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Sobre a Editora Sareré

A Editora Sareré surge em meados de 2019. Na ocasido, percebi que parte das relevantes produgoes
académicas ficava, em razdo dos onerosos precos editoriais, restrita apenas ao ambiente académico,
distante da maioria da populacdo. Tal fato fazia com que um numero expressivo de estudantes e
principalmente professoras (es) se desinteressasse em publicar seus trabalhos.

Com o intuito de estimula-las (0s) a socializar conhecimentos cientificos, decidi criar uma editora
que publicasse, a baixissimo custo, livros que abordassem tematicas ligadas ao campo educacional. A
primeira experiéncia foi a organizacao de dois fotolivros, o que me despertou o desejo de ampliar o
projeto. Assim, pouco depois, formalizei uma editora, sob o nome de Comenius Educa¢do Tecnoldgica,
com o propdsito inicial de publicar apenas e-books.

Em 2021, um professor e amigo, Cleber Dias, comentou a respeito do desejo de publicar um livro.
Nas conversas sobre o assunto, refletimos criticamente sobre o uso do nome Comenius (1592-1670),
referéncia ao pedagogo do século XVI, nascido onde atualmente é a Republica Tcheca e falecido na cidade
de Amsterd3, Holanda, nacio onde passou maior parte de sua vida. A Comenius, atribui-se a invenc¢io da
didatica moderna.

Contudo, um ponto passou a me intrigar: como uma editora, que busca valorizar as epistemologias
do sul, que toma como referéncia a perspectiva decoloconial, pode se referenciar em um pensador
europeu? Tinha em mente que Comenius, como muitos intelectuais europeus, antes e depois dele, era,
certamente, um pensador gigante. Todavia, ndo haveria entre noés, latinos americanos, também
pensadores gigantes dignos de quaisquer homenagens?

Diante desta provocac¢do, seguimos conversando em busca de novos possiveis nomes. Procurei
entdo na cultura popular elementos que nos referenciassemos na definicdo de um nome que traduzisse
a concepc¢ao da editora. Pensei na figura do Saci Pereré, moleque negro de uma perna so6, brincalhdo e
travesso, que habita as florestas e é dotado de poderes magicos gracgas a carapuga que usa sobre a cabeca.
O nome ¢ de origem tupi, em que um dos significados ¢ “ir aos saltos”, a0 mesmo tempo em que a figura
encontra paralelos nas entidades protetoras da floresta da cosmologia guarani. Embora tenha sido
popularizado por Monteiro Lobato, pensador controverso na questao étnico racial, Saci ¢ um elemento
da cultura popular, que (re)existe aos preconceitos de cor e de capacitismo.

Como ja existia uma outra instituicdo com o nome Saci, resolvi fazer uma jun¢do do nome Saci
Pereré. Surge assim a Editora Sareré. De pé em pé, como o Saci; de letra em letra, como eu e vocé;

pulando para sobreviver, como a nossa gente simples. Eis a Editora Sarereé!

Walesson Gomes da Silva
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PREFACIO

Maria Helena Michels

Prefaciar uma producdo ¢ sempre uma honra e uma responsabilidade. Foi com muita alegria e
orgulho que recebi o convite feito pelas organizadoras Carla Cazelato Ferrari e Sirleine Brandao de Souza,
o qual agradeco imensamente. Partilhar com vocés esta publicacdo e outros momentos de formacado tem
sido um privilégio.

Compreendo que esta coletanea oportuniza identificar diferentes geracoes de pesquisadores da
area da Educacdo Especial. Alguns mais experientes, outros iniciando sua trajetdria académica. Porém,
praticamente todos tém a marca de sua trajetoria tedrica de um dos mais importantes e influentes
pesquisadores da area, o Professor Dr. José Geraldo Silveira Bueno.

Tive a honra de fazer parte dessa historia, pois fui orientada por ele em minha tese de doutorado
e atuamos juntos em outras atividades académicas. Docente do Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacao: Historia, Politica, Sociedade da PUC/SP, esse pesquisador ja formou e estd formando
pesquisadores em todo o Brasil com a marca da criticidade que permeia sua trajetéria académica. Sua
importancia destaca-se em relagcdo a historia da Educagao Especial no Brasil, com produg¢des em que,
por meio de base socioldgica de analise, revelam a organizacao da escola e seus processos de exclusao.
A partir da andlise do que constitui o campo da Educagdo Especial, o autor trilha o exame critico da
relacdo publico/privado cravada na organizacdo da educacgdo especial no pais. Da mesma maneira, as
andlises referentes a educacdo de surdos se destacam em suas producdes pela discussdo sobre a
escolarizacao desses sujeitos e pelo enfrentamento dessa discussao como expressao da pratica social.

O grupo de pesquisa “Processos de escolarizagdo, desigualdades sociais e diversidade cultural”
localizado na PUC/SP, transpds os muros da instituicdo e hoje é possivel vé-lo em tantas outras
universidades brasileiras, localizadas em diferentes regioes e estados do pais, nas redes federal, estaduais
e municipais de ensino. Esta producao é exemplo disso.

As organizadoras desta coletanea apresentam trés eixos para discussdo: 1) As politicas de Educacgao
Especial; 2) Educagao Especial: balanc¢os tendenciais e 3) Educagdo Especial: trajetorias e praticas. Essas
poderiam ser linhas de analise, pois levam o leitor ao encontro de marcas tedricas e metodologicas que
dao sustentagao a esta producao.

A primeira delas ¢ a marca da historicidade que acompanha as andlises em relacdo a escola, aos
sujeitos da educagao especial, aos professores e ao processo ensino e aprendizagem. Como afirma
Gramsci (1978), ndo podemos ter consciéncia critica coerente sem a consciéncia historica, e essa €
perseguida nesta coletanea.

A apreensdo desenvolvida pelos(as) pesquisadores(as) referente aos grupos especificos, cujos
estudantes com deficiéncia sdo foco nesta producio, ndo prescinde de suas relacdes mais amplas como
classe social, etnia, cultura, entre outros, que os constitui como sujeitos histéricos. A escolarizagio
desses estudantes € tratada, em grande parte dos capitulos aqui apresentados, de maneira critica e

articulada a outras determinacoes da escolaridade dos sujeitos.



A escolarizacao dos estudantes da educacao especial assume papel importante nas pesquisas desse
grupo e sdo apresentadas aqui em diferentes andlises, sempre articuladas a realidade da escola e da

sociedade. Como afirma Bueno (2005, p. 114),

[...] a educacao dos alunos deficientes pode ser tratada no ambito dos demais
alunos que expressam o fracasso das parcelas marginalizadas tais como as
minorias linguisticas, étnicas, culturais e, nos paises periféricos, as massas
pauperizadas pelos modelos econdmicos adotados.

Além dessas marcas tedricas, destaco a importancia da iniciativa desta publicacio em um momento
em que no Brasil vemos aprofundar a violéncia social, politica, econdmica, que reverberam na Educagio
e na Educacgao Especial. Estamos diante de um projeto de sociedade, de educacao e de escola, em que se
evidenciam as diferencas de classe, etnia, género de maneira brutal; de um governo cuja ideologia e
modus operandi desvincula o acesso a educagido e ao conhecimento do proéprio desenvolvimento
humano; do negacionismo recrudescido em nosso cotidiano; do genocidio que estamos vivenciando
nesse momento de pandemia da Covid-19. Lutar contra esse projeto ¢ lutar contra o racismo, machismo,
xenofobia e etnocentrismo, preconceito religioso, homofobia, lesbofobia, transfobia, contra o desprezo
ao conhecimento. Precisamos resistir ao totalitarismo e a barbarie...

Neste momento histérico, propor a discussao da educacgao especial com os autores desta produgao
permite-nos compreender que outra educagio e sociedade sdo possiveis....

Referéncia Bibliograficas

BUENO, J.G.S. Processos de inclusdo/exclusdo escolar, desigualdades sociais e deficiéncia. In: JESUS,
D.M.; BAPTISTA, C.R. (orgs). Pesquisa em Educacao Especial: mapeando producoes. Vitoria: Editora,
2005, p.105-123.

GRAMSCI, A. Concepgao dialética da historia. Rio de Janeiro, Civilizagdo brasileira, 1978.



APRESENTACAO

Sirleine Branddo de Souza

Carla Cazelato Ferrari

Esta coletanea foi pensada e organizada a fim de abordar e analisar as inter-relagoes entre
os campos académico, politico e pedagogico de uma area especifica da educacdo: a educagao
especial. A obra também apresenta um conjunto de pesquisas com abrangéncias nacional e local,
trazendo ao debate interlocutores de singulares matrizes investigativas.

Retne professoras-pesquisadoras, professores-pesquisadores eestudantes vinculados a
distintos ambitos da educacgdo, que em determinado momento de sua formacdo académica
integraram-se a grupos de pesquisa e programas de pos-graduacao na area da educagao, com
énfase na educacao especial, em particular, vinculadosa Universidade Federal de Minas Gerais
e a Pontificia Universidade Cato6lica de Sao Paulo.

Estd aqui apresentada a participacdo de autoras e autores que mantém atividades
académicas conjuntas e didlogo constante no que se refere as facetas da tematica central desta
obra: os entrelagcamentosdas politicas, pesquisas e praticas da educacgao especial.

Apreender a educacdo especial como um campo de conhecimento nos mobiliza a
relacionar tanto as influéncias politicas, econdmicas e culturais sofridas, quanto aquelas
impostas pelo propriocampo. Nesse sentido, procurou-se organizar a obra com destaque para
tais entrelacamentos, demonstrando por meio de indicadores educacionais, 0os processos de
escolarizacdo dos estudantes da educacgdo especial, bem como a prépria organizacao identitaria
constituida por meio dos conceitos ordinarios do campo e de como estes sdo marcados e
marcam as politicas voltadas para este universo, permeando os curriculos orientadores, as
praticas e trajetOrias que osconstituem.

O livro esta organizado em trés partes. Na primeira, discute-se as politicas de educacdo
especial por meio de trés artigos que desvelam dados censitarios relacionando-os as politicas
educacionais em curso em nosso pais. Os artigos apresentados expoem as contradi¢coes
estruturais de um sistema assentado sob a égide mercadolédgica, na medida em que, ao analisar
as politicas de educagdo e em particular, de educagao especial, demonstram o significativo
numero de matriculas de estudantes da educac¢do especial, seja na rede regular de ensino, seja na
rede privado-assistencial, sobretudo daqueles estudantes diagnosticados com deficiéncia
intelectual, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, impulsionando a busca pelo
desvelamento portras desses numeros e de que forma as politicas produzidas e endossadas em
nosso pais sao postas em pratica nas diferentes unidades da federacdo e por diferentes agentes
que atuam nos espagos de poder.

No primeiro texto A relagdo entre o fracasso escolar e a deficiéncia intelectual: do ambito
nacional ao municipal, Bueno, Santos e Ferrareto, trazem a tona uma importante discussao: o
processo de fracasso escolar, demonstrado pelos baixos rendimentos académicos de uma
massa de estudantes, principalmente daqueles oriundos das camadaspopulares da sociedade,
e o diagnostico de deficiéncia intelectual, revelando elementos que possibilitam analisar os



dados estatisticos deforma mais qualificada. Destacam que a seletividade hoje, ocorre muito mais
por meio das agoes escolares cotidianas, entre elas, os encaminhamentos realizados pelos
professores as equipes multidisciplinares, sem que haja qualificacdo no que tange a
aprendizagem escolar, que em suma, terminam por consolidar justamente aquilo que tentam
negar — a culpabilizacao do estudante pela sua nao aprendizagem.

O texto de Sanabio, Nascimento e Goncgalves, Matriculas de estudantes da educacdo
especial na educacdo de jovens e adultos: a realidade de Timoteo- MG, apresenta dados do
Censo Escolar relativosa escolarizagao de estudantes da educacao especial na educacao de
jovens e adultos, em uma cidade de Minas Gerais, relacionando os achados as contradi¢oes
inerentes a organizacdo da sociedade capitalista de base neoliberal, na qual a educacao ¢
compreendida como uma mercadoria e, portanto, legitimada por politicas de cunho
assistencialistas, prevalecendo uma formacao para a mera adaptacgao do sujeito a sociedade. Os
dados, apresentados pelas autoras, provocam-nos a questionar o tipo de educacao voltado as
pessoas que naoconcluiram seus estudos em idade escolar e que, principalmente nos anos
iniciais da educacgao de jovens e adultos, sdo diagnosticados comoestudantes com deficiéncia
intelectual, corroborando estudos ja realizados sobre a incidéncia de diagnoésticos de deficiéncia
intelectualpara pessoas das camadas populares da sociedade, do sexo masculinoe negros.

O texto Educacdo especial e sua interface com a educacdo escolarindigena no contexto do
estado de Minas Gerais, S4, Ferrari e Marcianoapresentam discussio acerca da escolarizacao de
pessoas indigenas com deficiéncia, revelando uma dupla exclusdo: ser indigena em nossopais e
ser pessoa com deficiéncia. Os autores apresentam um breve histérico da educacao indigena,
demonstrando os paradoxos de uma politica sustentada como direito, mas que acaba
confirmando o processo de seletividade que estrutura historicamente os sistemas educacionais
ao demonstrarem, por meio dos microdados do censo escolar, um aumento significativo de
matriculas de estudantesindigenas na educacgao especial entre os anos de 2008 e 2020, bem
como o aumento exponencial de estudantes diagnosticados com deficiéncia intelectual, que,
corroborando os dois estudos anteriores, demonstra a prevaléncia desse tipo de diagnostico,
que imputa ao sujeito a “culpa” por sua ndo aprendizagem.

A segunda parte, contempla estudos tendenciais das produc¢oessobre a educagao especial,
nomeadamente referentes a deficiéncia emgeral, deficiéncia intelectual e surdez, a partir de
discussoes sobre a constituicdo conceitual ordinaria do campo e sua inter-relacido com outros
microcosmos sociais. Ressalta-se a importancia de estudosdesta natureza, somente sendo
possiveis de serem realizados com a consolidacdo e continua producao da area, possibilitando
assim discutir e analisar o que e como vem sendo produzido conhecimento na educacao
especial.

Discute-se nesta parte as concepc¢oes engendradas em determinados momentos e
espacos, configurando tanto o campo da educacao especial como a identidade do sujeito
denominado deficiente, sendo impossivel dissociar os efeitos da inter-relacio entre os
diferentes campos.

No texto Dos “anormaes” aos deficientes: as bases do pensamento sobre deficiéncia e a
educacgdo especial no Brasil, Souza apresenta umbalanco realizado por meio de obras produzidas
desde o inicio do século XX até os anos de 1990, em que discute a trajetoria do conceitode
deficiéncia, demonstrando, a partir deste estudo, as disputas, contradi¢des, antagonismos,
continuidades e rupturas em torno dos conceitos, suscitando, desta forma, o proéprio

10



entendimento do sujeitocom deficiéncia, bem como a constituicdo do campo da educagao
especial, demonstrando a estreita relagdo entre os camposcientifico/académico e politico.

Botarelli, no texto intitulado Andlise de dados a partir de balancos tendenciais: o que as
pesquisas académicas realizadas ao longo dos anospodem nos ensinar sobre o ensino da lingua
portuguesa escrita naeducacgdo de surdos? nos apresenta um pouco de sua trajetéria como
pesquisadora, inquietada por questdes referentes a sua pratica como professora de lingua
portuguesa de estudantes surdos. Expoe de forma brilhante alguns achados concernentes as
pesquisas analisadas, interrogando o tempo todo sobre os “ditos” e os “nao ditos” dessas
pesquisas e sua relacao com o tema do ensino de lingua escrita para osestudantes surdos.
Evidencia, desta maneira, em seu artigo, aspectos importantes para que se faca a critica no e
pelo campo e se avance na producao de conhecimento da educagao especial.

No texto Educacdo, psicologia e saude: a caracterizagdo da deficiéncia intelectual a partir
de narrativas cientificas, Tezelle identifica e analisa, com base em teses de doutorado
defendidas em uma renomada universidade publica, as concepgoes sobre a deficiéncia intelectual
impressas nessas pesquisas. Tensiona a perspectiva deampliacao de oportunidades por meio
das quais os estudantes passam a ter maior acesso a escolarizacdo, destaca a relacdo
normal /patolégico como base fundamental para a compreensdo da deficiéncia intelectual,
demonstrando a coexisténcia de diferentes perspectivas conceituais em torno do tema tratado. E
possivel verificar as aproximacodoes e distanciamentos das teses das diferentes areas de
conhecimento constituintes do corpus documental da pesquisa e das implicacoes dessas areas:
educacio, psicologia e medicina para o fazerpedagégico, bem como para a elaboracao de politicas
publicas voltadas para os sujeitos com deficiéncia intelectual.

Na parte 3, expoe-se a educacao especial a partir do ambito das trajetérias e praticas
composta por quatro artigos que discutem os processos de ensino e aprendizagem de pessoas
com deficiéncia visuale cegueira, surdez e deficiéncia em geral, especialmente, no que se refere
as orientacoes curriculares, praticas pedagogicas, formacdo continuada de professores e
processos especificos de aprendizagem.

O primeiro artigo intitulado O trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia visual e
cegueira, de Ferrari e Silva, apresenta uma discussao extremamente importante sobre a relacao
entre aprendizagem da lingua escrita e os procedimentos didaticos necessarios nesse processo,
que nao se da de forma natural. As autorasabordam essa tematica explicitando, de forma muito
clara, aspropostas que orientaram e ainda orientam o trabalho educativo voltado as pessoas
com deficiéncia visual e cegueira por meio dos documentos orientadores num periodo longo,
que vai desde a décadade 1970 até inicio dos anos 2000, evidenciando as alteragdes ocorridas nas
concepgoes sobre ensino e aprendizagem, bem como sobre aformacdo do professor e as
influéncias dos campos politico, economico e cientifico. Por meio da analise, pode-se perceber um
esvaziamento das proposicoes diddticas, essenciais a toda a¢do pedagogica, transformando-as em
alusoes genéricas e dispersas no decorrer do processo politico-pedagogico de inclusdao de todos os
estudantes nas escolas regulares em classes comuns.

Dantas, autora do segundo texto intitulado Prdticas cotidianas de ensino da lingua escrita em
classe especial para surdos discorre sobre apesquisa realizada em uma escola especial para
estudantes surdos, relacionando as questoes de ensino e aprendizagem da lingua escrita aos
estudantes e os processos seletivos e excludentes que historicamente estruturam as escolas.

Demonstra como a pratica pedagégica pode reforgar as dificuldades encontradas por esse publico
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no que se refere a aprendizagem da escrita e seu uso no cotidiano, fatoeste verificado por outras
pesquisas, ou ao contrario, facilitar a aprendizagem significativa com vistas a formacao humana
integral e nao simplesmente como forma de adaptagao a realidade. Revela também as diferentes
concep¢oes que permeiam esse campo de conhecimento.

