b, 2007).

Deliberato e Manzini (2006) e Deliberato (2007) salientam a importéncia de
instrumentalizar o aluno com deficiéncia por meio de agdes com os recursos de comuni-
cagao alternativa. Os autores também alertam para que os professores necessitam ser ca-
pacitados a respeito do tema e participar dos programas, a fim de que tenham condigdes
de favorecer o processo de inclusdo do aluno com deficiéncia.
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Conclusodes

Os pesquisadores e demais profissionais atuantes na drea da comunicacio su-
plementar e alternativa tém demonstrado que € possivel oferecer possibilidades comu-
nicativas para alunos com deficiéncia que ndo utilizam a fala ou a escrita como recurso
para as diferentes trocas comunicativas e demais situagdes de interagdo.

Instrumentalizar os alunos com deficiéncia, para que venham a se relacionar
com os diferentes interlocutores, é um compromisso dos profissionais da satide, educa-
¢do e demais pessoas da sociedade.

Referéncias

ALVES, V. A Andlise das modalidades expressivas de um aluno néo falante fren-
te a diferentes interlocutores durante a situacao de jogo. 2006. 169 f. Dissertagdo (Mes-
trado em Educaco) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2006.

CAPOVILLA, F. C. Comunicagéo Alternativa: Modelos tedricos e tecnolégicos, Filosofia
Educacional e Prética clinica. In: CARRARA, K. (Org.). Educagao, Universidade e Pes-
quisa. Marilia: UNESP/Marflia Publicagdes, Sao Paulo: FAPESP, 2001. p. 179-208.

.Sistemas especialistas de multimidia em Educacao Especial. In : NUNES, L.
R. 0. P. (Org.) Prevengao e intervencdo em Educacdo Especial. Rio de Janeiro, 1996,
p.124- 150. (Coletaneas da ANPEPP, v.1, n.14).

CAPOVILLA, . C. et al. Sistemas computadorizados para comunicacao e aprendizagem
pelo paralisado cerebral: sua engenharia e indicac@es clinicas. In Ciéncia Cognitiva:
teoria pesquisa e aplicacdo. Sao Paulo: EDUNISC. v.1, n.1. p. 201-248, 1997.

CAPOVILLA, E. C. et al. Computerized analysis of iconicity in communication systems
for non-speakers: effects of ethnic origin, system type, and grammatical category. In:
Meeting of the International Society for Comparative Psychology, 7., Sao Paulo, SP,
1994. Program and Abstracts. Sdo Paulo, SP, 1994. p. 69.

DELIBERATO, D. Acessibilidade comunicativa no contexto académico. In: MANZINL E.
J. (Org.). Inclusdo do aluno com deficiéncia na escola: os desafios continuam. Marilia:
ABPEE, 2007. p.25-36.

DELIBERATO, D.; PAURA, A. C.; NETA, D. P. Comunica¢do suplementarea..  itiva
no contexto da misica: procedimentos para favorecer o processo de aprendizagem de
alunos de classes especiais. In: NUNES, L. R. 0. P; PELOSI, M. B.; GOMES, M. R. (Orgs.).



248 | ComunicagZo alternativa: informagdes basicas para o professor

Um retrato da comunicagdo alternativa no Brasil: relatos de pesquisa e experiéncias.
- v. 1. Rio de Janeiro: Quatro Pontos, 2007. p.77-81.

DELIBERATO, D. Speech and language therapy in the school: resources and procedures
for augmentative and alternative communication. In: VON TETZCHNER, S.; GON-
GALVES, M. |. (Ed.). Theoretical and Methodological Issues in Research on Aug-
mentative and Alternative Communication. Canad4: ISAAC, 2005a. p. 116-125.

DELIBERATO, D. Selegio, adequagao e implementacio de recursos alternativos e/ou su-
plementares de comunicagdo - v. 1. In: PINHO, S. Z.; SAGLIETTL J. R. C. (Org.). Niicleo
de ensino, vol 1., Universidade Estadual Paulista — Publicagdes, 2005b. p. 505-519.

DELIBERATO, D.; MANZINL E. J.; GUARDA, N. S. A implementacio de recursos su-
plementares de comunicagdo: participagdo da familia na descrigio de comportamentos
comunicativos dos filhos. Revista Brasileira de Educagéo Especial, Marilia, v.10, n.2,
p-199-220, 2004.

DELIBERATO, D.; GUARDA, N. S. Construgdo de histérias pelos sfmbolos gréficos do
Picture Communication Symbols por um aluno com paralisia cerebral. In: NUNES, L.
R. 0. P.; PELOSL M.; GOMES, M. (Org.). Um retrato da comunicagdo alternativa no
Brasil: Relatos de pesquisas e experiéncias - v. 1. Rio de Janeiro: Quatro Pontos, 2007.
p. 261-273.

DELIBERATO, D.; MANZINI, E. J. Fundamentos introdutdrios em comunicagao suple-
mentar e/ou alternativa. In: GENARO, K. F.; LAMONICA, D. A. C; BEVILACQUA, M. C.
(Org.). O Processo de Comunicagdo: contribuicdo para a formacio de professores na
inclusao de individuos com necessidades educacionais especiais. S4o José dos Campos:
Pulso, 2006. p. 243-254.

- Andlise dos processos comunicativos utilizados por uma crianca com pa-
ralisia cerebral espdstica. In: MANZINL, E. J. (Org.). Educacdo Especial: temas atuais.
Marilia: UNESP/Marilia Publicacdes, 2000. p. 35-45.

- Comunicacdo Alternativa: delineamento inicial para a implementacio do
Picture Communication System (P.C.S). Boletim do C.O.E. Marilia,n 2, 1997. p.29-39.

GLENNEN, S. L. Introduction to augmentative and alternative communication. In:
GLENNEN, S.; DeCOSTE, D. C. (Ed.). The Handbook of Augmentative and Alterna-
tive Comunication. San Diego: Singular Publishing Group, 1997. p. 3-20.

GUARDA, N. 8. Caracterizagdo dos enunciados de um aluno néo-falante com para-
lisia cerebral durante o reconto de histérias com e sem tabuleiro de COMUNIcacao



Débora Liberato | 249

suplementar. 2007. 154 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2007.

GUARDA, N. §.; DELIBERATO, D. Caracterizacdo dos enunciados de um aluno ndo-fa-
lante usudrio de recurso suplementar de comunicagdo durante a construgo de histdrias.
Revista Brasileira de Educagdo Especial, Marilia, v.12, n.2, p. 269-288, 2006.

HEHNER, B. Blissymbols for use. Toronto, Canadd: Blissymbolics Communication In-
stitute, 1980.

JOHNSON, R. The Picture Communication Symbols. Solana Beach, CA, Mayer John-
son, 1981.

. The Picture Communication Symbols (Book II). Solana Beach: Mayer-
Johnson, 1992.

JOHNSON, R. M. Boardmaker: The Picture Communication symbols libraries on disk -
Solana Beach: Mayer Johnson Co, 2004.

MACEDO, E.C. et al. Instrumento computadorizado para exploragéo de comunica-
¢do pictogrdfica em paralisia cerebral com comprometimento cognitivo leve: PCS —
Comp. v40s. Resumos do I Encontro de Técnicas de Exame Psicoldgico: Ensino, Pesquisa
e Aplicagdes. Sao Paulo: Resumos, 1994, p. 12.

MAHARA], S. Pictogram Ideogram Communication. Regina, Canada. The George
Reed Foundation for the Handicapped, 1980.

MANZINI, E. J. Conceitos bdsicos em comunicagao alternativa e suplementar. In: CAR-
RARA, K. (Org.). Educacio, Universidade e Pesquisa. Marilia: UNESP/Marilia Publi-
cagdes, Sao Paulo: FAPESP, 2001. p. 162- 178.

