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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
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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.



Anna Augusta Sampaio de Oliveira | 113

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.
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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.
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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



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

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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