No texto Historia familiar e social de uma mulher, adulta, surda, ndo escolarizada: para
além da marca da surdez, Magalhaes, Oliveira e Mendonca relatam a trajetoria social e
educacional de uma mulher adulta, surda, ndo escolarizada. Embora nao seja uma pesquisa que
discorra especificamente sobre a pratica pedagdégicaem uma escola, apresenta-nos uma pratica
de aprendizagem marcada historica, cultural e socialmente, definindo assim a sua constituicao
como sujeito para além da marca da surdez na inter-relacao com sua condig¢do social e de
género, prioritariamente.

No texto Formacdo continuada de professores para a educacdo especial — a experiéncia do curso
de especializacdo em docéncia na educagdo bdsica /LASEB, Neves descreve uma experiéncia de
formacdo continuada voltada aos professores da rede publica municipal de Belo Horizonte, tendo
como perspectiva fomentar a andlise critica e reflexiva sobre sua atuacdao no que concerne a
escolarizacao dos estudantes da educacgao especial. Pode-se perceber com os resultados apresentados
um campo de tensdo entre aquilo que € proposto pela legislacao e o que realmente acontece no dia a dia
das escolas, sobretudo as questoes relacionadas ao processo escolar desse publico. Vale destacar que a
autora apresenta uma gama de possibilidades de analises acerca da formagdo docente, seja ela inicial ou
continuada.

Diante desta composicao, a coletanea explicita aspectos relacionados a constituicdo da
propria identidade da educacao especial por meio das politicas, pesquisas e praticas, uma vez
que se torna impossivel falar de determinado campo de conhecimento sem abordaro que o
influencia e quais as influéncias dele sobre o espaco social e o0smicrocosmos que o comportam,
apresentando, nesta perspectiva, possibilidades e desafios na compreensao mais ampla do
campo, trazendo a tona traco fundamental de consolidacdo da area: conectar professoras e
professores - pesquisadoras e pesquisadores, por meio de didlogo coletivo de suas
investigacoes cientificas e andlises criticas, contribuindo para a conscientizagao de que a
educacao especial ndao esta apartada da trama estabelecida pela ordem econdmica mundial,
pelas politicas que a orientam e pelos mecanismos simboélicos que a regem, sendo possivel
construirmos uma educacao que privilegie a formacdo humana com vistas a transformacgdo da

sociedade.
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A RELACAO ENTRE O FRACASSO ESCOLAR
E A DEFICIENCIA INTELECTUAL:
DO AMBITO NACIONAL AO MUNICIPAL

José Geraldo Silveira Bueno
Natdlia Gomes do Santos

Viviane Ferrareto da Silva Pires

Este capitulo tem por objetivo analisar a relacdo entre o fracasso escolar e a deficiéncia intelectual
por meio de trés movimentos: inicialmente pela sua contextualizagdo histérico-social no Brasil; em
seguida, pelo cotejamento de dados oficiais sobre a incidéncia da deficiéncia intelectual em relagdo as
demais deficiéncias e a populacdo em geral, em ambito nacional, estadual e municipal; e, em terceiro,
pela trajetoria de sua caracterizacao em processo efetivo desenvolvido em municipio da Grande Sao
Paulo.

A medicalizacao do fracasso

escolar e a deficiéncia intelectual

Os processos de escolarizacdo em nosso pais, especialmente os voltados para o periodo de
escolarizacao obrigatoria e da atual educacdo basica, tém se caracterizado, via de regra, pelo carater de
seletividade que atinge especialmente os alunos das camadas populares e que, no decorrer de nossa
histoéria, tém se expressado de diferentes formas.

Num primeiro momento, os processos de seletividade se davam pelo ndo acesso da grande maioria
da populacdo a escola, mesmo aquela considerada obrigatoria. Para responder as demandas sociais dos
processos de industrializacdo e urbanizacao, esse acesso, desde os anos de 1930, foi se ampliando, com
abertura da escola (especialmente o ensino obrigatorio) a um numero cada vez maior de alunos oriundos
das classes populares, que passaram a enfrentar a nova expressao da seletividade: a reprovacdo que
ocasionava a repeténcia e que, ao fim e ao cabo, redundavam em evasdo escolar.

A partir dos anos de 1990, com a ampliacdo das possibilidades de acesso para a quase totalidade de
criancas com idade de ingresso no ensino fundamental, pelas politicas que procuraram ampliar esse
acesso aos demais niveis de ensino, inclusive o nivel superior, e pelos mecanismos de reducdo da
repeténcia (sistema de ciclos, regime de progressdo continuada, etc.), esta seletividade agora se expressa
fundamentalmente pelos baixos indices de aprendizagem que continuam afetando, de forma
contundente, os alunos provenientes dos estratos mais pauperizados da populacao.

Se, por um lado, imputar as causas desse fracasso exclusivamente as condi¢des sociais de origem,
especialmente as econdmicas, ¢ reduzir fendmenos altamente complexos a uma tnica causa, por outro,
no caso da sociedade brasileira, que possui um dos piores indicadores de distribuicio de renda, as
condi¢oes econdmicas da populagdo ndo podem ser ignoradas, sob o risco de produzirmos investigacoes
sobre processos e sujeitos abstratos.
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Os dados estatisticos oficiais, produzidos por 6rgaos altamente reconhecidos, evidenciam a real
situagdo das politicas de educacao brasileiras.

Relatorio do préprio Ministério da Educacdo, ao comentar os dados divulgados pelo PISA,
reconhece que 68,1% dos estudantes brasileiros com 15 anos de idade ndo possuem nivel basico de
matematica, chegando em ciéncias a 55% e, em leitura, a 50% (BRASIL. MEC. INEP, 2019).

Mais estarrecedor ainda sdo os dados comparativos com os paises da América do Sul analisados
pelo PISA:

o Brasil € pior pais em matematica, empatado estatisticamente com a Argentina,
com 384 e 379 pontos, respectivamente. Uruguai (418), Chile (417), Peru (400) e
Colombia (391) estdo a frente (BRASIL. MEC. INEP, 2019).

Os resultados produzidos pelo amplo e continuado programa de investigacao Indicador de
Alfabetismo Funcional, implementado pelo Instituto Paulo Montenegro em parceria com a Acdo
Educativa, evidenciam a produgdo do fracasso escolar atual, expresso pelos baixissimos niveis de
rendimento de alunos que progrediram nos anos, séries e niveis escolares, mas sem a correspondente
aprendizagem:

*,

% 45% dos individuos que ingressaram ou concluiram os anos finais do Ensino
Fundamental atinge o nivel Elementar da escala;

% apenas 45% dos entrevistados que chegaram ao Ensino Médio situam-se nos
dois niveis mais altos das escalas de Alfabetismo do Inaf[...], mostrando que
o fato de terem frequentado escola ndo assegura que tenham suficientes
habilidades para fazer uso da leitura e da escrita em diferentes contextos da
vida cotidiana; e

% entre os que ingressaram ou concluiram o Ensino Superior, 96% sao
considerados Funcionalmente Alfabetizados, mas apenas 34% alcancaram o
nivel Proficiente (LIMA; CATELLI JR., 2018, n.p.).

Embora parte da producio académica sobre o tema ainda considere que esses resultados se devem
a caracteristicas intrinsecas dos alunos (FONSECA, 1995; BARTHOLOMEU; SISTO; RUEDA, 2006; PAES;
SCICCHIATO, 2008; ROSE et al, 2012, entre outros), a producao de autoras consagradas como Patto (1988,
1990, 2000 e 2014), Moysés, (2001), Moysés e Collares (1992, 1997, 2011 e 2013) e Collares e Moysés (1994
e 1996), somente para ficar entre as mais reconhecidas em ambito nacional, tem oferecido contribuicao
significativa sobre os processos de medicalizacao do baixo rendimento escolar, desde a imputagdo a
disfungdo cerebral minima, das décadas de 1960 e 70, até os dias atuais, com o espantoso crescimento de
alunos caracterizados com Transtorno do Disturbio de Atencao com Hiperatividade (TDAH) e com a
ampliacdo expressiva do espectro de sujeitos diagnosticados como autistas, pela modificacdo da

categoria nosolégica para Transtorno do Espectro Autista.®

1 Maiores detalhes sobre esses processos, consultar Pires (2021).
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No que se refere a educacao especial, nao se pode negar os avancos alcangados com as politicas
de inclusao escolar implementadas a partir da década de 1990, com maior intensidade com a chegada ao
poder de um governo popular, agora ameacgadas pelo advento de governos reacionarios e autoritarios,
apos o golpe que destituiu uma Presidenta legitimamente eleita pelo voto popular.

No entanto, em relagdo a escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual, os dados estatisticos
evidenciam um crescimento superior das matriculas na escola basica se cotejadas as estimativas de sua
incidéncia, tanto em relacdo a populacao com deficiéncia quanto a populacdo em geral.

Segundo esses estudos (IBGE, 2019), o percentual estimado de alunos com deficiéncia em relacdo
a populagdo em geral é de 6,7 %, dentre os quais 10,7% seriam pessoas com deficiéncia intelectual e, entre
essas, um quarto se situaria em idade escolar.

Aplicados aos dados da populagado atualizados pelo IBGE (2019), teriamos a seguinte situacao:

% Populacgdo total: 210.147.125 habitantes
% Populacdo com deficiéncia: (6,7%) - 14.079.125
% Populacido com deficiéncia intelectual: (10,7%) - 1.506.467

% Um quarto em idade escolar - 376.616

Ocorre que os dados oficiais mostram que, nesse mesmo ano de 2019, as matriculas de alunos com
deficiéncia intelectual atingiam o total de 645.849, ou seja, 71% acima do que as estimativas de sua
incidéncia (BRASIL. MEC. INEP, 2019).

Nao resta duvida que, hoje, ocorre um recrudescimento da medicalizagdo e psicologizacao do
fracasso escolar, com nova capa e novas patologias que tém por funcdo colocar no ambito individual
aquilo que € produzido socialmente.

Entretanto, por paradoxo, no campo da escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, parece estar
ocorrendo o inverso.

Se ¢ verdade que os campos médico e psicologico serviram, em boa parte, para situar na criancga
as causas do nao aprender, por outra, as criticas a todo e qualquer conhecimento produzido por esses
campos, bem como de suas contribui¢coes para que, nos processos de aprendizagem, as especificidades
decorrentes de limitacdes pessoais decorrentes de distintas deficiéncias fossem consideradas, tém
redundado exatamente numa inserc¢ao pouco qualificada no sistema escolar.

Partindo da perspectiva do respeito a diversidade, o discurso hegemoénico da inclusdo, na ansia da
ndo rotulacio e nio estigmatizacio?, propde uma acio pedagdgica que, ao fim e ao cabo, trata os
desiguais como se fossem iguais, na medida em que ndo reconhece que distintas deficiéncias implicam
em processos especificos de ensino que, se nao efetivados, redundarao em nao aprendizagem.

Verifica-se, portanto, que a rejei¢do as contribuicoes que o campo da medicina e da psicologia
poderiam oferecer a educacdo especial, ao invés de favorecer a insercdo qualificada de alunos com
deficiéncia no ensino regular, tem resultado exatamente no seu oposto: aumento vertiginosos das
matriculas de alunos classificados na categoria de deficiéncia intelectual, que pouco se diferenciam de

2 A critica a rotulagcao, nesse sentido, se volta exclusivamente aos alunos enquadrados dentro de categorias de

deficiéncia que afetam diretamente a cognicao como a deficiéncia intelectual e os disturbios neurolégicos graves, pois em
relacao as deficiéncias sensoriais, por exemplo, & inconcebivel que um aluno seja classificado como deficiente auditivo ou
visual, sem que tenha sido diagnosticado por um servico de saude especializado.
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muitos outros que nao foram assim caracterizados, evidenciando a ambiguidade na caracterizagdo de
alunos classificados sob o rotulo de baixo rendimento escolar daqueles com deficiéncia intelectual.

Em continuidade, a comparacao dos dados estatisticos nacionais com os do estado de Sao Paulo e
os do municipio de Santo André, complementado pela analise dos procedimentos utilizados para sua
caracterizacdo na relacdo entre a avaliacdo docente e o diagnodstico por equipe clinica da Prefeitura
Municipal, pretende concretizar, ainda mais, a ambiguidade na inclusio escolar de alunos caracterizados
como deficientes intelectuais.

As estatisticas sobre a escolarizacao de alunos

com deficiéncia intelectual: do nacional ao local

A apresentacido e andlise dos dados estatisticos oficiais disponiveis, comparando os resultados em
nivel nacional, estadual e municipal, procura responder a adverténcia de Ferraro (1999, p. 23) para quem,
embora reconhecendo a importancia de estudos nacionais, sustenta que isso ndo poderia implicar no
“abandono da perspectiva regional, unica forma de se dar conta das desigualdades e contradi¢coes
internas.”

Com relacdo especificamente aos dados locais, ele ainda recomenda que “dentro de cada regiao
ou estado, o diagndstico deveria, da mesma forma, levar em conta as desigualdades regionais” (FERRARO,
1999, p. 46).

Nesse sentido, o cotejamento de dados sobre a escolarizacdo de alunos com deficiéncia pretende
colocar em pauta as possiveis aproximacoes ou distanciamentos entre os dados nacionais, estaduais e de
Santo André, para contextualizar o &mbito em que se analisa, de forma mais detalhada no topico seguinte,
o processo de diagnostico de alunos com deficiéncia intelectual nesse municipio.

A Tabela 1 apresenta os dados totais da distribui¢cao das matriculas na educacao basica, por tipo de
deficiéncia e ambito geografico.

Tabela 1°: Distribuicao das matriculas, por deficiéncia e ambito geografico (2019).

Ambito Brasil Sdo Paulo Santo André

Deficiéncia

Ne° % Ne° % NG %
Deficiéncia intelectual 845.849 68,6 119.479 62,2 1.450 55,6
Deficiéncia fisica 150.913 12,3 36.004 18,7 646 24,8
Deficiéncia visual 84.805 6,9 10.344 5,4 178 6.8
Deficiéncia multipla 85.851 7,0 15.062 7.8 160 6,1
Deficiéncia auditiva 63.973 5,2 11.300 5,9 175 6,7
Total 1.231.391  100,0 192.189 100,0 2.609 100,0

Elaboracdo prépria com base nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar (BRASIL. MEC. INEP, 2019)

3 Nesta primeira tabela, os dados foram inseridos em ordem decrescente de incidéncia no total do Brasil e as demais
seguem essa mesma ordem, independentemente da incidéncia.
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A primeira consideracdo a fazer ¢ que, apesar de pequenas variacoes, a diferenca percentual das
distintas deficiéncias nos trés ambitos politico-administrativos sdo todas muito pequenas, em especial
nas menos incidentes: deficiéncia visual, multipla e auditiva.

Com relacdo a deficiéncia fisica, verifica-se um incremento do 4mbito nacional para o municipal,
lembrando que dentro dessa categoria sdo englobadas tanto as deficiéncia fisicas de fundo neurolégico,
quanto as deficiéncias motoras e as mutilagoes.

Dentro desse largo espectro, esse incremento pode estar expressando processos de identificacao
e de atendimento mais qualificado, em centros mais desenvolvidos como sdo os casos do estado de Sao
Paulo e do municipio de Santo André, em relacdo as demais unidades da federacdo e dos municipios
brasileiros.

Quanto a deficiéncia intelectual, foco do presente estudo, constata-se a enorme incidéncia em
relacdo as demais, nos trés ambitos, mas com uma diferenca significativa, em particular a prevaléncia de
alunos com essa deficiéncia da ordem de 55,6% em Santo André, contra 62,2% no estado de Sao Paulo e
de 68,6% em todo o Pais.

Essa diferenca expressiva, considerando a imbricacdo evidente apresentada no tdpico anterior
entre a medicalizacdo do fracasso escolar e o diagnostico de deficiéncia intelectual, parece evidenciar
que esse processo nao ¢ tdo marcante no municipio em questao, se comparado com os indices estaduais
(mais incidente em 6,6%) e nacionais (com incidéncia mais elevada na ordem de 13%).

A discrepancia maior entre os dados municipais e os estaduais em relagdo aos indices de matriculas
de alunos com deficiéncia intelectual e com deficiéncia fisica corresponde as diferenc¢as indicadas no
paragrafo anterior: 6,4% em relacdo aos indices estaduais e 13,4% aos estaduais.

Essa correspondéncia pode estar revelando que, no municipio em questio, a maior incidéncia de
alunos com deficiéncia fisica se cotejadas com os indices nacionais e estaduais se deve a dois fatores: o
primeiro € que, no microcosmo municipal, deficiéncias fisicas periféricas estejam sendo mais
catalogadas nos registros oficiais mesmo nao implicando em prejuizo na aprendizagem académica; o
segundo, que processos de diagndsticos mais refinados podem estar distinguindo com mais precisdo,
quadros de paralisia cerebral sem implicagdes cognitivas, mesmo naqueles de sequelas motoras mais
graves, pois nem todas implicam nesse prejuizo, tal como afirma Afonso (2012, p. 14):

As lesdes cerebrais nem sempre afetam a inteligéncia, encontram-se casos de
criancas com paralisia cerebral com inteligéncia normal e outras cujo nivel
intelectual é muito baixo. O facto de se realizar uma interven¢do precoce,
diminui a incidéncia de deficiéncia mental nos casos das criangas com paralisia
cerebral.

Na tabela 2 estdo dispostos os dados referentes as matriculas de alunos com deficiencia nas classes
comuns nos trés ambitos geograficos selecionados.
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Tabela 2: Distribuicdo das matriculas em classes comuns, por deficiéncia e &mbito geografico (2019)

Ambito Brasil Sao Paulo Santo André
Deficiéncia N© % N© % NE %
Deficiéncia intelectual 709.683 68,5 94.773 62,4 1.291 54,3
Deficiéncia fisica 127.193 12,3 29.381 19,3 609 25,7
Deficiéncia visual 80.091 7,7 9.378 6,2 174 7.3
Deficiéncia multipla 61.796 6,0 8.676 57 129 54
Deficiéncia auditiva 56.401 5,5 9.684 6,4 174 7.3
Total 1.035.164 100,0 151.892 100,0 2.377 100,0

Elaboracao propria com base nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar (BRASIL. MEC. INEP, 2019)

Os dados referentes aos processos de inclusio de alunos com deficiéncia, em particular a
deficiéncia inteletual, nas classes comuns do ensino regular apresentam algumas particularidades que
valem a pena explorar.

Aqui, também, a distribuicdo de matriculas de alunos com deficiéncia visual, multipla e auditiva
mostram um relativo equilibrio e uma proximidade evidente com a distribui¢do geral da tabela anterior.

No entanto, a distribui¢ao de matriculas entre os alunos com deficiéncia intelectual e aqueles com
paralisia cerebral, assim como a incidéncia da primeira, merecem ser analisadas mais cuidadosamente,
ja que nas instancias nacional e estadual os niveis de matriculas nas classes comuns sdo muito proximos
dos indices de matriculas gerais apresentados na Tabela 1.