MANZINL E. J.; DELIBERATO, D. Portal de ajudas técnicas para a educagiio: equi-
pamento e material pedagdgico para educagdo, capacitacdo e recreagio da pessoa com
deficiéncia fisica - recursos para a comunicacio alternativa. Brasflia: MEC/Secretaria de
Educagdo Especial, 2004. Fasciculo 2, 52p.

. Portal de ajudas técnicas para a educagio: equipamento e material pe-
dagdgico para educagdo, capacitagdo e recreagdo da pessoa com deficiéncia fisica - re-
cursos pedagdgicos II. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacio Especial, 2007. Fasciculo
4,72p. il

MOREIRA, E. C.; CHUN, R. Y. S. Comunicagéo Suplementar e/ou Alternativa — Am-
pliando Possibilidades de Individuos sem Fala Funcional. In: LACERDA, C. B. E.; PA-



250 | Comunicac@o alternativa: informacgoes béasicas para o professor

NHOCA, . (Org.). Tempo de Fonoaudiologia. Taubaté: Cabral Editora Universitdria,
1997. p. 139-175.

NUNES, L. R. D. 0. P. Modelos teéricos na comunica¢ao alternativa e ampliada. In:
NUNES L. R. O. P. (Orgs.). Favorecendo o desenvolvimento da comunicagdo em
criangas e jovens com necessidades educativas especiais. Rio de Janeiro: Dunya,
2003. p. 15-48.

SAMESHIMA, E. S. Habilidades expressivas de um grupo de alunos nio-falantes
durante atividades de jogos. 2006. 130 f. Dissertacio (Mestrado em Educagio) — Facul-
dade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2006.

SAMESHIMA, ES.; DELIBERATO, D. Identificacdo das habilidades expressivas utiliza-
das por um grupo de alunos nao-falantes durante atividades de jogos. In: MANZINL E. J.

(Org.). Inclusao do aluno com deficiéncia na escola: os desafios continuam. Marilia:
ABPEE, 2007. p.37-50.

THIERS, V. Q. Sistemas Computadorizados de avaliagdo psicométrica de habilidades
escoldsticas e de ensino de simbolos Bliss em paralisia cerebral. 2000, 333p. Tese (Dou-
torado em Psicologia) — Instituto de Psicologia de Sao Paulo, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo.

VON TEZTCHNER, SV. Inclusao de criangas em educagdo pré-escolar regular utilizando
comunicacdo suplementar e alternativa. In: Revista Brasileira de Educacdo Especial,
Marilia. Mai-ago 2005. v. 11, n.2, p.151-184.



Capitulo 15

Tecnologia Assistiva na Inclusao Escolar: Adequacao
do Mobiliario para Aluno com Disfungao Fisica

Ligia Maria Presumido Braccialli
Franciane Teixeira de Oliveira

Introducao

A indicacdo e prescricdo de uso de tecnologia assistiva para a pessoa com defici-
éncia € importante para maximizar as potencialidades, melhorar a funcionalidade, a in-
dependéncia e o desempenho desses individuos, nas atividades de vida didria e escolar.

0 termo tecnologia assistiva foi utilizado oficialmente pela primeira vez nos
EUA, em 1988, tendo sido definido como recursos e servigos que auxiliam pessoas com
deficiéncias. O objetivo desse tipo de tecnologia é permitir que a pessoa com deficiéncia:
1) tenha um maior controle sobre sua vida; 2) possa participar e contribuir mais ativa-
mente nas atividades em casa, no lazer, na escola no ambiente de trabalho e em suas
comunidades; 3) possa interagir mais intensamente com os individuos ndo-deficientes;
e 4) tenha as mesmas oportunidades concedidas as pessoas ndo-deficientes, durante a
realizagdo de provas e concursos (EUA, 1988).

No Brasil, a legislagao utiliza o termo ajudas técnicas para definir “os produ-
tos, instrumentos, equipamentos ou tecnologia adaptados ou especialmente projetados
para melhorar a funcionalidade da pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou assistida” (BRASIL, 2004).

Estudos indicam que a tecnologia assistiva auxilia a pessoa com deficiéncia,
principalmente, na mobilidade e na comunicagio com outras pessoas deficientes ou néo.
As pessoas com problemas de mobilidade, geralmente, utilizam as seguintes tecnolo-
gias: cadeira de rodas; modificagdes arquitetdnicas em suas moradias, muletas e benga-
las (LUPTON; SEYMOUR, 2000).

Nos EUA, a maioria das pessoas com deficiéncias - 6,4 milhdes de pessoas — usa
algum tipo de tecnologia para auxiliar na mobilidade (SCHERER, 2002). O Censo Demo-
gréfico Brasileiro, realizado em 2000, informa que 24,5 milhdes de brasileiros tém algum
tipo de deficiéncia, o que corresponde a 14,5% da populagio (IBGE, 2006). No entanto,
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nao existem dados sobre 0 nimero de pessoas que emprega alguma tecnologia para aju-
dar na mobilidade, nas atividades de vida didria, académicas, de trabalho e lazer.

Ao se prescrever um dispositivo tecnoldgico, este deve ser eficiente, ou seja,
atingir o objetivo para o qual foi idealizado.

Pode-se afirmar que um dispositivo atingiu o seu objetivo, se: 1) ndo encorajar
ou exigir movimentos inapropriados, durante o seu uso; 2) ndo despender grande gasto
energético, durante a utilizagdo; 3) ser seguro e confortdvel para o usudrio; 4) ter baixo
custo e alta resolutividade das necessidades do usudrio; 5) ser de fAcil manutencio e
uso; 6) ser personalizado as necessidades do usudrio; 7) ser durdvel; 8) ter boa aceitacio
social ou invisibilidade relativa (PHILLIPS; ZAQ, 1993; GOODMAN; TIENE; LUFT, 2002;
LOUISE-BENDER et al., 2002; SCHERER, 2002; VERZA et al., 2006; HEDRICK, 2006).

Em relagdo as dreas de aplicagdo da tecnologia assistiva, destacam-se:

*  Adaptagdes de equipamentos para auxiliar na mobilidade: confeccdo de
dispositivos que ajudem na mobilidade do usudrio, correspondendo s
suas necessidades funcionais, tais como bengala, muleta e cadeiras de ro-
das;

*  Adaptagdes paraa vida didria e escolar: adequacéo de dispositivos que irdo
auxiliar no desempenho de tarefas rotineiras, tais como comer, vestir-se,
tomar banho, escrever, ler, entre outras;

*  Sistemas de comunicagdo alternativa ou aumentativa: recursos que possi-
bilitam a comunicacdo expressiva e receptiva das pessoas;

*  Acessérios para uso em computadores: adaptacdo de equipamentos que
permitam & pessoa deficiente operar o computador, tais como: sintetizador
de voz, ponteiras de cabeca, adaptagdes no teclado e no mouse;

+  Sistemas de controle ambiental: sistemas eletronicos que facilitam o con-
trole de equipamentos eletro-eletrdnicos, sistemas de seguranca, de ilu-
minacio;

*  Adaptagdes estruturais no ambiente doméstico, de trabalho ou publico:
eliminacdo de barreiras arquitetonicas existentes nos diferentes ambien-
tes;

»  Adaptagdes de mobilidrio que favoregam a postura sentada: confeccio de
mobilidrios adaptados, os quais possibilitam o bom posicionamento do
usudrio e reduzem a pressao na superficie da pele;

*  Adaptagdes em veiculos: modificagdes nos vefculos que permitam a condu-
¢d0 com seguranga e sistemas funcionais para o acesso e saida do mesmo.
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Quanto as tecnologias necessdrias no ambiente escolar, Braccialli e Manzini
(2003) salientam que, além de recursos pedagdgicos adaptados, também € necessério
adaptar o mobilidrio escolar para os alunos com deficiéncia fisica, a fim de que o posicio-
namento inadequado néo influencie nas atividades pedagdgicas realizadas na escola e no
desempenho escolar desses alunos.