A primeira vista, a pequena reducéo de 1,3% das matriculas de alunos com deficiéncia intelectual
nas classes comuns (54,3%), se cotejadas com as matriculas totais do municipio (55,3%), poderia estar
evidenciando que, apesar dos indices mais baixos em relacao aos nacionais e estaduais, os processos de
inclusdo estariam em estagios inferiores aos estaduais: incremento de 0,2% das matriculas nas classes
comuns se comparadas com as matriculas nacionais e reducao de apenas 0,1% na instancia estadual.

Se compararmos os dados sobre deficiéncia fisica desta tabela com os da tabela 1, constataremos
o incremento de 0,9%, assim como uma reduc¢do dos alunos com deficiéncia intelectual de 1,3%, que
pode estar ocorrendo pela migracao, via diagndsticos mais precisos, dos quadros de paralisia cerebral,
antes caracterizados como alunos com dupla deficiéncia.

Por fim, a tabela 3 apresenta os dados referentes as matriculas de alunos com deficiéncia nos
sistemas segregados de ensino.
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Tabela 3: Distribuicdo das matriculas em classes exclusivas, por deficiéncia e ambito geografico (2019)

Ambito Brasil Sao Paulo Santo André
Deficiéncia N© % N© % NE %
Deficiéncia intelectual 136.166 69,4 26.706 63,1 159 68,5
Deficiéncia fisica 23.720 12,1 6.623 15,7 37 15,9
Deficiéncia visual 4.714 2.4 966 2,3 4 1,2
Deficiéncia multipla 24.055 12,3 6.386 15,1 31 13,4
Deficiéncia auditiva 7.572 39 1.616 38 1 0,5
Total 193.227 100,0 42.297 100,0 232 100,0

Fonte: Elaborac¢do propria com base nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar (BRASIL. MEC. INEP, 2019)

Sobre os dados dessa ultima tabela, estabeleceremos consideracdes mais sintéticas, sobre
determinados indices que evidenciam algumas particularidades.

Em primeiro lugar, o indice percentual superior de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual
em Santo André, se cotejado com o das classes comuns (68,5% contra 54,3%), ndo indica que o ensino
segregado tenha maior presenca nesse municipio, porque ele engloba, em namero reais apenas 159
alunos.

Essa presenca pouco significativa fica ainda mais evidente se cotejarmos os numeros de matriculas
das tabelas 2 e 3, entre os do ensino segregado e os das classes comuns, constantes do quadro 1.

Quadro 1: Matriculas de alunos com deficiéncia e com
deficiéncia intelectual por tipo de escolarizagdo e ambito geografico.

Ambito Deficiéncia Classe Comum Classe exclusiva % CE > CC
Geral 1.035.164 193.227 18,7
Nacional
Intelectual 136.166 709.683 19,2
Geral 151.892 42.297 21,4
Estadual
Intelectual 94.773 26.706 28,2
Geral 2.377 323 9,8
S. André
Intelectual 1.291 159 12,3

Fonte: Elaboracdo prépria com base nas Sinopses Estatisticas do Censo Escolar
(BRASIL. MEC. INEP, 2019) Legenda: CE: classe exclusiva; CC: classe comum

Os dados evidenciam discrepancias expressivas nas politicas de educacio especial entre a inclusdo

e a segregacao de alunos com deficiéncia, entre os trés ambitos geograficos.
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A primeira distin¢do refere-se a distribuicdo das matriculas entre classes comuns e classes
exclusivas no estado de Sao Paulo e no Pais, com pequena diferenca para mais, de alunos com deficiéncia
em geral no estado (2,7%), mas uma diferen¢a mais expressiva das matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual (9,0%).

Ou seja, exatamente no estado mais rico da federagdo, com orcamento publico gigantesco e que
conta com a maior rede de ensino do Pais* é que se verifica indices mais elevados de matriculas no ensino
segregado se comparados com o do Brasil.

Essa discrepancia revela a concentragdo das chamadas organizagdes nao governamentais ndo
lucrativas no eixo sul-sudeste, exatamente nas unidades da federagdo que, pelo nivel de desenvolvimento
econdmico, teriam melhores condicdes para implementar politicas sociais e, especificamente,

educacionais para toda a sua populacio.®

Em compensacao, esses dados evidenciam, também, que no municipio de Santo André, as politicas
de educacao especial divergem das politicas implementadas pela secretaria estadual e por boa parte dos
municipios paulistas, devendo-se realcar que, enquanto no estado o percentual de matriculas de alunos
com deficiéncia intelectual no ensino segregado corresponde a 28,2% nas classes comuns, em Santo
André esse indice cai para 12,3%.

Essa divergéncia nos mobilizou a analisar os processos efetivos que a Secretaria Municipal de
Educagdo do municipio tem utilizado para o diagndstico de alunos que, encaminhados pelas escolas por
apresentarem dificuldades em relacdo aos processos de escolarizacdo, foram diagnosticados como
alunos com deficiéncia intelectual.

A caracterizacao da deficiéncia intelectual:

da queixa docente ao diagnéstico clinico

A Secretaria Municipal de Educagdo de Santo André implementou processo de diagnostico de
alunos pelo qual seus professores identificavam como apresentando problemas que interferiam em seus
rendimentos escolares, procurando, com isso, oferecer apoio que pudesse superar essas dificuldades.

Para tanto, a Secretaria organizou um fluxo de procedimentos que se inicia com um relatorio de
queixa dos professores, que devem detalhar ao maximo as dificuldades que eles atribuem a determinados
alunos, justificando a decisdao de encaminhamento para o diagndstico clinico.

Esse relatorio € analisado, no ambito da escola, no Conselho de Ciclo que conta com a participacao
de outros professores e equipe pedagogica da escola e esse coletivo, concordando com o teor da queixa,
efetua o encaminhamento do aluno para avaliagao pela equipe multidisciplinar de sadade, composta por
médico neurologista, fonoaudidlogo, psicologo e psicopedagogo, cada qual responsavel pela avaliacao de

4 Segundo informacdes da propria Secretaria da Educagio do Estado de Sio Paulo, ela é "a maior rede de ensino do Brasil,
com 5,4 mil escolas autdbnomas e vinculadas, aproximadamente 3,5 milhdes de alunos e 234 mil servidores nos quadros do
Magistério (QM), no Quadro de Apoio Escolar (QAE) e no Quadro da Secretaria da Educacao (QSE). Sao 190 mil professores
e 5 mil diretores de escolas distribuidos em 91 Diretorias Regionais de Ensino, que se agrupam em 15 Polos Regionais” (SAO
PAULO. SEE, 2021).

5 Para se ter uma Nnocao mais precisa dessa concentracao basta cotejar os dados entre os dois unicos do pais em que o

numero de OSC -Organizag¢des da Sociedade Civil ultrapassam a marca de 60.000: Minas Gerais, com 85.802 organizacdes
e Sao Paulo, com 156.001 (BRASIL. IPEA, 2021), ou seja, Sao Paulo concentra mais de 70.000 OSCs do que o segundo estado
da federacao.
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aspectos relativos as suas especialidades, cuja conclusdo final é efetivada em reunido clinica com a
participagdo de todos os profissionais envolvidos.

O estudo efetivado nessa secretaria evidenciou o seguinte resultado em razdo do fluxo de
diagnosticos realizados:

Tabela 4: Distribuicao dos diagnésticos finais de alunos com e sem deficiéncia intelectual (2012/2014)

Quadro clinico N° %

Sem deficiéncia intelectual 368 77,6
Com deficiéncia intelectual 106 22,4
Total 474 100,0

Fonte: Pires (2021)

Embora, percentuamente, o diagnostico pareca ser muito elevado, cabe destacar que ele esta
restrito ao conjunto de encaminhamentos realizados nesses trés anos e ndo a totalidade de alunos da
rede municipal.

Na verdade, a média anual de matriculas na educacio infantil e anos iniciais do ensino fundamental
na rede municipal nesses trés anos foi de 75.490 alunos, conforme os dados do Censo Escolar do
municipio; na educacdo especial as matriculas totalizaram 2.192 alunos (2,9%), ja as 1.130 matriculas de
alunos com deficiéncia intelectual corresponderam a 51,5% do total de matriculas de alunos com
deficiéncia e a 1,5% do total de matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental e na educacao infantil.

Esses dados nao deixam davidas de que o processo de diagndstico desenvolvido em Santo André
teve influéncia decisiva nos baixos percentuais de caracterizacdo de alunos com deficiéncia em geral e
com deficiéncia intelectual, se cotejados com os do estado e do Pais, razdo pela qual, vale a pena analisar
com mais detalhe como ele efetivamente se desenvolveu.

As queixas dos professores foram classificadas em trés categorias: problemas de aprendizagem,
problemas de comportamento e problemas de linguagem, nas quais se verificou uma maior concentracdo
nas categorias relativas aos problemas de aprendizagem e de comportamento, sendo que os alunos
indicados com problemas de linguagem compreendiam um percentual bem inferior ao das duas outras
categorias apontadas.

O mais significativo nessas queixas foi a reiteracao de um conjunto de designagcdes que procuravam
especificar mais detalhadamente os motivos expostos pelos professores, como aquelas centradas mais
nas questdes de aprendizagem: dificuldade escolar, dificuldade de aprendizagem, de coordenagio
motora, de atengao, de concentracao, de raciocinio logico ou de memdria, entre outras.

Entre as queixas relativas a problemas de comportamento, as designacoes mais constantes foram
caracterizadas como problemas emocionais, de agressividade, de interacdo social, de apatia, de
desrespeito as regras ou de imaturidade, entre outros.

Cabe realcar que, em grande parte desses relatorios, varias dessas designacdes procuravam
compor o perfil de cada um desses alunos, ou seja, na ansia de uma melhor especificacio dos motivos
para o encaminhamento e, com a visdo de que, dessa forma, ele estaria contribuindo para a solugdo do
problema, o relatério, na verdade, compunha o que Moysés e Collares (2011) qualificaram como
medicalizacao do fracasso escolar.
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Aqui cabe recuperar as contribui¢coes de Forquin (1993, p. 9) no que se refere ao reconhecimento
tanto do professor quanto do aluno a respeito da legitimidade da coisa ensinada pois, se assim nao fosse,
estariamos frente a uma pedagogia cinica, que se destruiria a si mesmo, na medida em que “ninguém
pode ensinar verdadeiramente, se ndo ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valida a seus proprios
olhos”.

Quanto aos diagnosticos efetuados, pode-se constatar que uma massa significativa foi
caracterizada como deficiente intelectual com idade superior a seis anos de idade, com a maior
concentracao entre alunos com oito e nove anos de idade (35,9% do total), assim como entre aqueles que
cursavam do 3° ao 5° ano do ensino fundamental, aqui perfazendo o percentual de 60,3%.

Se aliarmos esses nameros ao fato de que a grande maioria dos alunos, senio a totalidade, foi
diagnosticada como deficientes intelectuais leves, com parametros muito préximos aos da normalidade
cognitiva, fica evidente a pouca precisdao na distingao entre esse grupo e os diagnosticados sem
deficiéncia.

Por fim, pode-se constatar o peso que o resultado de testes padronizados de inteligéncia exerceu
para a conclusdo final, pois, enquanto que nos outros casos, especificamente de alunos caracterizados
com distarbios de aprendizagem, todos os membros da equipe eram instados a vasculhar as
possibilidades que justificassem os seus problemas, a constatagao da deficiéncia intelectual por meio dos
testes padronizados, punha fim a investigacao de outras manifestagoes.

No entanto, o que de fato ocorre é que tanto os professores, quanto os membros da equipe clinica,
ao ndo conseguirem perceber as incongruéncias desses procedimentos no dia a dia conturbado e
carregado de obrigacdes, contribuem, de maneira pouco consciente, para a permanéncia de
procedimentos avaliativos que, ao fim e ao cabo, pouco contribuem para o efetivo processo de
aprendizagem dentro da escola.

Consideracoes finais

Mas o que, afinal de contas, podemos retirar de toda essa andlise realizada acima?

O que este trabalho pretende oferecer para a reflexdo sobre as politicas de educacéo especial diz
respeito a dois aspectos que, embora nao evidentes no decorrer de nossa argumentacio, podem ser
agora explicitados.

O primeiro refere-se a relacdo entre os processos de caracterizacdo da deficiéncia intelectual
efetivamente utilizados e os resultados em relacdo as politicas de escolarizacdo desse alunado.

O fato € que, o percurso entre a queixa docente e o diagnostico de deficiéncia intelectual evidencia
a sua implicacdo com a medicalizacdo de alunos com baixo rendimento escolar; o que pode explicar os
resultados em termos de incidéncia de alunos assim caracterizados, se comparados aos indices
superiores encontrados no estado e no pais?

As possibilidades de respostas a essa questao se reduzem a duas alternativas:

7

% Que os processos de diagnostico efetuados por equipes de saude em geral no Pais sdo ainda
mais medicalizantes, ja que redundam em diferencas expressivas na incidéncia da deficiéncia
intelectual, mais elevados nas instdncias estaduais e nacionais, se cotejadas com as do
municipio em questdo; ou

% Que a caracterizacdo da deficiéncia intelectual, também nos niveis estaduais e nacional, esta
sendo efetivada, de fato, sem qualquer concurso de profissionais da saude (tal como possibilitam
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as normas vigentes), desembocando em sua representacdo desproporcional frente a qualquer
estimativa de sua prevaléncia.

O segundo aspecto a ser considerado é que os procedimentos diagnosticos utilizados pela equipe
clinica ndo podem ser avaliados como decorréncia de uma hipotética ma formacgio dos profissionais, uma
vez que essa perspectiva € avalizada por organismos internacionais, como a Organizacdo Mundial de
Saude - OMS e a American Psychiatric Association - APA, que, na afirmac¢do de Allen Frances (2014),
psiquiatra, professor emérito da Universidade de Duque e coordenador da equipe que fez a revisdao do
Manual de Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-4, estao transformando problemas
cotidianos em transtornos mentais.

E essas sao duas questoes que aqueles que trabalham no campo da educagio especial ndo podem
desconsiderar.
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MATRICULAS DE ESTUDANTES
DA EDUCAGAO ESPECIAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
A REALIDADE DE TIMOTEO - MG

Debora Machado Sandbio
Laura Portugal da Silva Nascimento

Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves

[...] a dindmica da histéria ndo é uma forca externa misteriosa qualquer e sim uma
intervencdo de uma enorme multiplicidade de seres humanos no processo histdrico real,
na linha da ‘manutengdo e/ou mudanca’ (ISTVAN MESZAROS, 2008, p.50).

A epigrafe nos inquieta, nos impulsiona a estudar mais e a lutar pela transformacao social. Discutir
sobre o campo da Educacao Especial (EE), da Educacado de Jovens e Adultos (EJA) e suas interfaces requer
a compreensdo macrossocial, em outras palavras, desvendar a historia da Educacdo brasileira e
relacionar com a consolidacdo do sistema capitalista.

De acordo com Sader (2008, p.16) “[...] no capitalismo - a sociedade mais desigual de toda a histéria
- para que se aceite que ‘todos sdo iguais diante da lei, se faz necessario um sistema ideologico que
proclame e inculque cotidianamente esses valores na mente das pessoas”.

Arroyo (2015) problematiza a necessidade de compreender as contradi¢coes imbricadas no direito
a educagao no Brasil, pois sempre foi privilégio de poucos, com uma forte marca das desigualdades
estruturais e de uma grande distancia entre o proclamado nas legislacoes e o realizado (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

Embora reconhecida como direito desde 1934, somente na Constituicdo de 1988, dentro do
movimento de redemocratizagdo do pais, € que a Educacgdo (especificamente o Ensino Fundamental)
ultrapassou o nivel de uma intencao declarada para uma obrigacao exigivel (CURY, 2008; FERRARO, 2008;
DI PIERRO, HADDAD, 2015). Nas palavras de Cury (2002, p.259) “a declaracao e a garantia de um direito
tornam-se imprescindiveis no caso de paises, como o Brasil, com forte tradicdo elitista e que
tradicionalmente reservam apenas as camadas privilegiadas o acesso a este bem social”.

Arroyo (2015), ao debater sobre o direito a educacgdo, considera que as legislacdes foram
construidas numa perspectiva individual, enfatizando o direito de “todo cidaddo”. Para ele, essa
afirmacdo presume a existéncia de igualdade em termos de cidadania, justica e direitos; oculta
segregacoes historicas e a negacao do direito para grupos sociais marcados por classe/nivel
socioecondmico, raga/cor, género; destacamos também as pessoas com deficiéncia, coletivos que tém

se articulado na luta para ultrapassar os direitos individuais.
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A partir da década de 1990, as politicas de inclusdo escolar ganharam maior visibilidade e foram
impulsionadas pelos organismos internacionais e pelas diretrizes politicas e econdmicas para o
atendimento das demandas do mercado de trabalho (KASSAR, 2013).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), N° 9394 /96, apontou a expansao
da obrigatoriedade e da gratuidade no ensino fundamental. Com a redagao pela Lei n° 12.796, de 2013, o

direito foi ampliado para a Educacio Basica® na faixa etaria de 4 a 17 anos (BRASIL, 2013).

Cury (2002) apresentou duas dimensdes do direito nas politicas educacionais: o carater
universalista, ao enfatizar a democratizacdo do acesso e considerar como ‘basico’ o servico educacional
que abrange a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio; o direito a diferenca, ao
mencionar a educagao para os que nao tiveram acesso a ela na idade convencional - os jovens e adultos,
e o atendimento a estudantes com deficiéncia, considerando a EJA e a Educacao Especial (EE) como
modalidades especificas. O artigo 37, sessdo V, capitulo II da LDB, define a Educac¢do de Jovens e Adultos
com modalidade “destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria” (BRASIL,1996). Em 2018, esse paragrafo passou a vigorar com o
acréscimo “e constituird instrumento para a educacao e a aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 2018).
Por sua vez, a Educacao Especial, conforme o artigo 58, capitulo V da LDB, ¢é considerada “modalidade
de educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino [...] e destinada para as
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao”
segundo aredacgao pela Lein®12.796, de 2013. A oferta de Educagao Especial inicia-se na educagao infantil
e estende-se ao longo da vida (BRASIL, 1996; BRASIL, 2018).

A garantia do direito a Educacgdo Basica toca no campo da EE, da EJA e nas interfaces dessas
modalidades. Recentemente, o Decreto 10.502 /2020 instituiu a Nova Politica Nacional de Educagao
Especial promulgada em 2020: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, que aponta
para a necessidade de um processo formativo para atender as necessidades do mercado e sugere uma
formacdo mais pratica, com énfase em principios mercantis, baseadas na meritocracia, na
individualizacao e na competitividade, o que pode comprometer um projeto de educag¢ao humanizador,
submisso a logica do mercado de trabalho e esvaziado do conhecimento escolar, historicamente
construido pela humanidade (GARCIA, 2020). Para a EE, tal Decreto mantém e amplia as institui¢oes
privadas e as atividades em espacos segregados, mais um elemento dentro do cenario atual de desmonte
da educacao.