Adequacéao da postura corporal e mobiliario
para o aluno com deficiéncia fisica

A rotina do aluno com deficiéncia fisica é constitufda por atividades terapéuti-
cas e escolares, e grande parte do dia é despendida para sua locomogao de um local para
outro. Tais atividades favorecem a manutengao da postura sentada por grandes periodos
e, geralmente, posturas inadequadas, uma vez que nem sempre existe transporte escolar
ou coletivo adequado, cadeira de rodas que satisfacam as especificidades de cada indivi-
duo e mobilidrio escolar adaptado.

Estudos mostraram que o mobilidrio adaptado para o aluno com deficiéncia fi-
sica deve compensar a falta de estabilidade postural e aperfeicoar as habilidades funcio-
nais e posturais de cada individuo, para melhorar seu potencial (GREEN; NELHAM, 1991;
NWAOBI, 1987; MYHR; WENDT, 1991; MCCLENAGHAN; THOMBS; MILNER, 1992).

A postura sentada é mantida e reforcada, pois potencializa as habilidades moto-
ras e visuais. Para realizar a mudanca periddica e efetiva da postura da pessoa com defi-
ciéncia fisica, gasta-se um tempo, muitas vezes, considerado demasiado grande, durante
um atendimento terapéutico ou nas atividades em sala de aula.

Assim, 0s linicos momentos de que as pessoas com deficiéncias fisicas dispdem
para experimentar novas posturas e realizar alongamentos s&o nas sessoes de fisiotera-
pia e terapia ocupacional, nas aulas de educacao ffsica e em atividades de danga, hipote-
rapia e hidroterapia.

Como a mudanga periédica de postura nem sempre ¢ possivel, existe a neces-
sidade de professores e terapeutas oferecerem condi¢des de um sentar adequado para
essas pessoas, com o objetivo de minimizar os danos orgnicos, como deformidades,
contraturas, encurtamentos e déficit de retorno venoso.
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Requisitos bdsicos para o projeto de
um mobilidrio adaptado

Um mobilidrio escolar adaptado pode ter os seguintes dispositivos de supor-
te postural: 1) apoios posteriores; 2) apoios laterais; 3) apoios anteriores (RATLIFEE,
2000). Sao considerados apoios posteriores o assento, 0 encosto € o apoio para os pés, ou
seja, as superficies que fazem contato com a regiao posterior do corpo. Os apoios laterais
s30 aqueles recursos que ajudam a controlar os movimentos ou assimetrias, como guia
de quadril, apoio lateral do tronco e coxins adutores ou abdutores do quadril. Os apoios
anteriores auxiliam no controle do tronco, e impedem o desequilibrio anterior do tronco.
Em geral, sdo os cintos pélvicos, as faixas, as mesas e as bandejas.

Ao confeccionar um mobilidrio, devem-se considerar as necessidades especifi-
cas de cada usudrio, respeitar suas dificuldades, potencialidades e medidas antropomé-
tricas. Um mobilidrio precisa, sempre, ser projetado, particularmente, para um indivi-
duo, de maneira que o seu uso ndo pode ser indevidamente generalizado.

O primeiro passo para elaborar um projeto de mobilidrio escolar adaptado
consiste em realizar uma avaliagdo minuciosa do usudrio, com o objetivo de detectar
e registrar os seus desejos e necessidades, em relacio ao mobilidrio; as habilidades e as
dificuldades existentes nas diferentes posturas; os padrdes reflexos, as deformidades e as
contraturas existentes e as medidas antropométricas.

Para verificar as medidas antropométricas, o aluno deve ser posicionado senta-
do em um banco, com 0s pés apoiados no chio ou em dectibito dorsal. Nessas posturas,
serdo mensuradas: 1) a distdncia chdo/coxa; 2) o comprimento coxa/quadril; 3) a largura
dos quadris; 4) a distancia entre a superficie do assento 2 metade das costas; 5) a distin-
cia entre o chdo e a regido acima do cotovelo. Tais medidas fornecem, respectivamente:
a altura do assento, a profundidade do assento, a altura do encosto e a altura da mesa. A
altura do encosto da cadeira depende da intensidade da lesio e das partes do corpo que
se encontram comprometidas. Nos casos mais graves, ou seja, quando o usudrio ndo tem
controle de tronco e cabeca, precisa-se de um encosto mais alto, devendo mensurar-se a
distdncia entre o assento e a regido escapular ou assento/ombro.

Confeccéo do mobilidrio escolar adaptado

0 material empregado na confecgdo do mobilidrio deve ser durdvel, resistente,
firme, de fécil limpeza e sem pontas e saliéncias que possam machucar ou causar outro
tipo de dano ao usudrio. Este pode ser confeccionado em madeira, em PVC ou em ferro. A
confec¢do do mobilidrio em madeira ou PVC, geralmente, tem um custo mais acessivel.
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A utilizacdo da madeira na confecgio de um mobilidrio adaptado requer certos
cuidados:

- preferencialmente, usar madeira de qualidade e resistente, para garantir a
durabilidade do mobilidrio;

o mobilidrio deve ser bem aparelhado, evitando superficies irregulares e
dsperas;

+ o mobilidrio deve ser lixado, envernizado ou pintado, evitando o apareci-
mento de farpas ou asperezas que poderdo machucar o usudrio.

A cadeira deve proporcionar ao aluno sensagio de seguranca, conforto, estabi-
lidade, relaxamento, além de suprir suas dificuldades e potencializar suas habilidades.
Consegue-se superar as dificuldades e potencializar as habilidades, quando o padrao
patoldgico é inibido e o alinhamento corpéreo € favorecido. Quando a cadeira confeccio-
nada atinge os objetivos propostos, ela funciona como facilitadora da aprendizagem, pois
amplia 0 campo visual, estimula e organiza a atividade motora voluntdria e, principal-
mente, proporciona a vivéncia de novas experiéncias sensdério-motoras.

Adequacao dos apoios posteriores

A adaptag¢do de um mobilidrio escolar deve sempre iniciar pela adequacdo dos
apoios posteriores da cadeira, uma vez que a pelve desempenha importante papel na ma-
nutencéo da estdtica e da dindmica do corpo. As cristas do osso iliaco funcionam como
brago de alavanca para as cadeias musculares do tronco e de membros inferiores.

A manutencio de um alinhamento postural sentado adequado depende da
preservacdo da curvatura lombar e da estabilizacao pélvica (BRACCIALLI, 2000). E por
isso, o mobilidrio prescrito para o aluno com deficiéncia fisica deve dispor de assento,
encosto e apoio para os pés, que favorecam o citado o citado alinhamento.

Assento e encosto da cadeira adaptada

Na literatura, encontram-se diversos estudos que relacionam as mudangas de
inclina¢do de assento e encosto com o desempenho de membros superiores de individuos
com deficiéncia fisica e com a melhora da postura (NWAOBI et al., 1983; SEEGER; CAU-
DREY; O'MARA, 1984; NWAOBI, 1987; GREEN; NELHAM, 1991; SOCHANIWSKY] et
al., 1991; REID; SOCHANIWSKY]; MILNER, 1992; MYHR; WENDT, 1993; MYHR, 1994;
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REID, 1996; BROGREN; FORSSBERG; HADDERS-ALGRA, 2001; WASHINGTON et al.,
2002; TEIXEIRA; ARIGA; YASSUKO, 2003).

O assento da cadeira adequado as necessidades do usudrio contribui ativamente
para o desenvolvimento do controle postural da crianca com deficiéncia fisica (GREEN:
NELHAM, 1991).

A angulacao do assento em relagdo ao encosto deve ser mantida em 90 graus,
para alunos com paralisia cerebral espdstica, porque diminui a atividade muscular dos
eretores espinhais da regido lombar (NWAOBI et al., 1983), além do tempo gasto para a
execucao de tarefas com os membros superiores (NWAOBI, 1987).