Os numeros em relacdo a populacdo da Educacdo Especial continuam indicando que ainda ha
muito o que se fazer para efetivacdo do direito a educacao, com a manutencdo de espagos segregados
(instituicdes especializadas e classes especiais); concentracdo de matriculas em dependéncias
administrativas privadas, o que significa ainda a segregacao escolar de jovens e adultos com deficiéncia
(GONCALVES, 2012; MELETTT; RIBEIRO, 2014).

A EJA e a EE, mesmo com percursos diferentes, apresentam semelhancas pela sua constituicao
historica a margem do sistema educacional (CABRAL, BIANCHINI, GONCALVES, 2018), ambas pela
omissdo do Estado e, concomitantemente, pelo incentivo publico na ampliagdo das instituicoes privadas
€ assistenciais.

Ainda sobre a década de 1990, com caracteristicas de reformas do Estado e na area da Educacio
(GARCIA; MICHELS, 2011), exemplifica-se com a descentralizacdo via municipalizacdo do ensino. Nas
palavras de Zotti e Sanfelice (2020, p. 6):

1 constituida pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.
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naquele contexto, a descentralizagdo € aplicada como desconcentracio,
estratégia de retirada do Estado da prestacdo de servicos publicos essenciais da
sociedade, com profundos impactos na area da educacao. A prioridade de
investimento, no ensino fundamental, impacta nos demais niveis de ensino, o
dever do Estado ¢ relativizado e a educagio ¢ apontada como tarefa de todos os
setores da sociedade.

O discurso vendido na época era de que a municipalizacdao proporcionaria um desenvolvimento
local, com maior envolvimento de grupos sociais na definicao e no monitoramento das politicas publicas.
Entretanto, o resultado foi a terceirizagcdo, sobretudo para organizacoes nao governamentais, pelo fato
de os municipios ndo darem conta das novas atividades (SILVA; ARELARO, 2017).

Ainda neste contexto, introduziu-se o conceito “publico nao - estatal”, com legitimidade legal, por
meio da reforma do Estado brasileiro com a Emenda Constitucional n. 19 de 1998. Assim, “[...] a
responsabilidade pela oferta dos servigos, historicamente considerados como obriga¢des privativas do
Estado, pudesse ser transferida a terceiros, em particular, os servicos que atendessem o interesse
publico” (SILVA; ARELARO, 2017, p.18).

Sob essa 6tica, a parceria publico-privado est4 consolidada no capitalismo e a propriedade estatal
passa a ter a loégica do mercado, redefinindo o papel do Estado (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).
Nessa discussdo, Mészaros (2008) destaca que ha uma crise estrutural do capital e ndo Estado conforme
defende a teoria neoliberal. A gestao da Educacao Basica, normalizada pela LDB (BRASIL,1996) tornou-se
uma gestao gerencial da Educag¢dao (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).

Na Educacao Especial, a parceria publico-privado se consolidou e se manteve historicamente, haja
vista a influéncia nas politicas educacionais (JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013). Laplane, Caiado e Kassar
(2016, p. 50) mostram que ainda prevalece “[...] o incremento da interdependéncia das esferas publica e
privada, da complexidade crescente das relagoes e da presenca marcante do setor privado-assistencial
na Educacdo Especial, mesmo em tempos de politica de educacdo inclusiva” Um exemplo dessa
complexidade ¢ a criacdao da denominada EJA Especial (em instituicdes e em classes especiais) sob égide
da filantropia, da conservacgao, do consenso e da nao emancipacao do humano (GONCALVES, 2012).

Lopes (2016), ao realizar um levantamento da produgao cientifica sobre a constitui¢cdo das Politicas
Publicas de Educacdo Especial nos municipios brasileiros no Banco de Teses e Dissertacoes da
Coordenacao de Aperfeicoamento Pessoal de Ensino Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD), encontrou 18 produgdes que tratavam da temdtica. Em sintese, destacou
as dificuldades na implementacao das politicas no processo de escolarizagdo dos estudantes da Educagio
Especial, tais como a infraestrutura nas escolas, formagido docente inicial e continuada, auséncia de
projeto educacional nas secretarias, manutencdo de instituicdes especializadas com convénios e
parcerias com os municipios.

Nesse direcionamento, buscou-se analisar, no municipio de Timoteo- MG, a situacdo das
matriculas dos estudantes da Educacao Especial que frequentaram a EJA no ano de 2019, haja vista que
essa populacdo pode ter vivenciado outras experiéncias em espacos institucionais, bem como ter uma
primeira aproximagao com o universo escolar.
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Breve contextualizacao do municipio de Timoéteo

Localizada no leste de Minas Gerais, Timoteo ¢ uma cidade da Regido Metropolitana do Vale do
Aco. Conhecida como “Capital do Inox”, o municipio tem economia de base industrial, principalmente a
siderurgia com comércio nacional e internacional (PORTAL DO MUNICIPIO TIMOTEO, 2021).

De acordo com o ultimo censo demografico do ano de 2010, o Indice de Desenvolvimento Humano
Municipal de Timoéteo ¢ alto, com o valor de 0,770, sendo maior que o IDH de Minas Gerais (0,731). O
municipio, em 2017, tinha a populagdo de 88.931 habitantes sendo a maioria mulheres (51,76%) e negros
(58,4%) (ATLAS BRASIL, 2021).

Os dados de educacdo no municipio, em 2010, indicaram que, dentre os jovens de 15 a 17 anos,
71,73% tinham ensino fundamental completo, enquanto jovens de 18 a 20 anos, apenas 51,28% possuiam
ensino médio completo. Na populagao adulta, pessoas com 25 anos ou mais, encontravam-se 5,53% com
o ensino fundamental incompleto e analfabetos; 33,01% fundamental incompleto e alfabetizados; 17,3%
com o fundamental completo e médio incompleto; 32,55% com médio completo e superior incompleto;
11,61% com superior completo (ATLAS BRASIL, 2021).

A legislacao educacional do municipio consolidou-se em 2013 com a transi¢cao do regime estadual
de ensino para o regime municipal através da Lei N° 3.304 que “institui o sistema municipal de ensino de
Timéteo/MG e da outras providéncias” (TIMOTEO, 2013). Por meio dessa legislagio foram criados o
Sistema Municipal de Ensino, a Secretaria Municipal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Conselho
Municipal de Educagdo, entre outros orgaos, cuja funcdo ¢é estruturar a educagdo e a legislacao
educacional do municipio.

Apés dois anos de implementacdo do Sistema Municipal de Ensino, efetivou-se a Resolugdo N°
07,2015 (TIMOTEO, 2015) que normatiza a Educacéo Especial, discorrendo sobre 8 capitulos que tratam
dos principios e finalidades; “publico-alvo”; Projeto Politico Pedagogico (PPP); o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o profissional de apoio; estudos e certificacao; recursos humanos. No
capitulo 1 do documento afirma-se no § 1° que a oferta da Educagao Especial “dar-se-4 em classes
comuns do ensino regular, no Atendimento Educacional Especializado -AEE, no ambito de sua
competéncia, sala de recursos e na APAE”. A Educac¢do Especial no municipio, até 2013, era regida
exclusivamente pelas politicas federais e estaduais.

Sobre a EJA, ndo foram encontradas legislacdes municipais especificas e o embasamento ¢ em
documentos nacionais (BRASIL, 1996; BRASIL, 2000 a; BRASIL, 2000b) bem como em estaduais (MINAS
GERAIS, 2012; 2016).

A oferta da EJA em Timoéteo acontece nas escolas estaduais, na Associacdo de Pais e Amigos dos

Excepcionais (APAE), no Centro Municipal de Educagio Integrada (CEMEI - EJA? ) e no CREIA® (Centro

de Referéncia em Educacio Inclusiva e Ativa).

2 portaria n° 03/2016: autoriza o funcionamento do CEMEI - EJA para oferta do 1" ao 9° ano na modalidade EJA.

3O CREIA atende jovens e adultos que ndo completaram a educacao basica e que possuem deficiéncia visual ou surdez.

Informacgdes disponibilizadas no site: < https.//www.timoteo.mg.gov.br/noticias/10226/creia-realiza-curso-de-libras> .
Acesso em 19 abr. 2021.
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Procedimentos metodolégicos

Este trabalho, baseando-se nos principios do materialismo dialético e histdrico, reconhece o papel
da educagdo e da escolarizacio para o desenvolvimento humano e para a transformacdo social
apresentados na perspectiva da psicologia histdrico-cultural desenvolvida por Vigotski (1991, 2001) em
unidade com a pedagogia historico-critica, de Dermeval Saviani (2011, 2012). A pessoa se constitui a partir
da vida social, ou seja, € na interacao com outras pessoas e com a sociedade que vao ser formadas as
fungdes psiquicas superiores. A psicologia histérico-cultural também estabelece que as alteragdes de
origem organica ndo sdo, necessariamente, fatores impeditivos ou mesmo limitantes para o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1997). Dessa forma, a escolarizacdo tem uma importancia fundamental
nesse processo, ndo qualquer pratica educacional, mas uma educacdo de qualidade que garanta a
transmissdo da cultura através do ensino sistematizado, que possibilite a capacidade de percepcio e
questionamento da realidade, a constru¢dao do pensamento abstrato e a transformacao social.

Para Saviani (2013, p.439), no contexto hegemonico neoliberal, houve uma redefinicao do Estado e
de escola. O objetivo desloca-se para eficiéncia e produtividade, “[...] trata-se de avaliar os alunos, as
escolas, os professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicio de verbas e a
alocacdo dos recursos”.

Essas avaliagoes vdo se consolidando pelas pressoes internacionais e nacionais, compreendendo

as estatisticas educacionais como instrumento de alcance.

Os empréstimos do Banco Mundial, sua op¢ao e competéncia em trabalhar com
dados macro numa perspectiva da microeconomia, e a implantagiao do Fundo de
Manutencado e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizagdao do
Magistério (FUNDEF), que propde financiamento por “cabeca” de alunos no
ensino fundamental, podem ser ressaltados como algumas pressoes atuantes no
periodo para melhoria das estatisticas educacionais (ROSEMBERG, 2001, p.519).

De acordo com o site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(INEP), os indicadores?, calculados por meio do censo escolar, possibilitam o monitoramento e avaliagio
da educacio brasileira, sdo referéncia para as metas do Plano Nacional de Educagio e direcionam o
repasse de recursos do governo federal.

Para acompanhar as politicas putblicas, o Inep, por meio do censo escolar, coleta as informagoes
da Educacdo Basica de todo o pais a partir dos dados de matriculas, docentes, turmas e escolas. Assim,
as varidveis preenchidas pelo censo escolar podem ser selecionadas e cruzadas de acordo com os
problemas de pesquisa.

Os dados utilizados para este estudo tiveram como base o Censo Escolar de 2019. Obtidos no site

do INEP>, os microdados do Censo Escolar foram executados pelo software IBM SPSS Statistics 19

(Statistical Package for the Social Science).

4 Disponivel em: <https:.//www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-

escolar>. Acesso em: 13 abr. 2021.

5 Disponivel em: <https.//www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-
escolar>. Acesso em: 25 mar. 2021.
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Para a obtencio dos dados, trabalhou-se com as varidveis “CO_MUNICIPIO = 3168705”,
“IN_NECESSIDADE_ESPECIAL = 1", “TP_ETAPA_ENSINO = 69&70&71” no comando select cases. Dessa
forma, em todas as acdes seguintes apareceriam casos de estudantes de Timéteo (CO_MUNICIPIO), com
deficiéncia, TEA e altas habilidades/superdotacao (IN_NECESSIDADE_ESPECIAL = 1) e matriculados na
EJA (TP_ETAPA_ENSINO = 69&70&71).

Para as demais informacdes, foram analisadas as variaveis “NU_IDADE_REFERENCIA”: a idade dos
estudantes; “TP_SEXO” o sexo; “TP_COR_RACA” cor e raca; “CO_ENTIDADE” institui¢cdes em que esses
estudantes estavam matriculados. Apds a execucdo de todos os dados, foram geradas tabelas pelo
software, as quais foram transferidas para uma planilha no Excel (Microsoft) para andlise e construcao
dos graficos desta pesquisa.

Os achados do estudo

Inicialmente, tracou-se um panorama das matriculas dos estudantes da Educagao Especial na EJA
no municipio de Timoéteo, no ano de 2019, segundo a etapa de ensino (anos iniciais, anos finais e ensino
médio) da EJA e por estudantes com e sem deficiéncia, TEA e altas habilidades, conforme apresenta o

grafico 1.
Grafico 1: Matriculas de EJA em Timéteo no ano de 2019.
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Fonte: Elaboracdo das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.

Identificou-se, em Timoteo, 783 matriculas na EJA no ano de 2019 e os estudantes da Educacgao
Especial representaram 16,5% do percentual total.
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Os dados mostram uma concentracdo das matriculas dos alunos da Educacédo Especial nos anos
iniciais da EJA (83%). Esse cendrio nos inquieta e vai ao encontro dos trabalhos desenvolvidos na
interface da EJA e da EE (TINOS, 2010; GONCALVES, 2012; GONCALVES, 2014; CABRAL, 2017). Diante
disso, questiona-se: Ha no municipio uma descaracterizacao da modalidade EJA para a conservagao da
filantropia na Educacao Especial?

A situagdo das matriculas dos estudantes sem deficiéncia, TEA e altas habilidades na EJA do
municipio é outra, com incidéncia nos anos finais do ensino fundamental (40,5%) e no ensino médio
(43,9%).

O proéximo grafico apresenta as matriculas dos alunos da Educacdo Especial na EJA em Timéteo,
segundo os niveis de ensino no ano de 2019.

Grafico 2: Matriculas dos alunos da Educacdo Especial
na EJA em Timdteo, segundo as etapas de ensino- 2019.
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Fonte: Elaborag¢do das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.
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A maior incidéncia ¢ nas matriculas de alunos com deficiéncia intelectual (82,2%) sobretudo, nos
anos iniciais da EJA.

O numero expressivo de matriculas de estudantes considerados com deficiéncia intelectual
direciona para as interpretacdes que envolvem desde o preenchimento do censo escolar, a variabilidade
e a fragilidade dos processos classificatérios (DIAS, 2014; KASSAR, LEIJOTO, 2017), a producao de
diagnosticos clinicos nas escolas e os critérios de encaminhamento para o AEE (BRIDI, SOUZA, 2017),
bem como a concepc¢io dessa deficiéncia ainda estar associada a condi¢do socioecondmica e prevalecer
a responsabilidade individual do aluno pelo nao aprendizado (COLLARES, 1990).

O proximo grafico apresenta as matriculas dos alunos da EE na EJA, segundo a institui¢cdo e a etapa

de ensino.
Grafico 3: Matriculas de estudantes da EE na EJA, segundo
a instituicao e etapa de ensino no municipio de Timoteo - 2019.
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Fonte: Elaboracao das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.

Verifica-se que 80,6% das matriculas dos alunos da Educagdo Especial estdo nos anos iniciais da
EJA localizadas na APAE, mostrando que as instituicdes especializadas continuam presentes e ativas.
Esses dados indicam a manutengao histérica dos espagos segregados com a marca tradicional na
filantropia (JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013; LAPLANE, CAIADO, KASSAR, 2016). Em outras palavras,
mesmo com as politicas inclusivas, ndo houve uma ruptura com esse modelo de atendimento. Ainda ha
tensoes sobre as concepgoes e os atendimentos em espacos segregados e em escolas comuns, debates
que muitas vezes camuflam, por exemplo, o financiamento publico/privado e a escolarizacio como um
direito (KASSAR; REBELO; OLIVEIRA, 2019).

As demais matriculas dos estudantes da Educac¢do Especial na EJA no municipio representaram
10% no CEMEI e 8,5% nas Escolas Estaduais. Parece que ha uma distribui¢cao das matriculas por nivel de
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ensino nas institui¢cdes, pois a APAE atende os anos iniciais — EF (104 matriculas); o CMEI apresentou 3
matriculas nos anos iniciais e 11 nos anos finais do ensino fundamental e as escolas estaduais, por sua
vez, atendeu 11 matriculas no ensino médio. Para Gongalves (2012, p.63), o “acesso desta populagdo a EJA
nao se da na ruptura da hegemonia das instituicoes especiais privadas em nosso pais, ao contrario,
legitima sua ampliagao”

O proximo grafico apresenta as matriculas de estudantes da EE na EJA segundo a idade e nivel de
ensino em Timdteo no ano de 2019.

Grafico 4: Matriculas de estudantes da EE na EJA, segundo a idade e etapa de ensino em Timéteo- 2019.
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Fonte: Elaborag¢do das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.

Em relacio a idade, as matriculas de estudantes com deficiéncia, TEA e altas habilidades mostram
um predominio das faixas etarias de 20-29 anos (36,4%) e de 15-19 anos (29,4%), que, juntas, representam
65,4% do total de matriculas. A prevaléncia de uma populacdo jovem na EJA tem sido identificada por
pesquisadores dessa modalidade (HADDAD, DI PIERRO, 2000; DI PIERRO, HADDAD, 2015; ARROYO,
2015).

Nos anos iniciais da EJA, a faixa etaria das matriculas de alunos da Educacao Especial concentram-
se em 20-29 anos (40,1%), em 30-39 (24,2%) e em 15-19 (20,5%). De forma comparativa, o nivel de ensino
também mostrou maior amplitude de idade, com matriculas de 15 anos até acima de 58 anos.

Outro perfil levantado pela pesquisa foi em relagido ao sexo dos alunos nas matriculas da Educagao
Especial que frequentaram a EJA em Timéteo no ano de 2019, conforme apresenta o grafico 5.
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Grafico 5: Matriculas de alunos da Educagdo Especial que
frequentaram a EJA em Timéteo, segundo o sexo e etapa de ensino.
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Fonte: Elaborag¢do das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.

Identificou-se a maior incidéncia do sexo masculino em todas as etapas de ensino da EJA.
Rosemberg (2013) apresentou em seu estudo que, globalmente, a taxa de escolaridade masculina €
superior a feminina. No que se refere ao rendimento escolar, o movimento é contrario, as mulheres se
sobressaem. Cabe aqui questionar se as mulheres com deficiéncia estdao chegando até a escola ou ainda
estdo “invisiveis”, cumprindo os trabalhos domésticos?

Outro dado analisado foi o de matriculas de alunos da Educacdao Especial na EJA segundo a
cor/raga, de acordo com o gréafico 6.

Grafico 6: Matriculas de alunos da EE na EJA, segundo a cor/raca e os niveis de ensino em Timéteo- 20109.
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Fonte: Elaboracdo das autoras com base nos dados do Censo Escolar/INEP, 2019.
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Por meio dos dados, podemos interpretar uma alta incidéncia de matriculas de alunos da Educagio
Especial na EJA no municipio considerados pardos, em contrapartida, com pouca indicagido de pessoas
pretas, em um municipio em que a maioria da populagdo foi considerada preta no ultimo censo
demografico.