Arestauragdo da curvatura lombar é crucial para que ocorra a distribuicéo ade-
quada do peso na tuberosidade isquidtica e para melhorar a qualidade dos movimentos
realizados com os membros superiores. A curvatura lombar é restabelecida quando o
individuo com deficiéncia fisica realiza a inclinado anterior do tronco (REID, 1996).

0 modelo do assento, o tipo de material usado para revestir o assento e a flexi-
bilidade do assento sao, igualmente, fatores que favorecem um melhor controle postural
e desempenho de membros superiores.

A utiliza¢ao de um assento com contorno ¢ mais favoravel, para o desempenho
funcional de tronco e membros superiores de alunos com deficiéncia fisica, do que um
assento plano (REID, 1996; WASHINGTON et al., 2002).

Os ajustes e o desempenho dindmico postural, durante uma tarefa, dependem
da densidade da superficie de apoio (GAUDEZ; RICHARDSON; LE BOSEC, 2004).

Assim, durante a prescri¢do, no projeto e na confec¢éo de um mobilidrio para o
aluno com deficiéncia fisica, um fator importante a ser considerado é a textura e a flexi-
bilidade das superficies de suporte.

Em um assento rigido, incapaz de mudar sua forma, o pico de presso e a presso
de contato no assento atingem valores maiores (OLIVEIRA et al., 2007), o que pode gerar
a compressdo e deformacao de tecidos e vasos, provocando tlceras de pressio. De outro
modo, 0 assento muito flexivel pode causar instabilidade postural, déficit de equilfbrio e di-
ficuldades para o uso de membros superiores (KOCHHANN; CANALL; SERAFIM, 2004).

0 assento confeccionado em espuma contornada possibilita uma melhor dis-
tribuicdo de pressao na superficie, quando comparado com o assento com espuma plana
(SPRIGLE; CHUNG; BRUBACKER, 1990; WASHINGTON et al., 2002).

Dessa forma, quanto maior a estabilidade postural do aluno, melhor ser4 o de-
sempenho funcional de membros superiores. Para Eitzen (2004), um assento de cadeira
com uma almofada adequada pode contribuir para uma postura equilibrada e funcional
¢, conseqiientemente, para um melhor desempenho de membros superiores. Além disso,
pode evitar a formagéo de tilceras de pressio.
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0 assento firme revestido com uma espuma proporciona uma base estével, que
impede que o usudrio afunde ou escorregue na cadeira.

Quanto 2 textura dos tecidos do revestimento do assento, um tecido menos es-
corregadio evita deslizar na cadeira, ficar desalinhado ou em postura inadequada, de
modo a favorecer uma melhor performance do aluno (WASHINGTON et al., 2002).

A adequagdo da altura do encosto da cadeira depende das condicdes motoras
do usudrio. Aqueles que ndo dispdem de um bom controle de tronco necessitam de um
encosto mais alto, que chegue até a altura das escdpulas. Para aqueles usudrios que tém
controle de tronco e cabega, deve ser destinado um encosto mais baixo, que atinja a al-
tura da coluna lombar.

Os alunos com deficiéncia fisica, sem controle de cabeca e tronco, muitas ve-
zes, requerem o uso de outros dispositivos que auxiliem no posicionamento, como faixas
fixadoras do quadril e uma inclinagéo posterior de 10° da cadeira como um todo, no
espago (STAVNESS, 2006). A inclinagdo posterior da cadeira no espago favorece o posi-
cionamento da cabega, pois diminui os efeitos da acéo da gravidade.

Os ajustes posturais realizados por alunos com deficiéncia fisica estdo relacio-
nados ndo somente com a postura sentada, mas também com a gravidade da lesdgo e a
idade das criangas (BROGREN; FORSSBERG; HADDERS-ALGRA, 2001). Criangas com
comprometimentos mais graves e com idade mais avancada terdo mais dificuldades para
realizar os ajustes posturais.

Apoio para os pés

Quando o aluno com deficiéncia estd posicionado sentado, seus pés devem es-
tar apoiados e alinhados, em um 4ngulo de 90° com as pernas. Os pés mantidos nessa
posicdo previnem os encurtamentos da musculatura da panturrilha, responsédvel pelo
aparecimento do pé eqilino.

Os pés podem ser mantidos apoiados no chio ou em dispositivos confecciona-
dos especialmente para isso. Esses dispositivos podem estar fixos na cadeira ou nao. O
importante ¢ verificar se a altura se encontra adequada e se permite o apoio total do pé
em 90°. Em alguns casos, é preciso usar faixas fixadoras no pé.

Quando o apoio para os pés ndo estd posicionado adequadamente para o usud-
rio deficiente fisico, ou seja, estd alto ou baixo demais, ocorre 0 aumento da distribuicao
da pressao corpérea no assento da cadeira (BOCHDANSKY et al., 1994).

0 apoio dos pés no suporte alivia a pressao embaixo das coxas, 0 que ajuda
na prevengao de edema (STINSON; PORTER-ARMSTRONG; EAKIN, 2003) e também de
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posturas viciosas, as quais posteriormente poderdo resultar em deformidades nos pés,
como o pé eqiiino-varo.

Adequacao dos apoios laterais

Abdutor para as pernas

0 abdutor tem como fungao evitar a rotagdo interna e aducdo dos quadris. O
ideal € a utilizagdo de um abdutor contra extensor, que, além de manter os membros
inferiores alinhados, exerce uma forga contréria  exercida pelo encosto da cadeira, o que
inibe o padrdo extensor de quadril e evita que o usudrio escorregue na cadeira.

Como nem sempre esse recurso estd disponivel, geralmente é empregado o ab-
dutor fixo no assento da cadeira, associado a uma almofada em cunha, posicionada no
encosto, com o objetivo de inibir o padrio extensor de quadril (TEIXEIRA; ARIGA; YAS-
SUKO, 2003).

O abdutor deve estar afixado na regido central do assento e a alguns centimetros
da borda. A altura minima do abdutor precisa ser equivalente 4 coxa da crianca. Esse
dispositivo deve ser revestido de espuma recoberta por um tecido ou qualquer outro ma-
terial similar, desde que seja impermedvel e de facil higienizago.

0 uso da rtese abdutora para alunos com deficiéncia fisica ou paralisia cerebral
diminui a atividade eletromiogréfica dos musculos posteriores de membros inferiores e,
provavelmente, melhora a fungo de membros superiores (MYHR; WENDT, 1993).

Adequacao dos apoios anteriores

Uso da mesa ou da bandeja

A utilizacdo da mesa ou bandeja cumpre um papel importante para o desen-
volvimento de alunos com deficiéncia fisica. A sua prescricdo deve ser precoce, a partir
do momento em que a crianga comece a ser colocada sentada, uma vez que favorece a
inibi¢ao do padréo patolégico de membros superiores, permite a realizacio do manuseio
em linha média, possibilita a coordenagéo olho-mo, a estabilidade postural e o alinha-
mento do tronco no espaco.
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0 modelo de mesa ou bandeja em semicirculo melhora o desempenho manual
de criangas com paralisia cerebral (SHEN; KANG; WU, 2003). Isso ocotre, provavelmen-
te, devido & maior facilidade para realizar o alcance, a preensao e 0 manuseio de obje-
tos, além de oferecer seguranca e estabilidade ao usudrio que tem déficit no controle de
tronco.

A altura da mesa tem que ser criteriosa, nesses casos, visto que a mesa dema-
siadamente baixa favorece a fixacdo de padrao patolégico. De forma geral, a altura da
mesa ou da bandeja deve ser acima da altura do cotovelo flexionado, o que permite um
bom apoio dos bragos, inibe o padro patolégico e estimula a restauragdo das curvaturas
fisiolégicas da coluna vertebral.

Quando a altura da mesa é adequada, as curvaturas da coluna vertebral sio
preservadas, a retroversdo pélvica diminui; em consequéncia, o tronco endireita-se e a
cabega alinha-se com o corpo. Essa nova atitude adotada é fundamental para a inibi¢do
de reflexos patoldgicos presentes e para estimular o desenvolvimento perceptual e cogni-
tivo desses alunos (BRACCIALLL 2000).

As mesas ou as bandejas devem ser construidas, preferencialmente, em ma-
deira, sendo o tampo revestido em férmica, por ser um material de fécil limpeza. As
bordas da mesa ou bandeja devem ter uma elevagao, para evitar a queda dos objetos,
durante as atividades.

Uso de faixas estabilizadoras

Em alguns casos, o mobilidrio recomendado ndo é suficiente para realizar o
posicionamento adequado. Nessas situaces, pode ser empregada uma faixa para ajudar
no posicionamento de alunos com deficiéncia fisica.

As faixas, quando utilizadas adequadamente, servem para auxiliar na sustenta-
¢ao do tronco e propiciar um melhor controle postural.

O cinto pélvico € o tipo de faixa mais apropriado para oferecer sustentacio e
alinhamento corporal (STAVNESS, 2006).

A faixa em formato de borboleta é o dltimo dispositivo a ser prescrito, durante a
adequagédo de um mobilidrio, um vez que ela somente tem indicacdo para a estabilizacdo
do tronco de usudrios com comprometimentos muito graves (RATLIFFE, 2000).

Os cintos e faixas sdo os ultimos dispositivos a serem utilizados, pois, apesar de
auxiliarem no posicionamento, também restringem a movimentagéo do aluno na cadeira.
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Tempo de permanéncia na posicao sentada

Estudos tém indicado que, quanto maior o tempo que o aluno com deficiéncia
fisica permanece sentado, pior a postura adotada.

Braccialli (2000) salienta que a manutengio da postura sentada por um tempo pro-
longado, em alunos com paralisia cerebral, provoca a inversao da curvatura da regio lom-
bar. A inversdo da curvatura lombar desencadeia mecanismos adaptativos compensatdrios.

0 pico de pressao, nas tuberosidades isquidticas e no grande trocanter, aumenta
consideravelmente em individuos com deficiéncia fisica, apés quinze minutos sentados em
uma cadeira de rodas (FERRARIN; ANDREONT; PEDOTTI, 2000; CRAWFORD et al., 2005).

Assim, um tempo sentado muito longo pode ser um agravante na postura sen-
tada para individuos com limita¢do motora.

Uso do parapodium

Um outro dispositivo aconselhdvel para o uso em sala de aula e em casa é um
parapodium ou outro mobilidrio similar, que permita manter o aluno na posicao em pé
por alguns perfodos.

Nem sempre o aluno dispde desse mobilidrio na escola, talvez por problemas
econdmicos ou devido a dificuldade para realizar as mudancas de posturas necessarias,
durante o periodo de aula.

Esse mobilidrio tem como objetivo inibir os padrdes patoldgicos, facilitar as ativi-
dades voluntdrias e, assim, permitir a organizagdo motora do aluno, a distribuido de carga
naarticulagao do quadril, a manuten¢do em posicio de alongamento da musculatura poste-
rior de membros inferiores, a ampliagdo do campo visual, além de facilitar a aprendizagem.

O parapodium pode ser confeccionado em madeira ou com material tubular
com os mesmos cuidados citados anteriormente, durante a sua confeccao (Figura 1).

Figura 1 - Modelo de parapodium
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Esse recurso é de grande utilidade, nas diferentes atividades realizadas na es-
cola. Pode ser usado, principalmente, durante as aulas de educagao artistica e educacdo
fisica, pois estimula a experimenta¢do de nova postura, além de facilitar o desempenho
nessas atividades. A postura em pé proporcionaré ao usudrio novas sensagoes, decorren-
tes de estimulos proprioceptivos diferenciados.

Esse mobilidrio, também, deve ser confeccionado sob medida para o usudrio.
Para isso, é necessdrio mensurar a distincia dos pés até a altura do térax. Essa mensura-
¢do pode ser feita com o individuo deitado em dectibito dorsal ou em pé. A estabilizagdo
do aluno em pé é realizada pelo uso de faixas que fixam os pés em 90° e mantém 0s joe-
lhos e 0 quadril em extensao. Nos casos em que existe um déficit de controle de tronco,
deve-se usar também uma faixa fixadora, na altura do térax.

Sempre que o aluno estiver posicionado no parapodium, é indicada a utilizagdo
de uma bandeja que facilita o apoio dos bracos e a realizacéo das atividades académicas.

Conclusodes

0 uso de tecnologia assistiva para individuos com deficiéncia fisica, seja de bai-
xa, seja de alta tecnologia, torna-se indispensdvel, pois promove a melhora na qualidade
dos movimentos, na postura, na funcionalidade dos individuos e, conseqiientemente,
garante melhor qualidade de vida a esses sujeitos.

Em relagdo ao ambiente escolar, a adaptacéo do mobilidrio ¢ imprescindivel
para que a postura adotada pelo aluno com deficiéncia fisica ndo interfira na realizacio
das atividades em sala de aula.

0 projeto de um mobilidrio ou as adaptagdes realizadas, preferencialmente,
devem variar de acordo com o potencial, com as habilidades, com o quadro clinico e
as caracteristicas apresentadas pelo usudrio. No entanto, sabe-se que o mobilidrio dis-
ponivel em sala de aula é de uso comum para diferentes alunos e para os alunos com
deficiéncia, portanto, quando é utilizado por diferentes alunos, precisam ser feitos os
ajustes necessdrios.

Apesar das dificuldades encontradas pelos professores para modificar a postura
corporal de seu aluno com deficiéncia fisica, em sala de aula, é aconselhdvel adotar mais
freqiientemente a posicao em pé. Essa posicao deve ser mais explorada pelos professores,
uma vez que proporciona vantagens em relagdo a posicdo sentada, porque, a0 mesmo
tempo em que previne a instalagdo de encurtamentos musculares e deformidades em
membros inferiores, diminui a pressdo nos discos intervertebrais e, conseqiientemente,
ainstalagdo de quadros algicos.
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0 mobilidrio deve ser adequado e ajustado para cada individuo, de acordo com
suas necessidades: apoio de cabega, encostos baixos ou altos, assentos com texturas e
flexibilidades diferentes, abdutor de quadril, apoio para os pés, cintos e faixas estabili-
zadoras e, bandeja com apoio anterior. Para isso, deve ser realizada uma boa avaliago
fisica do individuo, a fim de que sejam atendidas todas as suas necessidades em um s6
mobilidrio.

Professores e profissionais da satide, em parceria com 6rgios governamentais,
deveriam desenvolver agdes mais efetivas em relagdo a aquisicio, 2 adaptagdo, 4 indica-
G0 e a conservagio de mobilidrios para alunos com deficiéncia fisica.
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Capitulo 16

CONSTRUGAO DA OFICINA PEDAGOGICA COMO
APOIO PARA A EDUCAGAD INCLUSIVA

Claudia Regina Mosca Giroto
Rossana Maria Seabra Sade

Introducéao

Este capitulo compreende a discussdo relativa as possibilidades de participacio
do educador em atividades coletivas, em grupo, voltadas & reflexdo de suas préticas pe-
dagdgicas cotidianas e a proposi¢ao de agdes transformadoras dessas préticas, resgatan-
do o trabalho na diversidade da sala de aula, no processo educacional inclusivo'.