Ferraro (2010), ao realizar uma pesquisa com dados do Censo Demografico de 2000, identificou
que as desigualdades educacionais entre brancos e negros foram mantidas em nimeros absolutos em
todos os grupamentos geracionais, dos mais velhos (nascidos em 1920) até os mais jovens (nascidos entre
1980,/90), com vantagens de pelo menos dois anos de escolarizagdo para os brancos.

Pereira (2016), ao analisar as matriculas de estudantes com deficiéncia no ano de 2012 em ambito
nacional, indicou a potencializacio das categorias de raga e género nas desigualdades de acesso a escola
ao apresentar a prevaléncia de matriculas masculinas, inclusive em instituicdes especializadas; maior
desvantagem de estudantes negras no acesso a escolarizacao.

Os dados desvendados de matriculas da EJA em Timoteo, corroborando com outras pesquisas
sobre desigualdade educacional, raga e género, confirmam que “o nosso sistema de educagdo carrega as
marcas da velha e persistente segregacdo social e racial. (ARROYO, 2015, p. 26).

Algumas consideracoes

A proposta do estudo foi analisar, no municipio de Timéteo- MG, a situagdo das matriculas dos
estudantes da Educacgao Especial que frequentaram a EJA no ano de 2019.

Os resultados mostraram a concentracdo das matriculas de pessoas com deficiéncia intelectual
nos anos iniciais da EJA. A maior incidéncia foi de homens e pessoas negras (pardas e pretas), com
predominio das faixas etarias de 20-29 anos (36,4%) e de 15-19 anos (29,4%).

A concentracao das matriculas de alunos da Educacgao Especial na EJA em APAE indica que mesmo
com as politicas inclusivas, a hegemonia e articulagdo da relagdo entre o publico-privado estabelece sem
o dissenso, com a naturalizacdo da segregacdo. Conforme Peroni, et al. (2009, p. 762) “[...] a parceria
publico-privada deve ser analisada situada no tempo e no espago e nao em abstrato”. Cabe destacar que
o conservadorismo das institui¢des especiais filantrépicas desse municipio segue a tendéncia no estado
de Minas Gerais (GONCALVES, 2020).

Outro ponto que merece destaque ¢ a utilizagdo da EJA pelas instituicoes especiais sem um projeto
de educacdo emancipadora, contrapondo aos ensinamentos e a luta de Paulo Freire e do movimento
contra a alienacao e exploracdo da classe trabalhadora. Retomando a epigrafe, sobre a construcao da
historia, “[...] no momento em que houver uma grande elevacdo na intensidade de confrontos
hegemonicos e antagdnicos —~de uma dada concep¢dao do mundo que, por conseguinte, atrasara ou
apressara a chegada de uma mudanga social significativa” (MESZAROS, 2008, p.50).
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EDUCAGCAO ESPECIAL E SUA INTERFACE COM A EDUCAGCAO
ESCOLAR INDIGENA NO CONTEXTO DO ESTADO DE MINAS GERAIS

Michele Aparecida de Sd
Ana Carolina Machado Ferrari

Rafael Henrique de Resende Marciano

Iniciamos nossas reflexdes com a seguinte frase de Paulo Freire “nao ha educacio fora das
sociedades humanas e ndo ha homem no vazio” (FREIRE, 2001, p. 43). A educagdo é um fendmeno proprio
da espécie humana e tornou-se direito fundamental na Declaracao Universal dos Direitos Humanos que
a assegura para todas as pessoas, independentemente das suas condigdes sociais, fisicas, intelectuais,
étnicas, culturais e linguisticas (ONU, 1948).

Entretanto, percebe-se que esse direito humano fundamental nao foi estendido a todos os
segmentos da sociedade de forma igualitdria. No caso das pessoas com deficiéncia, no contexto
brasileiro, historicamente, o direito a educacdao ¢ marcado pela falta de acesso, pela integracdo em
instituicOes especializadas e em classes especiais (BUENO, 2011).

No Brasil, a Educacgdo Especial como atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio no século
XIX, e as acOes aconteciam de formas isoladas e tendiam a receber pessoas com deficiéncias sensoriais,
fisicas e mentais. Essas primeiras iniciativas nao estavam integradas as politicas de educacao. A partir de
meados do século XX, especificamente com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB/1961) ¢ discutida oficialmente a educacdo das pessoas com deficiéncia e instituida a denominacao
“educacao dos excepcionais” (MAZZOTTA, 2005).

Nas ultimas décadas, a Educacao Especial vem passando por reformulagdes no que se refere as
suas praticas e configuracdo nas politicas educacionais. Com a promulga¢do da Constitui¢do Federal de
1988, a pessoa com deficiéncia passa a ser sujeito de direito. No Art. 205 ¢ estabelecido que “[...] a
educacao ¢ um direito de todos e dever do Estado e da familia [...]” como também garante o atendimento
educacional especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino
(BRASIL, 1988). Mas, a partir da década de 1990, o movimento da educagdo inclusiva, divulgado pela
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (JOMTIEM, 1990) e apresentado especificamente na
Declaracao de Salamanca (1994) que reorganiza o papel da Educacao Especial no Brasil, fornece base para
a formulagao de politicas educacionais que impulsionaram as redes de ensino a adotarem politicas com
foco na perspectiva da educacdo inclusiva.

Nessa direc¢do, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB/1996), em seu Artigo 59, determina
que os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com necessidades especiais, entre outros
aspectos: curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica, para atender as
suas necessidades (BRASIL, 1996).

No ano de 2008, ¢ aprovada a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 10), que tem por objetivo garantir o acesso, participacdo e aprendizagem dos
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo,
preferencialmente na escola comum.

Segundo Pletsch e Fontes (2006), educacao inclusiva significa pensar uma escola em que € possivel
0 acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de selecdo e discriminacgdo, até
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entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de identificacdo e remocdo das barreiras para a
aprendizagem.

Ao considerar a pluralidade cultural existente no Brasil, as politicas de Educagio Especial na
perspectiva inclusiva tiveram que se adequar e contemplar a diversidade e as particularidades presentes
no sistema educacional brasileiro. Tornou-se necessario reconhecer a existéncia de pessoas com
deficiéncia em diversos contextos, inclusive em terras indigenas.

No caso da populagdo indigena com deficiéncia, as primeiras preocupagdes foram manifestadas
em ambito internacional. A “Declara¢do das Na¢oes Unidas sobre os direitos dos povos indigenas” (ONU,
2006) recomenda que os Estados adotem medidas eficazes no sentido de assegurar a melhora continua
das condi¢des econdmicas e sociais dos povos indigenas, com especial atencdo aos direitos e as
necessidades especificas de idosos, mulheres, jovens, criancas e pessoas indigenas com deficiéncia.

No Brasil, a discussdo sobre a escolarizacao de pessoas indigenas com deficiéncia estd presente
em diferentes documentos normativos que apresentaremos no decorrer deste capitulo (BRASIL, 2008,
2009, 2012, 2014). Mesmo assim, existe uma parcela expressiva de pessoas indigenas com deficiéncia que
estd a margem da sociedade hegemodnica em uma dupla exclusdo (ser indigena e pessoa com deficiéncia)
e parecem estar invisiveis para a sociedade e para os pesquisadores. Por esse motivo, o presente estudo
tem por objetivo apresentar um retrato da escolariza¢do de alunos indigenas com deficiéncia no estado
de Minas Gerais a partir da analise dos dados do censo escolar da educacao basica.

Os dados do censo escolar sdo divulgados anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) por meio das Sinopses Estatisticas, porém, essa divulgacio
¢ limitada e ndo possibilita a andlise de indicadores mais especificos como os dados de matriculas de
alunos indigenas com deficiéncia. Assim, optamos por utilizar o banco de microdados do censo escolar
da educacio basica disponibilizados no site do INEP, por possibilitar a selecdo e a interseccio de variaveis
especificas relacionadas as matriculas de alunos indigenas com deficiéncia no estado de Minas Gerais.
Delimitamos o recorte temporal de 2008 a 2020. A escolha do ano de 2008 deu-se por ser o primeiro ano
de vigéncia da “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL,
2008) e o ano de 2020 por ser o mais atual até a finaliza¢do deste estudo.

A seguir, apresentaremos, num primeiro momento, a contextualizacdo da Educac¢ao Escolar
Indigena, depois apresentaremos as legislacoes que fazem a interface da Educacdo Especial com a
Educacgdo Escolar Indigena, e por fim um retrato da escolariza¢do dos alunos indigenas com deficiéncia
e tecemos alguns apontamentos finais sobre a escolariza¢ao desses alunos.

Contextualizacdo da Educacao Escolar Indigena

Por séculos a Educacgdo Escolar Indigena seguiu os moldes trazidos pela educagdo missionaria dos
Jesuitas (MELIA, 1979). Gracas as suas lutas e reinvindica¢des, conseguiu-se assegurar legalmente uma
educacgao diferenciada, que reconhece e valoriza as diversidades socioculturais dos povos indigenas
brasileiros, com a “[...] utilizagdo de suas linguas maternas e processos préoprios de aprendizagem”
(BRASIL, 1988).

Mesmo com a expulsdo dos jesuitas e, posteriormente, a chegada de novos missionarios que se
responsabilizariam (também) pela escolarizagdo indigena, o formato escolar permaneceu com o0 mesmo
objetivo, ou seja, o de “[...] inserir nas culturas pagas do novo mundo, nogoes de civilidade, de ordem, de
disciplina, de respeito a hierarquia e a observancia aos dogmas cristaos” (FAUSTINO, 2011, p. 2).
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O fracasso desse modelo escolar ¢ apontado por Melia (1979), quando explicita que “[...] a educacgédo
missiondria mostra logo uma série de fracassos e frustragdes. O educador constata que o indio nao
aprende e que o profundo do seu ser é intocavel” (MELIA, 1979, p. 47).

O Servico de Proteciio ao Indio (SPI), criado pelo Decreto n° 8.072, de 20 de junho de 19107, ja
demonstrava preocupagdo com a oferta de uma educacdo que levasse em conta as linguas maternas
indigenas. Ap6s dendncias de corrupgio, o SPI foi substituido pela Fundagio Nacional do Indio (FUNAI),
que elegeu o ensino indigena bilingue e estabeleceu convénio com a agéncia evangélica norte-americana
Summer Institute of Linguistics (SIL), cujo objetivo era “[...] a conversdo do indio a fé crista e sua insercao
pacifica no sistema produtivo (venda da forca de trabalho e consumo de produtos industrializados)”
(FAUSTINO, 2011, p. 37-38).

Até meados do século XX, mesmo com diversos acontecimentos econdmicos e sociopoliticos, a
continuidade de expulsdo dos indios de suas terras, bem como seu massacre quando apresentavam
resisténcia a essas invasoes/expulsoes, a Educacao Escolar Indigena permaneceu nos moldes antigos,
sem se atentar as especificidades e necessidades dos povos indigenas, tampouco sem se diferir “[...]
estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus pressupostos ideologicos, da educacdo
missionaria” (MELIA, 1979, p. 35).

Bendazzoli (2011) caracteriza o periodo entre o século XVI e a promulgacdo da Constituicao Federal
de 1988 como o momento de tutelagem da Educacao Escolar Indigena, marcado por uma tentativa de
inserir os povos indigenas a sociedade ocidental, de maneira colonizadora e aniquilando suas
cosmologias. Porém, como veremos, as politicas educacionais voltadas para a Educacao Escolar Indigena,
apos a Constituicdo de 1988, ainda se encontram em um limiar tutelar.

A partir da década de 1990, foram estabelecidas varias politicas e diretrizes voltadas para a
Educacdo Escolar Indigena. Teixeira e Gomes (2012) destacam que tal garantia se refor¢cou nos anos
seguintes pelo Decreto n° 26 /81, de 1991, que atribui ao Ministério da Educa¢do (MEC) a responsabilidade
pela coordenacgdo das ac¢oes voltadas a educacao indigena e, também, pelo Decreto n° 6.861/2009, que
dispoe sobre a Educagdo Escolar Indigena, definindo sua organizac¢do nos Territorios Etnoeducacionais
(TEE). Os TEE sdo descritos no Documento da I Conferéncia Nacional de Educagdo Escolar Indigena
(CONEEI) como “[...] uma nova forma de gestdao da Educacgdo Escolar Indigena que, sem romper com o
regime de colaboracao, estabelece novas formas de pactuar a¢des, visando a oferta de educagao escolar
a partir do protagonismo indigena” (BRASIL, 2009, p. 4).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional Lei n® 9.394 /1996 - LDB /1996 - (BRASIL, 1996),
em seus artigos 32 e 35, § 3°, assegura aos povos indigenas a utilizacdo da sua lingua materna e de
processos proprios de aprendizagem na Educacao Basica. Em seu artigo 78, a LBD /1996 estabelece o
desenvolvimento de programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar bilingue
e intercultural aos povos indigenas, visando:

[ - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacao de suas
memorias histdricas; a reafirmacao de suas identidades étnicas; a valorizacao de

suas linguas e ciéncias;

II - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informacodes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional
e demais sociedades indigenas e nao indias (BRASIL, 1996).

1 Revogado pelo Decreto n° 11, de 1991 e posteriores.
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A partir da Convencao 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), promulgada pelo
Decreto n° 1, de 19 de abril de 2004, fica garantida aos povos indigenas a possibilidade de adquirirem
educacio em todos os niveis, por meio de programas e servi¢os organizados e desenvolvidos em parceria
com eles, indo ao encontro das suas necessidades e abrangendo “[...] sua historia, seus conhecimentos e
técnicas, seus sistemas de valores e todas suas demais aspiragdes sociais, econdmicas e culturais” (OIT
169, art. 27), com a participacao do povo indigena em sua realizacao.

O reforco a proposta de uma Educacao Escolar Indigena diferenciada pode ser percebido em todas
as legislacoes apresentadas até entdo, inclusive nas referentes a formacdo de professores, como o
Parecer CNE/CEB n° 14, de 1999, que dispoe sobre as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas, destacando, dentre outras coisas, que a formacao do professor indigena devera ser
pautada para atender as pedagogias indigenas (BRASIL, 1999).

A insercao da escola publica e gratuita para a educacdo basica em terra indigena no estado de
Minas Gerais data da década de 1990, a partir de um projeto da Secretaria de Estado da Educacao (SEE),
articulado com a Universidade Federal de Minas Gerais, a Fundacdo Nacional do indio e o Instituto
Estadual de Florestas (IEF), com a criacdo das Escolas Estaduais Indigenas (EEI) por meio do Programa
de Implantacdo das Escolas Indigenas de Minas Gerais (PIEI-MG) (PEREIRA, 2009; GOMES, 2006).

Até o ano de 1995, os professores que atuavam nessas escolas eram nao indigenas e ha relatos de
que esses ndo permaneciam até o fim do ano letivo, o que era prejudicial aos estudantes (ARAUJO, 2018).
Além disso, o fato de os professores ndo indigenas ndao comungarem da mesma cultura que os indigenas,
poderia inviabilizar a promog¢ao da interculturalidade educacional.

Além do curriculo regular, eram trabalhados temas como arte, cultura, uso do Territério, porém,
pelos proprios professores da escola. Somente apds o ano de 2007 é que se constituiu a figura do
professor de cultura, “[...] selecionado a partir de critérios construidos entre comunidades e escolas, sem
a intervencdo da SEE” (PEREIRA, 2013, p. 23).

Em 2015, criou-se a Coordenagao de Educac¢do Escolar Indigena, setor da SEE-MG responsavel
por:

[...] coordenar e executar todas as agdes necessirias a implementacdo do
atendimento escolar as comunidades indigenas e constituir instancias
interinstitucionais, [...] para acompanhar e assessorar as atividades a serem
desenvolvidas no ambito estadual tanto no que se refere a oferta de programas
de formacgdo de professores indigenas, visando sua qualificacdo e titulagdo,
quanto pela oferta da educacao escolar indigena (PAIVA, 2018, sp).

Atualmente, a Educacao Escolar Indigena no estado de Minas Gerais € orientada pela Lei n°® 22.445
(MINAS GERAIS, 2016), que dispoe sobre a sua organizagdo e pela Lei n°® 23.177, (MINAS GERAIS, 2018),
que a altera, instituindo em seu artigo 5 a categoria Escola Indigena. A Lei n°® 22.445/ 2016 regulamenta
e orienta a oferta da Educacao Escolar Indigena com base nos principios que ela deve: contribuir para a
afirmacdo dos indigenas como sujeitos de direitos; reconhecer a diversidade étnica e a cultura dos povos
e das comunidades indigenas; respeitar o autoconhecimento dos indigenas e suas comunidades;
reconhecer a centralidade do territério na afirma¢do da identidade comunitéria indigena; valorizar as
linguas maternas; respeitar os processos proprios de aprendizagem das comunidades indigenas; e, por
fim, possibilitar pleno acesso aos bens culturais (MINAS GERAIS, 2016, art. 2).

Além disso, a Lei estabelece os objetivos da Educacao Escolar Indigena em ambito estadual,
instituindo que ela deve valorizar as culturas indigenas localizadas no Estado e sua diversidade étnica e
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linguistica; fortalecer as praticas socioculturais das comunidades indigenas; salvaguardar as linguas
maternas dos povos indigenas, bem como suas variantes; afirmar as identidades étnicas peculiares a cada
povo indigena; valorizar os processos de produgao e transmissao dos conhecimentos peculiares a cada
comunidade indigena; proporcionar os meios de acesso e apropriacao da base nacional comum do
curriculo da educagdo basica; afirmar a centralidade do territério nos processos educativos; e,
finalmente, contribuir para o bem viver da comunidade indigena e para a preservacao de seu territério e
dos recursos nele existentes (MINAS GERAIS, 2016, art. 3).

Politicas de Educacao Especial e sua

interface com a Educacao Escolar Indigena

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) instituiu a educagdo como um direito social,
atribuindo ao Estado e a familia o dever de promové-la e incentiva-la em colaboragdo com a sociedade
para todos os individuos, incluindo os educandos da Educacao Especial e da Educacéo Escolar Indigena.

Para além da Constituicao, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional Lei n° 9.394 /1996
(BRASIL, 1996) encontra-se a caracterizagao da Educagao Especial em um capitulo exclusivo, em que ela
¢ compreendida como uma modalidade transversal a todas etapas e niveis de ensino, sendo realizada
preferencialmente, na rede regular de ensino com a oferta do Atendimento Educacional Especializado

(AEE) aos alunos definidos como seu ptblico-alvo?.

A Convencido Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, realizada pela ONU em
2007 e ratificada pelo Brasil somente em 2009 pelo Decreto Executivo n° 6.949 /2009, contribuiu para
as discussoes sobre a interface entre a Educacao Especial e a Educacgdo Escolar Indigena, pois, em seu
corpo, indica a preocupacao com o agravamento das discriminagdes contra pessoas com deficiéncia
devido a presenca de outras caracteristicas socialmente inferiorizadas, como “raca, cor, sexo, idioma,
religido, opinides politicas ou de outra natureza, origem nacional, étnica, nativa ou social, propriedade,
nascimento, idade ou outra condi¢ao” (BRASIL, 2009). Por isso, reconheceu que se deve promover e
proteger os direitos humanos de todas as pessoas com deficiéncia, principalmente, daquelas que
necessitam de maiores apoios como ¢ o caso das pessoas indigenas com deficiéncia.

Em decorréncia dessas discussoes, em 2008, a interface entre a Educacao Especial e Educacao
Escolar Indigena foi indicada na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008). Nela definiu-se a Educagdo Especial como modalidade de ensino
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades com disponibilizacdo de recursos e servicos para
realizacdo do atendimento educacional especializado, por alunos e professores devidamente orientados,
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008). Estabeleceu-se, sobretudo, em seu texto, o direito
a Educacdo Especial em interface com a Educacdo Escolar Indigena e outras modalidades:

A interface da educacio especial na educacéo indigena, do campo e quilombola
deve assegurar que o0s recursos, servicos e atendimento educacional
especializado estejam presentes nos projetos pedagogicos construidos com
base nas diferencas socioculturais desses grupos (BRASIL, 2008).

2 30 considerados publico-alvo da Educacao Especial aqueles com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacao (BRASIL, 2008).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educagdo Basica
(BRASIL, 2012) reconhecem, corroborando com diversos documentos nacionais e internacionais, a
educacio como um direito humano e social, e asseguram aos povos indigenas o direito a uma educagao
escolar diferenciada. Em relagao a Educacgao Especial, é reconhecida como uma modalidade de ensino
transversal e ¢ assegurada a oferta do Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2012, art.11).
Sobre o AEE, ele institui o dever desse atendimento de assegurar igualdade de condi¢des para acesso,
permanéncia e conclusdo com sucesso no processo de escolarizacio dos educandos que dele
necessitarem (BRASIL, 2012, art.11, inciso § 6°). Entretanto, segundo S4 (2015, p.118-119), no documento
“[...] nada consta sobre a apropriacdo do conhecimento que ¢ um fator decisivo para o aluno concluir
com sucesso o processo de escolarizacdo”.

Além disso, o documento atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade de assegurar
acessibilidade aos estudantes indigenas com deficiéncia “[...] por meio de prédios escolares,
equipamentos, mobilidrios, transporte escolar, recursos humanos e outros materiais adaptados as
necessidades desses estudantes” (BRASIL, 2012, art.11, inciso §2°).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Indigena na Educagdo Basica
apresentaram avancos, segundo Sa (2015, p.118), na identificacdo das necessidades educacionais especiais
em que se passou a considerar a opinido da familia, dos professores indigenas e das questoes culturais
junto ao “assessoramento técnico especializado e o apoio da equipe responsavel pela Educagao Especial
em parceria com as instancias administrativas da Educa¢do Escolar Indigena nos sistemas de ensino”
(BRASIL, 2012, art.11, §5°). S4 (2015, p.118) destaca a importancia desse processo de identificacao junto a
comunidade, pois “[...] a concepcdo de necessidade e/ou deficiéncia que eles tém, em alguns casos,
difere do conceito da sociedade nao indigena que ainda foca nos aspectos patologicos”.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005,/2014 com vigéncia de 10 anos,
institui em sua meta 4, ao tratar especificamente sobre a Educagdo Especial, o compromisso de:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Além disso, fixou-se que, ao longo do PNE, as salas de recursos multifuncionais devem ser
implantadas nas escolas indigenas contando com o fomento, acesso e a formacao continuada para
professores atuarem no AEE.

No contexto mineiro, a interface da Educacao Especial com a Educacao Escolar Indigena esta
presente na Resolugdo SEE n° 4.256 /2020, que estabelece as Diretrizes para normatizag¢do e organizagao
da Educacdo Especial na rede estadual de Ensino de Minas Gerais, reconhecendo a transversalidade da
modalidade em todos os niveis, anos de escolaridade e modalidade de ensino e orientando seu
atendimento aos estudantes com Deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas
Habilidades /Superdotacgdo, preferencialmente, na rede regular de ensino (MINAS GERAIS, 2020).

Na resolugdo assegurou-se aos estudantes publico-alvo da Educacado Especial (PAEE) o direito a
matricula em todos os niveis e modalidades de ensino, sendo a matricula de carater compulsorio, nao
havendo, assim, a possibilidade de negativa de vaga a esses estudantes (MINAS GERAIS, 2020). Institui-
se, como objetivo da Educac¢do Especial, a garantia do direito do PAEE ao acesso “as institui¢des escolares
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e ao curriculo, a permanéncia e percurso escolar e a uma escolarizagdo de qualidade, por meio da oferta
dos atendimentos educacionais especializados” (MINAS GERAIS, 2020, art. 4).

Entretanto, a interface da Educacao Especial com a Educagao Escolar Indigena ¢ citada exclusiva
e explicitamente no documento quando é garantido ao estudante indigena surdo, que pertenca a uma
populacao que possua lingua de sinais propria, o acompanhamento por um profissional apto a
estabelecer a medicacao comunicativa (MINAS GERAIS, 2020).

Verificamos que a interface da Educacao Especial com a Educagao Escolar Indigena esta presente
nas politicas nacionais e na estadual. Assim, na se¢@o a seguir apresentaremos um retrato dessa interface
no contexto do estado de Minas Gerais.

Retrato da interface da Educacao Especial com a

Educacao Escolar Indigena no Estado de Minas Gerais

No estado de Minas Gerais ha atualmente uma populagdo indigena estimada em 12 mil pessoas,
distribuidas em doze etnias indigenas espalhadas em 17 territorios. As etnias presentes no estado sdo:
Maxakali, Xakriaba, Krenak, Arana, Mukurin, Patax6, Patax6 ha-ha-hae, Catu-Awa-Arachas, Caxixo, Puris,

Xukuru-Kariri e Pankararu, pertencentes ao tronco linguistico Macro-Jé3,

Verifica-se a existéncia de um numero expressivo de pessoas indigenas no estado, por este motivo,
cabe investigar o cenario da Educacgdo Escolar Indigena. Na tabela 1 apresentaremos os dados referentes
as escolas indigenas no estado de Minas Gerais.

Tabela 1: Escolas indigenas no estado de Minas Gerais.

I Ano
Dependéncia

Administrativa

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Federal 0 0 0 1 0 2 1 0 0 0 0 0 0
Estadual 14 18 15 15 15 15 16 17 18 17 20 20 20
Municipal 1 1 1 1 3 1 0 2 1 0 0 2 1

Privada 0 10 14 5 2 0 3 1 1 0 0 2 8
TOTAL 15 29 30 22 20 18 20 20 20 17 20 24 29

Fonte: Elaboracdo propria com base no Censo Escolar da
Educacdo Basica: microdados, MEC/INEP (2008 a 2020).

3 Informacdes retiradas da pagina “Povos Indigenas no Brasil". Disponivel em:

https://pib.socioambiental.org/pt/Quadro_Geral_dos_Povos
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No decorrer do periodo analisado, percebemos um aumento de escolas indigenas no estado de
Minas Gerais, o acréscimo foi de 93,3% quando comparados os anos de 2008 a 2020.

A maior parte das escolas estd vinculada a dependéncia administrativa estadual, e também
encontramos uma concentracdo de escolas indigenas sob a incumbéncia administrativa privada,
principalmente nos anos de 2009, 2010 e 2020. Fato esse que merece investigacoes futuras, pois, de
acordo com a Constituicdo Federal (1988) e a LDB/1996 e a Lei n° 22.445/2016, que dispde sobre a
educacao escolar indigena no Estado de Minas Gerais, as escolas devem reconhecer a diversidade étnica
e cultural das comunidades indigenas, assim como a valorizacao das linguas maternas e o respeito aos
processos proprios de aprendizagem. Os documentos normativos recomendam ainda que os professores
e gestores das escolas indigenas devem ser da mesma comunidade indigena.

Na tabela 2 apresentam-se os dados sobre a localizacao em que se encontram as escolas indigenas
no Estado de Minas Gerais.

Tabela 2: Escolas indigenas por localiza¢do no Estado de Minas Gerais

Ano
Localizacdo
2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Urbana 1 13 14 6 5 2 4 1 2 0 1 5 10
Rural 14 16 16 16 15 16 16 19 18 17 19 19 19
TOTAL 15 29 30 22 20 18 20 20 20 17 20 24 29

Fonte: Elaboracdo propria com base no Censo Escolar da
Educacao Basica: microdados, MEC/INEP (2008 a 2020).

Existem escolas indigenas localizadas nas areas urbana e rural, entretanto, a maior concentracao,
em todos o0s anos, esta na zona rural. Destaca-se que, no periodo analisado, ocorreu variagao expressiva
no numero de escolas localizadas na area urbana. Na dltima década houve um decréscimo de escolas,
porém no ano de 2020 ocorreu um aumento, e, atualmente, o estado mineiro possui 10 escolas de
educacio indigena localizadas na area urbana. Um dos problemas da localizagao das escolas nas cidades
¢ a evasao escolar, pois, segundo estudo realizado por Sa (2015), grande parte dos alunos indigenas que
safam das aldeias para estudar na cidade acabava evadindo.

No que se refere as matriculas dos alunos indigenas, no periodo analisado, identificamos um
aumento de 42,02% quando comparados os anos de 2008 (3.262) a 2020 (4.698). Com relacido as
matriculas dos alunos indigenas publico da Educacao Especial, identificamos acréscimo expressivo,
como pode ser verificado na tabela 3:
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Tabela 3: Matriculas de alunos indigenas publico-alvo da Educacao Especial (PAEE).

Ano

PAEE

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
TEA 0 0 1 0 0 2 3 4 6 9 15 3 8
Def. Mdltipla 0 0 0 0 0 2 1 2 2 5 9 11 10
Def. Intelectual* 0 4 2 5 11 33 25 23 46 70 87 103 97
Def. Fisica 1 9 1 3 1 7 2 2 3 5 7 14 16
Def. auditiva 0 3 0 0 0 0 0 3 2 2 2 3 3
Surdez 1 1 3 3 2 2 3 3 3 3 4 4 5
Baixa visdo 2 3 3 0 0 4 1 2 2 2 5 4 5
Cegueira 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Altas hab. e/ sup. dot. 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0

TOTAL 4 20 10 11 14 51 36 39 65 96 130 142 144

Fonte: Elaboracdo prépria com base no Censo Escolar da
Educacdo Basica: microdados, MEC/INEP (2008 a 2020).

As matriculas dos alunos indigenas publico da Educagao Especial representaram, no ano de 2020,
3,06% do total geral das matriculas em escolas indigenas no estado de Minas Gerais.

Verificamos que as matriculas da Educacédo Especial aumentaram significativamente nas escolas
indigenas no periodo analisado. Quando comparados os anos de 2008 a 2020, identificamos um aumento
de 3.500%, ou seja, no ano de 2008 existiam quatro matriculas e em 2020, 144 matriculas. Estudo
realizado por Gongalves, Rahme e Rocha (2018) sobre a interface da Educacao Especial na Educac¢éo do
Campo no estado de Minas Gerais apontou que, no periodo de 2007 a 2017, as matriculas da Educagao
Especial em escolas no campo tiveram uma ampliacdo de 222,5% no periodo analisado, entretanto, o
aumento das matriculas de alunos da Educagdo Especial em escolas indigenas foi superior a média das
escolas do campo.

Com relacao a prevaléncia dos tipos de necessidades educacionais especiais, verificamos que a
deficiéncia intelectual é superior aos outros tipos. No ano de 2020, por exemplo, ela representou 67,3%
do total das matriculas de alunos com NEE nas escolas indigenas no estado de Minas Gerais, €, no
decorrer do periodo analisado, teve um acréscimo de 2.325%. Independentemente de onde esteja a
escola (terras indigenas ou ndo), a deficiéncia intelectual prevalece no cendrio brasileiro (Gdes, 2014).

Esse nimero elevado de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual nao poderia indicar
uma dificuldade da escola indigena em inserir os sujeitos que apresentam dificuldades de aprendizagem
e/ou linguisticas e /ou culturais nos seus processos educativos? Serd que esses diagnosticos estariam

* Os dados apresentados sobre a deficiéncia intelectual sdo a jungdo das deficiéncias mental e intelectual
apresentadas nos dados do censo escolar.
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contemplando a diversidade cultural e linguistica dos povos indigenas? A nosso ver essas sdo indagac¢oes
necessdrias para se refletir sobre a producdo/reproducdo da deficiéncia intelectual no contexto
indigena.

A deficiéncia fisica foi a segunda NEE com maior incidéncia nas escolas indigenas, uma vez que
apresentou um acréscimo de 15 matriculas no periodo analisado. A terceira foi o Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que engloba a Sindrome de Rett, a Sindrome de Asperger e o Transtorno Desintegrativo da
Infancia. Verificamos um crescimento continuo nas matriculas desse grupo a partir do ano de 2013 e um
decréscimo no ano de 2019, seguido de aumento no ano de 2020.

No que se refere as modalidades de ensino nas quais os estudantes indigenas da Educacao Especial
estao matriculados, elas sdo apresentadas na figura 1.

Figura 1: Matriculas da Educagdo Especial em escolas
indigenas por modalidade de ensino no estado de Minas Gerais
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Fonte: Elaboracdo propria com base no Censo Escolar da
Educacdo Basica: microdados, MEC/INEP (2008 a 2020).

Ao analisar os dados, verifica-se que a concentracdao das matriculas de estudantes indigenas da
Educacao Especial estd na modalidade regular. Na modalidade Educacdo Especial (escolas e classes
especiais) ndo foram identificadas matriculas, o que representa uma conquista diante da histdria de
segregacao e institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil. No caso da Educacao de Jovens
e Adultos (EJA), destinada para aquelas pessoas que nao tiveram a oportunidade de acesso a escolarizagao
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ou para aquelas que precisaram interromper suas trajetorias escolares, houve poucas matriculas no
periodo investigado.

Neste estudo também encontramos dados referentes a sala de atendimento especializado,
conhecida como sala de recursos multifuncionais ou sala de recursos para Atendimento Educacional
Especializado. Durante o periodo analisado, especificamente a partir do ano de 2012, comegaram a ser
implantadas salas para o AEE em escolas indigenas no estado de Minas Gerais. No ano de 2020, ultimo
disponibilizado pelo censo escolar até a conclusdo deste estudo, existiam trés salas de AEE para
atendimento dos 144 escolares indigenas publico-alvo da Educagdo Especial.

Cabe questionar como esta sendo oferecido esse tipo de servico para as escolas indigenas de Minas
Gerais, e se atende a todos os estudantes que dele necessitam. Ressalta-se que o atendimento
educacional especializado € um direito do estudante publico-alvo da Educacao Especial e a sua oferta,
responsabilidade do estado.

Algumas consideracoes

O direito a educagao escolar almejada por diferentes grupos sociais vem sendo lentamente
conquistado no Brasil. No caso da populacdo indigena com deficiéncia, no estado de Minas Gerais,
verificamos aumento do acesso as escolas regulares no periodo analisado, mas precisamos ampliar as
investigacoes para compreensao sobre a permanéncia e a apropriacdo do conhecimento desses alunos.

Identificamos, neste estudo, a existéncia de politicas estaduais destinadas a area da Educacio
Especial, entretanto, apenas uma discute de forma sucinta a interface da Educacido Especial com a
Educacao Escolar Indigena, e limita-se a area da surdez, especificamente a autorizacao da atuacao de
profissional intérprete nesse contexto, mas nao avanca nas discussOes para os outros tipos de
necessidades educacionais especiais nem para os servicos especializados dentro das escolas indigenas.

Para um aluno indigena com deficiéncia chegar a escola, nela permanecer e aprender precisam ser
garantidas inumeras e complexas condicoes, como o respeito a diversidade cultural e linguistica;
construcao de uma proposta de Educacao Especial com base nos anseios das comunidades indigenas;
formacao de professores indigenas para atuacdo na Educacdo Especial; acessibilidade por meio de
prédios escolares, transporte escolar, mobiliarios, materiais adaptados as necessidades especificas e
culturais dos alunos indigenas publico da Educacao Especial.

Precisamos discutir junto com as comunidades indigenas um projeto de educagao para alunos com
e sem deficiéncia que compreenda a educac¢ao escolar como formacao humana e defenda a escola como
direito humano fundamental, pois, de acordo com Paulo Freire (2000, p. 67), “Se a educacao sozinha nao
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”.
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PARTE 2

EDUCACAO ESPECIAL:
BALANCOS TENDENCIAIS




DOS “ANORMAES” AOS DEFICIENTES:
AS BASES DO PENSAMENTO SOBRE DEFICIENCIA
E A EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Sirleine Branddo de Souza

O texto apresenta e analisa a trajetéria dos conceitos sobre o alunado da educacdo especial
produzidos no Brasil no decorrer do século XX. As alteracoes e refinamentos surgidos em tal percurso
constituiram a base fundamental para o estabelecimento da educacdo especial, expressando, por um
lado, a luta simbolica travada no campo, e, por outro, indicando a estreita relacio entre o campo
académico-cientifico e as politicas educacionais - essas marcadas por transformacdes decorrentes de
determinados contextos histéricos.

Ha nos discursos produzidos a incorporagio, pelo campo académico, de uma nova perspectiva
internacional sobre a escolarizacdo de alunos com deficiéncia, calcada nas contribui¢cdes da produgio
cientifica, da inclusdo escolar desse alunado no ensino regular como a forma mais adequada de acesso a
cultura historicamente produzida.

Segundo seus propositores, a inclusao escolar pressupoe modificagdo substantiva na concepgao
de deficiéncia: de uma visio restrita sustentada quase que exclusivamente em suas limitagdes, para uma
perspectiva que, embora considere suas limitagdes, tem seu fundamento nas potencialidades desse
alunado - o que exige alteragoes estruturais e pedagogicas pautadas nas possibilidades de aprendizagem
da populacao da educacgao especial.

Desta forma, parece claro que as concepc¢oes tradicionais da deficiéncia - amparadas unicamente
nas limitagdes por ela causadas - deveriam sofrer modificacoes conceituais que levassem em
consideracao nao somente as limitagoes, mas as potencialidades.