Tal processo, no que diz respeito ao campo da Educacio, tem subsidiado re-
flexdes e ages voltadas a construcdo de uma escola mais acolhedora, possibilitando o
acesso a uma escola que se caracterize, de fato, como inclusiva. Essa construgdo tem sido
empreendida com base na adogdo e implementacdo de intimeras medidas direcionadas
a garantia de acesso de todos os alunos as condigdes de aprendizagem que atendam as
particularidades de cada um, durante o processo de escolarizagao. Entre tais medidas,
podem ser destacadas aquelas relativas: 2 maior énfase a discussdo a respeito da imple-
mentagdo de politicas piiblicas educacionais e sociais voltadas 2 inclusio; 2 articulagio
entre gestores e educadores na elaboragdo e desenvolvimento de projetos pedagégicos
condizentes com os principios inclusivos; & aquisi¢ao de recursos destinados a favorecer
melhor qualidade de vida a todos, a exemplo dos cuidados com as barreiras arquitet6-
nicas e com a acessibilidade digital; maior investimento na formagdo do professor, por
meio de educacio continuada, entre outras.

Somadas a tantas outras igualmente importantes, tais medidas também tém
contribufdo para a reinterpretacdo do papel da escola e do professor na caracterizagio de
novos atores sociais. Essa releitura requer a reestruturacdo da escola, de forma que esta

1 Caracterizado como a proposta educacional que busca favorecer e garantir condicoes de
aprendizagem, em um mesmo contexto, tanto aos individuos tidos como deficientes quanto
aos considerados normais, ao proporcionar respostas educativas que atendam s peculiarida-
des de cada aluno, durante o processo de escolarizacio (OLIVEIRA; LEITE, 2000).
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se modifique para garantir os direitos de cidadania, a despeito de suas singularidades,
no que se refere a promogao de modificagdes ndo apenas tedrico-metodoldgicas, mas
também aquelas voltadas as suas atitudes frente aos desafios implicitos no processo de
ensino-aprendizagem daqueles considerados diferentes, sejam os individuos historica-
mente denominados de deficientes, sejam os individuos considerados normais, que por
diversas razdes apresentam necessidades educacionais especiais - NEEs?.

Neste capitulo, ocupamo-nos em discutir brevemente a formacéo do professor e
a possibilidade de reinterpretagdo de seu papel, no contexto educacional inclusivo, com
base na reflexdo sobre a interagéo professor-aluno e o trabalho em grupo, por meio de
vivéncias grupais, a exemplo da construgdo da oficina pedagégica, que pode favorecer os
seus atores na reflexao acerca das aces, as quais, efetivamente, podem ser transpostas
para o universo da sala de aula e que, uma vez implementadas, suscitem a ressignificacio
de suas préticas cotidianamente utilizadas em um direcionamento crescente, orientado
pelos principios da inclusdo.

A interacéo entre o professor e o aluno

Entendemos a interagdo entre o professor e 0 aluno como um dos alicerces do
processo educacional e um importante aspecto para a promo¢io da inclusio escolar, vis-
to que a atitude do professor, ao receber um aluno considerado como sendo aquele que
apresenta NEEs, seja deficiente ou ndo, implicard, decisivamente, seu acolhimento e per-
manéncia em sala de aula, de maneira que sua permanéncia na classe inclusiva v além
do simples fato de compartilhar o mesmo espaco fisico e resulte ndo apenas no acesso ao
curriculo, mas na participacéo efetiva nos contetidos curriculares propostos e utiliza-
dos com todos os alunos. Nos limites da sala de aula, professor e aluno se defrontam, se
comunicam, se influenciam mutuamente. Conforme o rumo com que essa interagao se
desenvolve, a aprendizagem do aluno pode ser mais ou menos facilitada e sua inclusdo
escolar efetivada.

Em Libéneo (1985), encontramos mengcdo direta ao tema relacdo professor-
aluno, condensada em um quadro das principais tendéncias pedagégicas: liberaise pro-
gressistas. Ao categorizar as diversas possibilidades da pratica docente, esse autor traz

2 Consideramos individuo com necessidades educacionais especiais aquele que apresenta di-
ficuldades maiores do que o resto dos alunos para atingir as aprendizagens determinadas no
curriculo correspondente 4 sua idade e que necessita de adequacdes curriculares em uma ou
vdrias dreas desse curriculo, na utilizacio de recursos especificos, mudangas de estratégias
de ensino, alteragoes arquitetonicas, garantindo, dessa maneira, o seu acesso a escola (OLI-
VEIRA; LEITE, 2000).
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um enfoque politico-filoséfico. Dentre as tendéncias liberais, a conservadora pauta-se
basicamente na autoridade do professor. Por sua vez, a renovada ndo-diretiva privile-
gia uma educacdo centrada no aluno. A tecnicista aponta que as relacdes sao definidas
pelo grau de estruturacdo e objetividade, em que a comunicagao professor-aluno tem um
sentido exclusivamente técnico, que ¢ o de garantir a eficdcia da transmissao do conheci-
mento. 0 aluno “recebe, aprende e fixa” informagdes. O professor € apenas um elo entre
a verdade cientifica e 0 aluno. No conjunto das tendéncias progressistas, a libertadora é
aquela que busca um tipo de conscientizacio sem qualquer relacdo de autoridade, pois
se caracteriza como uma relagao horizontal, em que o educador e o aluno se posicio-
nam como sujeitos do ato do conhecimento. A libertdria se incumbe da transformacio
da relacio professor-aluno. O professor é um orientador e um catalisador. A tendéncia
critico-social dos contetidos visa as trocas entre o sujeito e 0 meio. O professor orienta e
abre perspectivas com base nos contetidos, o que implica um envolvimento com o estilo
de vida dos alunos.

Mizukami (1986, p. 77) também classificou as diversas possibilidades da atua-
¢do docente decorrentes do tipo de interacao estabelecida com o aluno. Para essa autora,
na abordagem tradicional, a relagdo professor-aluno é marcada pela verticalidade, ou
seja, o professor € quem tem o poder deciséric quanto & metodologia de interagao em
sala de aula. Na abordagem comportamental, a relacdo volta-se para a eficdcia do de-
sempenho e a subseqiiente contingéncia do reforco, sendo o professor um planejador.
Na abordagem humanista, o professor tem o papel de facilitador da aprendizagem. Na
cognitivista, o papel do professor se define como orientador-coordenador e investigador.
Para essa mesma pesquisadora, na abordagem sociocultural, “o professor procurard
criar condigGes para que, juntamente com os alunos, a consciéncia ingénua seja superada
e que estes possam perceber as contradi¢des da sociedade e grupos em que vivem”,

Um dos aspectos que chama a atencao nessas diferentes abordagens é a natureza
contratual, portanto imagindria, da relaao professor-aluno. Essa natureza imagindria
freqilentemente remete s percepcdes do professor na relagéo com o aluno, interferindo
no processo ensino-aprendizagem.

Smolka (2000), ao discorrer sobre os efeitos que a percepcao do professor acerca
de seu papel na relagdo professor-aluno exerce em tal relacao, adverte para o fato de que
esse profissional se vé, muitas vezes, aprisionado a representacao convencional do mode-
lo de atuacdo em que atribui a si préprio o papel de quem ensina e, ao aluno, o papel de
quem apenas aprende. Tal forma de representagao ndo permite, portanto, que professor
e aluno se desloquem de seus respectivos lugares para ocupar, em alguns momentos, o
lugar um do outro, ou seja, para um aprender com o outro, enquanto se constituem no
outro de cada um. A autora ressalta, porém, que essa alienacdo do professor se deve,
principalmente, 2 sua formacao profissional acritica, resultado de um sistema de repre-
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sentagdes sociais historicamente determinado e inflexivel. Em decorréncia, o professor
desconsidera a importéncia das relagdes de ensino para a instauracdo, na sala de aula, de
situacdes interativas e dialdgicas significativas que favorecam a apropriacio do conheci-
mento por parte do aluno.

Com base nessas idéias de Smolka (1995, 2000), consideramos que a interac¢do
professor-aluno, constituida pelas e nas relacdes interpessoais estabelecidas em sala de
aula, também é mediada pelas préticas educativas que constroem e determinam tal inte-
racao. Essas préticas contribuem para a insercio do ser humano no mundo simbélico ou
cultural, a0 mediarem o processo individual de apropriacio do conhecimento coletivo.

Nesse sentido, também € fungao da educacdo prover as condicdes e os recur-
$0s necessdrios para que essa apropriacio cultural aconteca historicamente, condicio-
nada a um determinado tempo e lugar. Tal compreenséo é determinada pelo fato de
que compartilhamos a interpretado acerca da Educagao proposta por Saviani (2003),
0 qual a define como o processo cultural e histérico destinado a produzir direta e inten-
cionalmente, em cada ser humano, o que € coletivamente produzido pela humanidade,
na histdria, o que supde a identificagdo dos elementos da cultura a serem assimilados,
apropriados e encarnados pelos seres humanos, a fim de que se hominizem. De acordo
com esse mesmo autor, hominizar-se significa, portanto, tornar-se humano, forjado nas
relagdes concretas de vida social, mediadas pela linguagem, o que s6 se concretiza por
meio da interagao com outros seres humanos, em processo de desenvolvimento cultural
cuja esséncia reside na apropriagdo e dominio do social.

Em decorréncia do que foi exposto, podemos acrescentar que tanto o profes-
S0r, quanto o aluno vivem imersos numa realidade concreta e imediata, que se apresenta
confusa e contraditéria, por implicar a necessidade de compreensio de que a relago
professor-aluno € bidirecional, determinada pela possibilidade de cada um se constituir
em sujeito-outro do processo de aprendizagem. Nesse sentido, a escola passa a ser per-
cebida, pelo professor, ndo apenas como local em que se ensina, mas também onde se
aprende (DAMASCENO; SANTOS, 2004; RAPOSO; MACIEL, 2005).

De acordo com Elliott (2000 ), é fundamental a reflexdo acerca dos problemas
reconstituidos e estabelecidos a partir de fendmenos cotidianamente presentes na sala de
aula. Portanto, a modificacao da relagio estabelecida entre o professor e seu aluno pode
ser determinada por transformacées dentro do contexto, freqiientemente conservador,
instaurado pela escola. Essas transformagdes podem repercutir na prética cotidiana do
professor como mediador do processo de inclusdo, ndo sé do deficiente, mas de toda a
diversidade de alunos com a qual compartilha conhecimentos.
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O processo grupal como possibilidade
de se redescobrir educador-aprendiz

Uma possibilidade para a transformacao da prética cotidiana do professor pode
ser proporcionada, como citamos anteriormente, pelo trabalho em grupo.

Aliteratura referente 4 formacao de grupos é ampla e diversificada, sendo mui-
tos os enfoques tedricos, a exemplo das abordagens humanista, fenomenoldgica e psica-
nalitica. No entanto, nao nos deteremos aqui numa revisio de literatura sobre formacio
de grupos delineada por tais abordagens e seus autores mais representativos’, visto que
optamos por expor nossas consideragdes sob uma perspectiva histérico-cultural. Mais
recentemente, tém sido veiculadas publicagdes que discutem o processo grupal sob tal
perspectiva, como 0s estudos que apresentam a revisio conceitual e epistemoldgica so-
bre esse tema, considerando o desenvolvimento de atividades grupais concretas (MAR-
TINS, 2002, 2003) e que abordam a andlise do desenvolvimento de atividades grupais
(ZANELLA; PEREIRA, 2001; ZANELLA; LESSA; DA ROS, 2002). Ao destacarmos essa
perspectiva, concordamos com Lane (2001), que a compreende como uma teoria que
destaca como tarefa do grupo sua caracteriza¢do como agente mediador individuos e
sociedade, ao enfatizar o processo grupal propriamente dito.

A formacdo de um grupo pressupde, portanto, a necessidade de serem consi-
deradas igualmente relevantes as caracteristicas individuais de cada um de seus com-
ponentes, sua histdria particular e seus sentimentos, bem como as caracteristicas de
funcionamento desse grupo, inserido em um contexto sécio-histérico que determina o
movimento interativo, desvelado a partir das particularidades determinantes e resultan-
tes de tal movimento.

Embora sob tal perspectiva também tenhamos em vista a preocupacdo com
o reducionismo com que o processo grupal tem sido interpretado e a critica referente
ao cardter tecnicista presente no trabalho com a formagcao de grupos (ANDALO, 2006),
compreendemos que a constitui¢do de um grupo, com base em vivéncias que priorizam
as préticas coletivas e transformadoras (entenda-se a reflexdo sobre as idéias e/ou mode-
los nos quais o professor se encontra enclausurado e a proposicdo de aces direcionadas
tanto a reinterpretacdo dessas idéias e modelos, quanto a adog¢io de novos estatutos teg-
rico-metodoldgicos), pode auxiliar o educador a construir seu perfil mais coerente com

3 Para maiores informacoes, pode-se recorrer a leitura da obra de autores como: Lapassade
(1977) que confronta, em suas discussoes, as relacdes de poder com as de igualdade e as ar-
ticulagdes que determinam as relacées no grupo; Moreno (1983, 1997), que desenvolveu a
teoria do psicodrama; e Pichén-Riviére (1988), que apresenta consideracdes sobre as contra-
digBes que emergem no grupo.
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os principios da inclusio e, conseqiientemente, promover a reinterpretagio de questoes
relativas a incluséo social, de modo geral, e, em particular, 2 inclusio educacional.
Conforme aponta Lane (2001), um ponto de fundamental importancia no pro-
cesso de constituicdo grupal é a necessidade de auto-andlise que o grupo deve considerar
para que, de fato, ocorram mudangas qualitativas nas relacdes entre seus membros.

Nesse sentido, a edificacdo de um perfil mais reflexivo e coerente com os prin-
cipios da inclusdo poderd se concretizar quando o professor, ao reavaliar as suas préticas
cotidianas e coletivas, tiver a possibilidade de se considerar como autor-aprendiz do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, vivenciado pelos alunos, sendo respeitada a subjetivida-
de de cada um.

Essa possibilidade de reavalia¢do poderd auxilid-lo a enfrentar a idéia, crista-
lizada e comumente disseminada no contexto educacional, de que o educador da sala
inclusiva é desqualificado paralidar com as singularidades de seus alunos, como aquelas
que determinam NEEs, 0 que, sem diivida, o afasta das oportunidades voltadas ao inves-
timento em sua prépria formagédo, uma vez que tende a acreditar e a aceitar que tal tarefa
deve ser de responsabilidade de outros profissionais, quando, na verdade, € justamente
ele o principal mediador do processo de ensino-aprendizagem, na escola.

Oficina pedagégica: lugar de (re)descobertas

A oficina pedagégica pode ser caracterizada como um espaco em que o pro-
fessor, em nosso caso, por si s6 e/ou com auxilio dos demais membros que compdem o
grupo, € instigado a questionar e a refletir sobre suas prdticas cotidianas, para buscar
solugdes criativas e auténomas passiveis de ser utilizadas no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem, em detrimento da simples reproducio e perpetuacio de técnicas,
de modo descontextualizado.

De acordo com Miitschele e Gonsales Filho (1997, p. 19), a oficina pedagégica se
configura como uma possibilidade de trazer 4 tona discussdes que ultrapassem a preocu-
pagao com o simples preparo de uma aula, ao evidenciarem “a maneira como o conheci-
mento ¢ produzido, operacionalizado e socializado na a¢do cotidiana formal e informal,
na escola e fora da escola, na vida de milhares de alunos e professores”.