Para realizar a discussdo proposta, foram selecionadas obras representativas de periodos
histdricos distintos, anteriores ao estabelecimento e consolidacdo de uma producdo no campo da
educacao especial, ocorrida a partir da década de 1990, cuja representatividade se faz por meio de artigos
veiculados em periédicos, muitos dos quais reconhecidos mundialmente. Esse periodo foi caracterizado
por Bueno e Ferreira (2011) como o corolério da trajetéria da educagdo especial como campo cientifico,
por meio da sua inser¢do como um dos eixos de expressivo numero de programas de pos-graduacao no
Brasil, pela organizagdo de uma entidade cientifica especifica (Associagcdo Brasileira de Pesquisadores em
Educacdo Especial- ABPEE) que, desde o seu inicio na década de 1990, se responsabilizou pela
organizacao de um dos periodicos brasileiros mais reconhecidos da area, a Revista Brasileira de Educacao
Especial.

A resenha e andlise do material aqui selecionado visam demonstrar o esforco intelectual de seus
autores em procurar conceituar, de forma mais precisa, a populagio com anormalidades que
prejudicavam sua escolaridade. A seguir, essa produgdo € apresentada na ordem cronolédgica de sua

publicacio:?

Ia selecao foi feita a partir da consulta ao material bibliografico constante da pesquisa O estado da arte da producao
académica em educacao especial, coordenada pelo Prof. Dr. José Geraldo Silveira Bueno, e que envolve a producao de
livros sobre educacao especial constante dos acervos das bibliotecas da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo -
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MAGALHAES, Basilio. Creancas anormaes de intelligencia: contribuicdo para o estudo desse complexo
problema scienttifico e social, cuja solugdo urgentemente reclamam, - a bem da infancia de agora e das
geragoes porvindouras, - os mais elevados interesses, materiaes, intellectuaes e moraes, da Patria Brasileira.
1913.

SOUZA PINTO, Norberto. A crianca retardatdria. 1954.2

RAMOS, Arthur. A creanga Problema. A hygiene mental na escola primaria. 1939.
ANTIPOFF, Helena. O desenvolvimento mental da crianca de Belo Horizonte. 2002.°
ANTIPOFF, Helena. Educacdo dos excepcionais. 2002,

ANTIPOFF, Helena. Educagdo dos excepcionais e sua integracdo na comunidade rural. 2002,

CAMPOS, Regina Helena de Freitas. Helena Antipoff: razdo e sensibilidade na psicologia e na

educacio. 2003.0

MACHADO, Maria Therezinha de Carvalho; ALMEIDA, Marlene Concetta de Oliveira. Ensinando
criangas excepcionais.1969.

MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Fundamentos da educagdo especial. 1982.

BUENO, José Geraldo Silveira. Educacdo especial brasileira: integracdo/segregacio do aluno
diferente. 1993.

A mais antiga obra encontrada, a de Basilio de Magalhies,” publicada em 1913, é exemplar na busca

por precisio.?

O autor tem como ponto de partida a critica da situacao brasileira no atendimento e cuidados
dessa populagdo em comparagdo com outros paises, deixando claro o quao atrasado estava o Brasil, assim
como sua aspiracao pessoal de que o pais se colocasse também na empreitada de auxiliar essas pessoas:
0s anormaes.

Iniciando com a constatagao de que no século XVIII “[...] os loucos eram tratados a tagante, como
si fossem animaes ferozes, ou a exorcismos, como possessos do demoénio [...]", (MAGALHAES, 1913, p. 13)
enaltecia o esfor¢o criado a partir do inicio do século XIX de se oferecer aos alienados uma assisténcia
menos mistica, ressaltando a contribui¢cdo de Itard e seu discipulo Séguin, concedendo a este dltimo o
titulo de “o apostolo das gentes dessa cruzada humanitaria” (MAGALHAES, 1913, p.14), por sua
importancia na elaborac¢do de métodos médico-pedagogicos.

A partir da critica aos termos utilizados no passado para designar essa populagio, o autor discorre
sobre as iniciativas de paises europeus e norte-americanos que se adiantaram no trato das questoes

PUCSP e Universidade de Sao Paulo - USP. A escolha do material publicado em livros se justifica por ser este o veiculo mais
utilizado até os anos de 1980, antes da criacao de periodicos da area. Destaca-se que, alem de servirem como obras de
referéncia das discussdes nos periodos distintos, também compdem fonte documental de analise.

2 Embora o exemplar utilizado para analise seja o da 32 edicao de 1954, ela foi escolhida exatamente por ter sua primeira
edicao em 1928.

3Obra publicada originalmente no Boletim n° 7 da Secretaria da Educacao e Saude Publica de Minas Gerais, em 1931.
4 Obra publicada originalmente no Boletim da Sociedade Pestalozzi do Brasil 29, Rio de Janeiro, 1955, pp. 29-34.

5 Obra originalmente publicada no Boletim da Sociedade Pestalozzi do Brasil. Rio de Janeiro, n° 30, 1966, pp.7-19.

6 A obra utilizada serviu de referéncia na analise do periodo compreendido entre 1929 e 1966.

7 Basilio de Magalhaes (1874-1957). Historiador, folclorista e professor. Escreveu obras como: “Biblioteca brasileira de
cultura: uma colecao de variedades ao alcance de todos"; “Expansao geografica do Brasil colonial’; “Quadros de historia
patria para uso das escolas”; “Viagem pelo Brasil: 1817-1820"; entre outras.

8 Cabe ressaltar que naquela época nao havia a nocao de “educacao especial’ como integrante do sistema de ensino e

voltada para alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacao, tal como estruturada oficialmente em nosso
Pais. Nesse sentido, os autores tratavam da “anormalidade especifica’, como, por exemplo Magalhaes, (1913), dos anormais
de inteligéncia e Tobias Leite (1877), dos surdos.
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referentes as criangas anormais, afirmando que foi na Suica a primeira ocorréncia de alteracao de termos,

fundamentada por questdes filosoficas’.

Para ele, no entanto, o mais indicado seria uma distingdo mais elaborada pela ciéncia, para
diferenciar os anormais dos atrasados. Os anormais seriam aqueles que “soffrem de um mal permanente
e incuravel”, embora essa situacado fosse passivel de algumas “modificacdes mais ou menos acentuadas”
(MAGALHAES, 1913, p. 29), enquanto os atrasados seriam os atingidos por alguma enfermidade passivel
de mudanca.

Para o autor, a distingdo seria importante na medida em que poderia excluir dessa designacao
genérica aqueles ditos falsos atrasados ou atrasados pedagogicos que, por outros motivos, nao
conseguiam acompanhar os normais na escola e que ndo necessitariam de uma educac¢ao especial, mas
“um influxo de ordem moral, por parte dos paes, tutores ou interessados, coadjuvando a ac¢do dos
mestres” (MAGALHAES, 1913, p. 29).

Estabelecia uma distin¢ao entre “[...] andmalos do entendimento por causas apenas de natureza
physica, ou, entdo, por causas somente psychicas, ou, finalmente, por causas physio-psychicas”
(MAGALHAES,1913, p. 30).

Essa distingdo levou o autor a afirmar que:

[...] os anormaes capazes de receber instruccdo literdria ainda podem ser
classificados conforme o grau que apresentam, de maior ou menor sujeicao a
disciplina da escola e consoante a modalidade que manifestam (MAGALHAES,
1913, p. 31).

Toda sua explanagio evidencia que a grande preocupacgao era a de estabelecer distin¢ao entre os
anormais e os atrasados, com o objetivo de classificar os sujeitos de acordo com suas limitagdes para
propor um ensino mais adequado, restringindo seu ambito aos problemas que afetam a mentalidade da
crianca e concentrando sua atencao nas anormalidades da inteligéncia.

A obra de Magalhaes foi publicada no momento em que no Brasil se iniciava o movimento para a
melhoria da qualidade do ensino - por exemplo, com a criagao dos laboratoérios de Psicologia no Rio de
Janeiro (Laboratério de Psicologia Pedagogica) em 1906, e em Sao Paulo (Laboratério de Pedagogia
Experimental) em 1913 (BUENO, 1993, p. 88).

Foi exatamente nessa fase inicial da Republica que houve uma modificagdo na denominag¢do dos
servicos de saude escolar, cujo 6rgao responsavel passou, em 1910, a se chamar Inspecdo Sanitaria
Escolar. No entanto, segundo Jannuzzi (1985, p. 32) “esses 6rgaos visavam sobretudo a higiene das escolas
e a inspec¢do geral de saude, ndo havendo nada explicito em relacao ao deficiente mental”.

Também nesse periodo foram instaladas algumas instituicoes escolares ligadas a hospitais
psiquiatricos, demonstrando a estreita relacao entre a drea da satde e a da educacao, ou ainda uma visao
médico-pedagogica, e que envolveram tanto profissionais da sadde como o médico psiquiatra Arthur
Ramos, quanto da educacdo como Norberto Souza Pinto, autores das duas proximas obras a serem
analisadas.

Segundo Jannuzzi (1985, p. 72), esse periodo foi marcado por reformas contraditérias que “de um
lado isentavam criangas com incapacidade fisica e mental desde que comprovada por profissional ou
pessoa idonea, de outro, previram escolas ou classes especiais para tais estudantes”.

? 0 autor refere-se a reforma de ensino implantada pelo Conselho de Estado do Cantao de Vaud.
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A segunda obra selecionada foi a de Norberto Souza Pinto'® “A infancia retardatdria”, cuja primeira
publicacdo ocorreu em 1928.

Sua caracterizacdao das criangas anormais reflete bem a preocupacdo que os intelectuais da
educacgao, no movimento renovador dos anos de 1930, tinham em relacao a necessidade de se organizar
as chamadas classes homogéneas, tendo como perspectiva a localizacdo do problema nas caracteristicas
dos alunos que mostravam inadaptagao aos processos de escolarizagao.

Nesse sentido, procura inicialmente estabelecer uma distin¢do entre a inadaptacado social de
criancas por causas diversas, daquelas causadas pela anormalidade mental:

“Criancas anormais”, ¢ a expressdo que se costuma dar a todas aquelas que se
encontram inadaptaveis ao meio social em o qual devem viver. Esta inadaptacao
acha-se ligada a varias causas. De um lado, pode-se apontar a existéncia de uma
incapacidade de adaptagdo, motivada por uma enfermidade fisica, lesoes
organicas, ou enfermidades de qualquer natureza, que impedem a crianca de se
tornar capaz de viver em harmonia com o meio.

[..]

Em outro campo se encontram crian¢as mentalmente anormais, isto ¢, as que
ndo se podem adaptar ao meio social, no qual sdo destinadas a viver, em virtude
de anomalias mentais de qualquer natureza, devido a falta de desenvolvimento
de sua mentalidade (SOUZA PINTO, 1954, p. 61).

Seguindo o que denominava preceitos da “pedagogia cientifica classica”, o autor visava estabelecer
diferenciacdo entre os anormais psiquicos, classificados como “de escola e de hospicio” (SOUZA PINTO,
1954, p. 32).

O foco central de suas preocupacgoes eram os anormais de escola, pois, segundo ele, os anormais
de hospicio concerniam ao campo médico-pedagdgico, classificando os primeiros em trés tipos: “os
retardados de inteligéncia, (arrierés), retardatarios ou débeis; os instaveis ou contumazes; os mistos, ao
mesmo tempo retardados e instaveis (SOUZA PINTO, 1954, p. 32).

Essa distincdo serviria apenas para distinguir os retardados de inteligéncia dos instdveis e
contumazes, pois ambos os grupos deveriam ser atendidos em ambiente escolar segregado, visto que sua
presenca na classe comum prejudicaria os que tinham condicoes de aprender.

Fica evidente que caberia a escola, por meio de uma pedagogia terapéutica, atender a esses alunos
separadamente dos normais, uma vez que “durante o desenvolvimento das faculdades mentais ha
possibilidades de se curar estes anormais, quando ndo se nota uma deficiéncia muito profunda” (SOUZA
PINTO, 1954, p. 64), pois “uma educagdo especial fisica, moral e intelectual, ¢ o melhor sistema de
prevencao contra os futuros atos delituosos das crian¢as anormais” (SOUZA PINTO, 1954, p. 37).

10 Norberto Souza Pinto (1895 - 1968) exerceu atividades no Instituto Sud Menucci para criangas anormais em Sao
Paulo, onde foi diretor e professor; orientador técnico-pedagodgico do Instituto Médico-Pedagogico da Vila Clementino em
Sao Paulo; diretor técnico e professor especializado em ensino de anormais na Escola Sanatério de Campinas, dirigente e
professor da Escola de Normais Pacheco e Silva, anexa ao Hospital Juqueri. Algumas de suas obras: “As criancas anormais

" ow

atraveés da psicopedologia”; “Introducao ao estudo das emocdes”.
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A terceira obra selecionada para analise foi a de Arthur Ramos™! “A creanca problema: A hygiene
mental na escola primaria”, publicada em 1939, periodo esse em que os servicos de higiene mental ja
estavam funcionando na deteccdo e tratamento das criangas que apresentavam baixo rendimento

escolar.?

Segundo ele, o Servico de Higiene Mental tinha papel de destaque, pois sua fun¢do era a de prevenir
e de corrigir desvios de toda natureza, o que parece ter favorecido a ampliacao do conjunto para uma
grande diversidade de alunos que apresentavam dificuldades na escola.

Assim, no contexto de criacdo e instalagdo desses servigos, principalmente Ramos (1939) afirmava
que um novo conceito havia entrado em cena, a “creanca problema”, em substitui¢ao ao termo pejorativo
e estreito de “creanca anormal”, “para indicar todos os casos de desajustamento caracterologico e de
conducta da creanca, ao seu lar, a escola e ao curriculo escolar” (RAMOS, 1939, p. xxi).

Para ele, o termo anormal passou a indicar uma gama enorme de tipos de conduta, que deveria ter
sido usada para designar aquelas criancas que apresentavam “defeitos constitucionais, hereditarios, ou
de causas varias que lhes produzissem um desequilibrio das fun¢des neuro-psychicas” [e que assim], “nao
poderiam ser [educadas] na escola comum” (RAMOS, 1939, p. xi).

Afirmava ainda que grande parte das criangcas denominadas criancas anormais eram apenas
criancas dificeis, “problemas, victimas de uma serie de circumstancias adversas” (RAMOS, 1939, p. xi), e
que a denominagdo anormal seria imprépria pois “[...] englobava o grosso das creancas que por varias
razoes nao podiam desempenhar os seus deveres de escolaridade, em parallelo com os outros
companheiros, os “normais” (RAMOS, 1939, p. xi), reconhecendo que muitas criangas classificadas como
anormais ndo possuiam nenhum tipo de anomalia mental, mas eram vitimas de causas externas.

Ramos (1939, p. 403) entdo indicava que a denominacdo deveria ser “crianca problema” para
designar:

[...] 0 escolar difficil, “cauda de classe”, a creanca inhibida em casa ou na escola,
amedrontada, timida, escorracada e desilludida, ou o menino turbulento, levado,
instavel, fujao, insubordinado, mentiroso e brigdao, portador de uma destas
multiplas falhas de personalidade e de comportamento, [e que] ndo sdo creancas
anormaes, no sentido estricto que consideramos este termo (RAMOS, 1939, p.
403).

Apontava a dificuldade de se estabelecer a diferenca entre o que devia ser considerado normal e o
que seria o anormal, destacando a sua relatividade, uma vez que sao conceitos assentados sob a ideia de
média ou ainda, de ajustamento social compondo uma variedade de elementos.

E interessante notar que o debate referente a conceituacio dessa populacio nio era uma questio
que acontecia somente no Brasil, pois muito se discutia sobre o tema em outras partes do mundo.

1 Arthur Ramos (1903-1949). Médico psiquiatra, psicologo social, etnologo, folclorista e antropologo brasileiro. Chefe do
Servico de Hygiene Mental do Departamento de Educacao do Rio de Janeiro.

1 Segundo Bueno (1993, p. 97), o0 servico de higiene mental foi inaugurado em 1933 no Rio de Janeiro e, em Sao Paulo,
em 1939.
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Foi nessa conjuntura que, a convite do governo de Minas Gerais, em 1929, Helena Antipoff’3 chegou
ao Brasil para participar da implantacio da Reforma Francisco Campos (1927-28) uma das mais
importantes iniciativas ocorridas no Brasil voltadas a educacdo e de apropriacdo da concepg¢do do
Movimento da Escola Nova. Ela assumiu a coordenagdo do Laboratoério de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento, bem como a fun¢do de professora da instituicao.

Assumiu também lideranc¢a na aplicagdo de testes de inteligéncia, com vistas a organizagdo das
classes homogéneas, que objetivavam selecionar e agrupar os alunos por niveis de competéncia
intelectual, embora, segundo ela, a inteligéncia revelada por meios desses testes,

[...] ¢ menos uma inteligéncia natural, (como o quis Binet), que uma inteligéncia
civilizada, mostrando, assim, que os testes se dirigem a natureza mental do
individuo polido pela agcdo da sociedade em que vive e desenvolvendo-se em
funcdo da experiéncia, que adquire com o tempo (ANTIPOFF, 1931 apud
CAMPOS, 2002, p. 85).

Foi nesse quadro que Antipoff (1931) definiu a “inteligéncia civilizada” como aquela que é educada
e constituida desenvolvendo-se por meio das experiéncias e das relagdes sociais vividas. Portanto, além
dos testes de inteligéncia empregados na selecao e classificacdo dos alunos - desde aqueles com uma
inteligéncia acima da média em comparacgdo com criancas da mesma idade, até os que apresentavam
inteligéncia abaixo da média - fazia-se necessario o acompanhamento de um conjunto de observacoes
sobre essas criangas pois somente o teste ndo seria suficiente.

Em decorréncia das investigagcdes realizadas no Laboratorio de Psicologia no inicio dos anos 1930,
segundo Campos (2010), foi possivel perceber um namero elevado de criancas que se afastavam dos
resultados considerados ideais e que estavam matriculadas nas escolas publicas de Belo Horizonte,
embora esses resultados parecessem demonstrar muito mais as condi¢des inadequadas de vida dessas
criancas, do que a sua inteligéncia.

Nessas circunstancias,

Antipoff introduz no léxico da psicologia o termo excepcional (em vez de
retardado) para se referir as criangas cujos resultados nos testes afastavam-se
da zona de normalidade, que se justificava, a seu ver, por evitar a estigmatizacgao,
e também por possibilitar a reversiao do distirbio por meio de medidas
psicopedagogicas adequadas (CAMPOS, 2003, p. 218).

Nesse mesmo periodo, Antipoff publicou uma obra junto com sua aluna Naytres Rezende, sobre
“ortopedia mental”, baseada nos estudos de Alfred Binet e Alice Descoeudres, incorporando das obras
desta dltima ndo s6 as propostas pedagdgicas, como também os assuntos referentes as alteracoes

13 Helena Antipoff (1892-1974). Psicologa e pedagoga russa. Pesquisadora e educadora da crianga com deficiéncia.

Foi uma educadora e dirigente de grande destaque, tanto no que se refere as politicas oficiais, quanto nas formas
alternativas de atendimento da populacao com deficiéncia, por meio da criacao da Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte,
que se disseminou pelo pais, com existéncia até os dias atuais. Entre suas obras destacam-se “Edouard Claparéde, Héléne

Antipoff: correspondance (1914-1940)"; “Fundamentos da educacao”; “O desenvolvimento mental das creancas de Bello
Horizonte: segundo alguns tests de intelligencia geral’, entre outras.
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terminolédgicas que estavam sendo discutidas na Franc¢a naquele periodo, ainda que Descoeudres tenha
sugerido a mudanca do termo anormal para retardado, e Antipoff tenha introduzido o termo excepcional,
com a finalidade de “evitar os efeitos estigmatizantes do rétulo negativo sobre seu futuro” (CAMPOS,
2010, p. 65).