Sao esses mesmos autores que sublinham o potencial transformador que uma
atividade dessa natureza, em grupo, pode proporcionar, ao se apresentar como uma for-
ma de trabalho integradora e interdisciplinar que prevé: o confronto entre os conheci-
mentos cientificos e aqueles que decorrem do senso comum; a énfase ao contexto sécio-
histérico em que esses conhecimentos estdo fundamentados; a relevincia das préticas
sociais coletivas e individuais que determinam tais conhecimentos; a reflexdo coletiva
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como possibilidade para o educador se constituir em um agente criativo, autonomo e
transformador da realidade educacional; e a preocupagio do educador em constituir
préticas voltadas para

[...] um trabalho didatico metodoldgico que: favorega atividades em que
os alunos possam observar fatos e situagdes, levantar hipéteses, operar
e chegar a conclusdes; abra e garanta espaco 4 criatividade, & curiosida-
de, 4 capacidade de observacdo dos alunos, propondo e sistematizando
informacées e atividades coerentes com as suas experiéncias de vida e
estigios de desenvolvimento mental; problematize questdes e vivéncias
diretamente vinculadas aos alunos, fazendo-os pensar, refletir, agir, atu-
ar sobre os fatos analisados; proponha formas especificas e condizentes
de observagao e registro de véarias teorias explicitadas durante as ativi-
dades; considere as hipéteses dos alunos para explicar os fatos observa-
dos; ponha os alunos em contato com uma diversidade de informagoes e
fontes a respeito dos assuntos que estdo estudando; apresente o educador
como organizador das “coisas” que os alunos procuram questionar e jus-
tifique enquanto tal; faga a integracdo de contetidos e atividades; procure
aprofundar os conhecimentos cotidianos, sejam eles empiricos, sejam
até mesmo cientificos; considere a brincadeira dos alunos uma fonte de
informacao sobre a realidade cotidiana vivida; e sistematize, a partir do
conhecimento humano acumulado e cientificamente organizado, todas
as manifestacGes espontineas emergentes, procurando explicar e des-
vendar questdes nio esclarecidas pelos alunos. (MUTSCHELE; GONSA-
LES FILHO, 1997, p. 20).

Nessa mesma direcdo, Ramos (1997, p. 17) concebe a oficina pedagdgica como
uma oportunidade para que o educador questione o que ele denomina de “processo de
coisificacio”, caracterizado pela submissdo aidéias e procedimentos prescritivos que ndo
garantem a sua autonomia como sujeito-autor-aprendiz, mas antes o deslocam para a
posicao de objeto. E essa posicao que aprisiona o educador na ideologia da incapacidade,
de sorte que a oficina pedagdgica se constitui, portanto, em espaco alternativo para que o
educador resgate o ser sujeito-autor-aprendiz, pois “[...] ndo se trata de obrigar a pessoa
aaprender [...], mas “catalisar” esse processo, mostrando que ela é capaz de aprender, ao
mesmo tempo em que tem contato com diversas possibilidades de conhecimento™.

Candau e Zenaide (1999, p. 23), por sua vez, ao vislumbrar a oficina pedagdgica
como uma possibilidade metodoldgica para o trabalho em grupo, caracteriza-a como a
“construcio coletiva de um saber, de andlise, de confrontacgdo e intercambio de experi-
éncias”.

Moita (2005), defendendo o uso da oficina pedagdgica, entende-a como um dis-
positivo que tem por finalidade dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, jd que
lhe atribui como caracteristicas a praticidade, a flexibilidade e a capacidade de favorecer
a participacdo e criatividade de todos os seus integrantes.
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Todos os autores anteriormente mencionados sdo undnimes quanto a conside-
rar o cardter lidico que a oficina pedagdgica deve ter. Assim como tais estudiosos, com-
preendemos a ludicidade inerente a uma atividade dessa natureza, nio como aquela ne-
cessariamente vinculada a uma brincadeira-brinquedo, mas 2 possibilidade de o profes-
sor e também os seus alunos aprenderem pesquisando, sem a preocupacio de obedecer a
modelos de ensino e técnicas de aprendizagem de contetidos diversos pouco flexiveis, em
que ndo hd espago para o exercicio da criatividade.

A oficina pedagdgica se configura como uma via de agao em que o trabalho con-
creto € voltado igualmente ao desenvolvimento das relagdes interpessoais. A utilizagio
de exercicios e técnicas auxilia, por conseguinte, na sensibilizacio e na melhora das di-
ficuldades cotidianas, por meio do crescimento e aprendizado espontneos e criativos, e
favorece a liberagdo da carga emocional acumulada e reprimida pelo contexto social.

Assim, a oficina pedagdgica propoe-se auxiliar o professor na construcio da
sua prdtica pedagdgica, na compreensao dessa realidade, na visao de homem como ser
espontaneo, que cria e transforma o seu saber.

Nessa discussdo, mais do que a exposicao de técnicas e materiais novos, como
maneira de sistematizar solugdes aplicdveis ao longo do processo de ensino-aprendiza-
gem deflagrado na sala de aula, nossa preocupagéo recai na possibilidade de oportunizar
ao professor a reinterpretagdo do modo como lida com as diferencas individuais de seus
alunos que emergem nessa mesma sala de aula e que determinam a diversidade com que
esse processo ocorre. Por essa razao, enfatizamos a necessidade de que o professor en-
contre e/ou resgate, por meio de invengdes e (re)adaptacdes, solugdes alternativas para
lidar com tais diferengas. Acreditamos que € essa conduta, de procurar novos sentidos
para a sua prdtica pedagdgica cotidiana ou simplesmente ressignificar aquelas j4 conso-
lidadas, que ajudard o educador na edificagéo de seu papel na escola inclusiva.

Oficina pedagégica: um processo prético

A construgao de uma oficina pedagégica demanda estratégias que favorecem o
trabalho em grupo. Obviamente, cada grupo se constitui em razdo de suas particulari-
dades, 0 que pressupde que intimeras abordagens sobre o modo como se pode trabalhar
em grupo, na construcdo de uma oficina pedagdgica, podem ser consideradas. Nao nos
deteremos aqui em esmiucar técnicas possiveis de uso, mas sugerimos, inicialmente, a
realizacdo de debate e discussao, entre os elementos do grupo, a respeito do contetido
tedrico-metodoldgico que constituird a oficina. Nesse momento inicial também ¢ impor-
tante a apresentagao dos elementos que constituem o grupo, incluindo o seu coordena-
dor. Isso, além de favorecer o seu entrosamento, fornece dados para que seja levantado
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o perfil de cada um, visto que as singularidades também devem ser levadas em conta.
Algumas técnicas para facilitar essa apresentacao podem ser empregadas, a exemplo da
apresentacdo em duplas, em que cada dupla conversa separadamente das demais, a res-
peito das caracteristicas de cada individuo, e, em seguida, cada um as expde para o outro
colega (MIRANDA, 2005).

Outras estratégias podem ser utilizadas para impulsionar o entrosamento entre
os individuos que formam o grupo. Podem ser usados jogos dramdticos, teatro/educa-
¢ao, vivéncias. O que é importante salientar é que a escolha de algumas estratégias em
detrimento de outras serd determinada pelas singularidades e interesses comuns que ca-
racterizam e mobilizam esse grupo. Também € relevante ter em mente a necessidade de
assegurar espago para que as contradicdes possam emergir e serem amplamente discuti-
das, a fim de favorecer o relacionamento intra e interpessoal, estimulando a criatividade
e mobilizando o grupo para vivenciar e transformar positivamente a sua realidade.

Ndo pretendemos, com esta discussio, sistematizar um modelo de criagdo e
implementacio de oficina pedagégica, pois os aspectos aqui mencionados foram expli-
citados apenas com o intuito de exemplificarmos algumas possibilidades para a consti-
tuicdo do grupo de trabalho. Qutras estratégias poderiam ter sido apontadas, mas rei-
teramos novamente nossa compreensao de que a dindmica prépria do processo grupal
é que determina o funcionamento de um grupo, no que se refere aos aspectos tedrico-
metodoldgicos que o influenciam. Desse modo, entendemos que cada grupo, com base
nos mecanismos que determinam sua formacio e funcionamento, se ajustard no sentido
de decidir pelo modo sob o qual ressignificard sua prética, por meio da reflex3o acerca de
suas aces cotidianas e do resgate de sua histdria.
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