A caracterizagdo de quem ¢ designado como excepcional pode ser verificada em um texto que
Antipoff escreveu em 1937, relativo aos objetivos do Instituto Pestalozzi, criado em 1935:

[...] assisténcia, tratamento e estudo da infincia excepcional, isto é, criangas
que, pela sua propria natureza ou pelas condi¢oes do meio que foram criadas
[...] acham-se, comparadas as demais criancas, sem 0 ajustamento necessario
para crescer sadias, fisica e moralmente na familia, na escola, na comunidade
(ANTIPOFF, 1937, p. 8, apud CAMPOS, 2010, p. 67).

Nao obstante a introdu¢dao de um novo termo na area, esse era compreendido pelos responsaveis
pela instituicdo de formas diferentes. Segundo Campos (2010, p. 68), alguns incluiam nessa defini¢cdo
“somente disturbios organicos, hereditarios, com severas consequéncias psicoldgicas”. Em conformidade
com a orientacdo de Antipoff, outros incluiam “anormalidade socialmente produzida por um sistema
escolar cujas exigéncias estavam acima das possibilidades das criangas comuns”. Nesse caso, a
imprecisdo relativa a terminologia mais adequada se fazia presente, visto que categorias de diferentes
tipos eram incorporadas a essa designacao por diferentes compreensdes - ora como problemas
organicos e psicoldgicos, ora como consequéncias socialmente criadas e disseminadas pela escola.

Embora houvesse certa preocupacado com a designacao do sujeito, percebe-se, no decorrer de sua
obra, que o termo anormal continuou a ser utilizado:

[...] a anormalidade mental, como certas formas de alienagdo mental, nao sao
conceitos absolutos e, sim, relativos. O que torna o individuo anormal é, por mais
das vezes, que ele ndo se ajeita as condi¢des de sua familia, de sua escola, de seu
emprego, enfim, da sociedade em que esta vivendo. E ndo se ajeita porque a sua
inteligéncia, o seu carater, as suas aptidoes ficam aquém ou além das exigéncias
que o dado meio lhe apresenta. O resultado é uma desadaptacdo permanente e
que se traduz ora por uma passividade deprimente, ora por uma agitacao
perturbadora, pelas atitudes anti-sociais, de brutalidade ou de revolta surda, ora
por outras manifestacdes doentias. No trabalho o seu rendimento é nulo; na
economia de um pais, ¢ um parasita” (ANTIPOFF, 1955, apud CAMPOS, 2002, p.
253).

Na medida em que a producio intelectual de Antipoff se distribuiu por mais de trés décadas, é
possivel verificar que sua caracteriza¢do da “anormalidade” foi se modificando, até chegar na década de
1960, quando a autora assim define o excepcional: “retardado mental, [...] bem dotado, [...]
sensorialmente deficitario, [...] defeituoso fisico ou, ainda, [0] que sofre desequilibrios emocionais e
desajustes sociais [...]" (ANTIPOFF, 1966 apud CAMPOS, 2002, p. 285), caracteriza¢do essa muito préxima
das oriundas de autores estadunidenses.

Em relacdo a conceituagdo da populacdo abrangida pela educacado especializada, a ordem
cronologica dos textos de Antipoff - que cobre o largo periodo entre os anos de 1930 e 1970 - evidencia
bem a busca de uma conceituagao mais adequada e menos estigmatizante que parece refletir o proprio
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movimento histérico dos estudos sobre educacdo especial no Brasil, do deslocamento de bases
eminentemente europeias para autores estadunidenses.
Foi nesse contexto que, em 1969, foi publicado o livro “Ensinando criangas excepcionais”, de Maria

Therezinha de Carvalho Machado* e Marlene Concetta de Oliveira Almeida,’®> em que a caracterizacio

e classificacdo atualizada da populacao da educacio especial - apenas esbogada por Antipoff - ficou

muito mais esmiucada, com evidente influéncia de autores estadunidenses?®.

Além disso, essa parece ser a primeira publicacdo do género de autoria de integrantes de setores
de educacgao especial criados nas Secretarias de Educac¢édo, em periodo anterior a criagdo do Centro
Nacional de Educacao Especial do Ministério da Educacao e Cultura (CENESP /MEC), setores esses que

comecavam a se disseminar no Brasil, também nos moldes dos servicos especializados dos EUA.”

As autoras definiam o excepcional como:

[...] o individuo que se desvia, fisica, social, emocional ou mentalmente da faixa
considerada como normal a ponto de necessitar de instrucdo ou cuidados
especiais, seja de forma temporaria, seja de forma permanente. Classificamos,
portanto, como excepcionais as criangas com problemas: intelectuais, de
percepcdo visual, sensoriais, fisicos, da voz, da palavra e da linguagem,
emocionais, da psicomotricidade, neuroldgicos e psiquidtricos (MACHADO;
ALMEIDA, 1969, p. 21).

Segundo as autoras, a caracterizagdo dessa populacdo apresentava grandes variagdes, tanto de um
pais para outro, quanto internamente a cada um deles, o que favoreceria a utilizagcao de termos distintos,
tais como “deficiente” ou “crianca com problema e inadaptada” (MACHADO; ALMEIDA, 1969, p. 21) e que,
segundo elas, sua substitui¢ao pelo novo termo permitiria uma caracteriza¢ao mais precisa da populacao
da educacéao especial.

Na produgao técnico-cientifica sobre educacao especial no Brasil, essa obra pode ser considerada
um divisor de dguas com relagcdo as concepgoes anteriores — cujos focos eram determinados tipos de
prejuizos que interfeririam na escolarizagdo dos alunos da educacao especial - passando a incorporar
um conjunto de outros problemas com interferéncia em seus processos de escolarizacdo, o que
aumentou sua amplitude.

Por outro lado, também parece evidenciar que essa ampliagdo do escopo da educacgdo especial
decorreu muito mais de transformacoes das formas organizacionais efetivadas pelos sistemas de ensino,
tendo em vista o atendimento de uma populacdo que apresentava dificuldades no processo de
escolarizacdo, do que da evolugdo da producgdo académico-cientifica sobre essa mesma populagao.

Todas as evidéncias mostram que, até os anos de 1950, cada um dos “problemas” constituia foco
especifico de preocupacdo, tanto do ponto de vista tedrico quanto de propostas e praticas educacionais.

14 Maria Therezinha de Carvalho Machado. Chefe da Secao de Ensino Especial do Estado da Guanabara.
15 Marlene Concetta de Oliveira Almeida. Coordenadora da Subsecao de Classes especiais de deficientes mentais.

16 5 primeira edicao original americana da obra de Samuel Kirk, Educating Excepcional Children, data de 1962, cuja
caracterizacao e classificacao € basicamente a mesma utilizada pelas autoras.

17 ale lembrar que James J. Gallagher, da Universidade da Carolina do Norte e David M. Jackson, Superintendente para
Pesquisas e Desenvolvimento da Superintendéncia da Educacao Publica em Springfield, Illinois, por meio da Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), assessoraram o Grupo de Trabalho instituido pelo Governo
Brasileiro em 1972 que redundou na criagcdo do CENESP. (RAFANTE, 2015).
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Assim € que nas obras de Magalhdes, Souza Pinto, Ramos e Antipoff, a discussdo sobre a crianga
anormal, retardatdria, problema tinha em comum o foco nos problemas cognitivos, e que a incorporagao
de outros problemas se deu no campo do comportamento. Tal fato revela a ampliacao de andlise das
interferéncias sociais no desenvolvimento infantil e o consequente desempenho escolar, mas nao
incorporaram outros quadros como as deficiéncias sensoérias e motoras, objeto de outros estudiosos.

Da mesma forma, os servigos educacionais especializados foram sendo criados separadamente
(servicos de higiene mental, escola para surdos, para cegos, etc.), cujas campanhas nacionais
implementadas no final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960 claramente evidenciavam essas
distingodes.

Destaca-se também que, naquele periodo, com excecdo da obra de Magalhaes, as demais sao
originarias de estudiosos que tinham atuacao regional na educagdo dos alunos anormais de inteligéncia,
visto que ainda ndo havia um érgao federal de educacgdo especial responsavel pela coordenacgdo de agoes
nacionais, como existe na atualidade. A coordenacao de acdes nacionais se iniciou na década de 1960
com a criagdo de setores especializados em algumas unidades da federagdo, consolidando-se
nacionalmente a partir de meados da década de 1970 com a criacdo do Centro Nacional de Educacao
Especial (CENESP), por meio do Decreto n. 72.425, de 3 de julho de 1973, que também extinguiu as antigas
campanhas.

Portanto, a criagdo desses servicos integrados reflete a influéncia de determinados estudos na sua
criacdo, bem como sua interferéncia na produ¢do académica e técnico-cientifica, o que mostra a relagao
entre as alteracoes terminoldgicas e conceituais e a influéncia no espago social, e vice-versa.

De acordo com Bueno (1993, p. 26-37), a incorporacao pela educacao especial brasileira de toda a
ampla gama de excepcionalidades como “disturbios e deficiéncias, [...] superdotados, que anteriormente
nao faziam parte de sua area de competéncia’, guarda estreita relacdo com a trajetdria da educacao
especial nos Estados Unidos.

Em 1982, portanto, ja no contexto no qual se preconiza “a expansdo e melhoria do atendimento aos
excepcionais” (BRASIL, 1973, s/p), foi publicado o livro “Fundamentos de Educacdo Especial” de Marcos

José da Silveira Mazzotta.'®
Na obra o autor aponta que dois conceitos - “normalidade” e “diferencas individuais” - estdo
sempre presentes na abordagem do atendimento ao excepcional:

[...] os padroes de comportamento convencionados como normais em uma
sociedade dependem, fundamentalmente, dos valores da sua cultura e que em
toda sociedade, por razoes as mais diversas, hd inumeras pessoas que nao
atendem apropriadamente as exigéncias estabelecidas para os seus membros.
Desta forma, ndo ¢ dificil compreender que os membros de cada sociedade serdo
considerados normais ou desviantes, em relacio as respostas que derem a tais
exigéncias [...] (MAZZOTTA, 1982, p. 1).

18 Marcos José da Silveira Mazzotta. Pedagogo e doutor pela Universidade de Sao Paulo - USP, iniciou sua trajetoria
como professor primario (1964-1971) da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo. Nessa mesma Secretaria, teve
atuacao relevante na educacao especial, inicialmente como assessor técnico da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas - CENP, de 1971 a 1976, tendo respondido pela direcao do Servico de Educacao Especial de 1976 a 1981. No
campo académico, foi professor associado da Faculdade de Educacao da USP, de 1983 a 1995, e professor titular de pos-
graduacao (mestrado e doutorado) da Universidade Presbiteriana Mackenzie, de 1998 a 2012.

64



Desse ponto de vista, os debates relativos a educacdo especial parecem ter incorporado
preocupagdes sobre a normalidade e anormalidade, padrdes de comportamento entendidos como
manifestacoes presentes nas relacoes estabelecidas com o outro e com o meio. Tais reflexdes demandam
diferencas na forma de lidar com o sujeito que foge aos padroes de normalidade, seja por meio de
tratamentos especificos e de reabilitacao, seja por meio da educagdo escolar que possui papel
fundamental na classificagdo e categorizagdo do sujeito com algum tipo de deficiéncia.

Mazzotta (1982) acrescenta que as diferencas individuais “tendem a se acentuar ou nao em funcao
das exigéncias naturais e sociais do meio, do grau de tolerancia, compreensdo ou aceitacao da sociedade
[...]" (MAZZOTTA, 1982, p. 2) e implicam concepgoes diversas, mas que possuem “um ponto comum [que]
¢ areferéncia ao desvio da média, da normalidade ou da norma” (MAZZOTTA, 1982, p. 8).

Por outro lado, distingue “excepcionalidade” de “deficiéncia”, na medida em que

[...] os termos superdotado, deficiente fisico, desajustado social, deficiente
mental tém a sua significacdo propria em relagdo a determinadas situagoes e,
por isso, ndo devem ser identificados com o termo excepcional, que indica
objetivamente uma condicao do individuo face aos servigos educacionais, ou,
mais particularmente, aos servicos escolares (MAZZOTTA, 1982, pp. 8-9).

Como corolario dessa linha de argumentacdo, embora considere que “qualquer condi¢do se
converte numa deficiéncia se causa problema a pessoa portadora dessa condicao” (MAZZOTTA, 1982, p.
14), restringe o uso do termo deficiéncia:

Sao as diferencas consideradas prejudiciais, em relacao ao modo como a pessoa
interatua com seu ambiente, que se identificam como deficiéncias. Em um
sentido mais restrito, consideram-se deficiéncias os impedimentos visuais,
auditivos, mentais e motores [...] (MAZZOTTA, 1982, p.14).

Verifica-se que sua linha de argumentacgdo parece ampliar a acao da educacao especial para além
das deficiéncias, na medida em que inclui a excepcionalidade como campo da educagio especial:

Sao considerados excepcionais os educandos que, em razao de desvios
acentuados, de ordem fisica, intelectual, emocional ou sociocultural,
apresentam necessidades educacionais que, para serem adequadamente
atendidas, requerem auxilios ou servicos especiais de educacao (MAZZOTTA,
1982, p. 9).

Vale destacar que, a partir de meados dos anos de 1980, surge no Brasil uma literatura critica,
iniciada com a obra de Jannuzzi (1985) sobre o campo da educacio especial. Essa novidade implicou,
entre outras coisas, em uma revisdo acerca da populacao da educacado especial. Assim, selecionou-se

uma obra representativa da discussdo daquele momento, incluida nesta contextualizacdo: o livro
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Educagdo especial brasileira: integracio /segregacio do aluno diferente, de José Geraldo Silveira Bueno?,

publicada em 1993.

Inicialmente, o autor procura se contrapor a producdo académica sobre educacdo especial,
expressa fundamentalmente por literatura americana traduzida em nosso pais, classificada por ele como
a-historica, na medida em que a literatura traz conceituacoes abstratas sobre a excepcionalidade, e que
nao leva em consideragdo sua constituicdo efetiva como fendmeno social.

Nesse sentido, afirma que

[..] sob o manto da excepcionalidade sdo incluidos individuos com
caracteristicas as mais variadas, cujo ponto fundamental é o desvio da norma,
ndo a norma abstrata, que determina a esséncia a-historica da espécie humana,
mas a norma construida pelos homens nas suas relagoes sociais (BUENO, 1993, p.
49, grifo do autor).

Para ele, portanto, essa caracterizagdo da excepcionalidade corresponde a perspectiva instaurada
por Durkheim, porque considera apenas as “[...] caracteristicas desviantes da individualidade abstrata
determinada pela média” (BUENO, 1993, p. 46) e o que distingue o estado normal do patolédgico € a
frequéncia e o grau com que ocorre.

Para tanto, recupera dados estadunidenses sobre a populagdo atendida pelos servigos de educacao
especial naquele pais, evidenciando que a ampliacio das matriculas ndo se deveu simplesmente a
absorc¢do de alunos ndo atendidos em épocas passadas, mas a ampliacdo do alunado, mantendo intima
relacdo com o fracasso escolar.

Assim é que, com base nos dados apresentados por Kirk & Gallagher, mostra que em 1958 os
chamados distarbios de aprendizagem nem eram considerados como do alunado da educagao especial,

mas que, 20 anos apoés, ndo sé foram incluidos como assumiram o primeiro lugar nas estatisticas com

quase um milhdo de alunos,?® (BUENO, 1993, p. 32) ao qual ele alia 4 ampliacio das oportunidades
educacionais naquele pais, oriundas dos movimentos sociais, especialmente da populagdo negra em luta
pelos direitos civis, e que acabaram redundando na “patologizaciao da pobreza”.

Como consequéncia dessa perspectiva, as mudancas terminologicas nao refletem somente a busca
de precisdo, mas expressam a ampliacdo da educacdo especial, que na sua origem absorvia deficiéncias
evidentes, especialmente a surdez e a cegueira, e que,

[...] foi incorporando populacdo com ‘deficiéncias e disturbios’ cada vez mais
proximos da normalidade determinada por uma ‘abordagem cientifica’ que se
pretende ‘neutra e objetiva’ culminando com o envolvimento dos que nao tém
quaisquer evidéncias de desvio dessa mesma ‘normalidade média’ (BUENO, 1993,
p. 80).

19 José Geraldo Silveira Bueno, pedagogo com Doutorado pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo -
PUCSP, ¢ professor titular dessa mesma instituicao, e cuja tese de doutorado foi transformada no livro ora em analise, com
reconhecimento nacional expresso por mais de 600 citagcdes no Google Académico.

20 para se ter uma nogao do significado politico desse crescimento, por exemplo basta cotejar o aumento das
matriculas de alunos com deficiéncia auditiva que, no mesmo periodo, passou de 19.000 para 37.000 alunos.
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Assim, contrapondo-se as vertentes que relacionam as mudancas conceituais somente a busca de
maior precisido ou diminuicdo da pejoratividade, conclui que essa ampliacdo reflete “[...] o processo de
participacdo/ exclusdo do estrato mais baixo da classe trabalhadora, que o termo excepcional passa a ser
utilizado” (BUENO, 1993, p. 39). Continua dizendo que “o que esta em jogo nao ¢ a defini¢ao de qual tipo
de problema ou disttrbio faz ou ndo parte do universo da excepcionalidade, [...] mas o préprio conceito,
da forma como tem sido estabelecido até hoje” (BUENO, 1993, p.51).

Como conclusao de sua abordagem, este autor afirma que:

A excepcionalidade, enquanto conceito, no entanto, tal como qualquer
conhecimento sobre os fendmenos sociais, nao é um fato predeterminado nem
se situa acima das relagdes sociais porque, como fendmeno social, foi construido
pela prépria acdo do homem, estando sempre e necessariamente carregado de
um sentido ideoldgico (BUENO, 1993, p. 31).

Pode-se perceber nesta anilise da trajetoria do conceito sobre o alunado da educacao especial,
produzida no Brasil no decorrer do século XX, alteracdes e refinamentos apontando modificagio
substantiva na concepcao de deficiéncia que constituiram a base fundamental para o estabelecimento
da educacao especial. Tais modificagoes foram e sdo resultados de tensdes, rupturas e continuidades no
campo.

Consideracoes Finais

Pretendeu-se mostrar, neste artigo, o percurso historico da conceituacdao do campo da educacao
especial que acompanha os problemas do rendimento escolar. Essa educacao nasce da preocupag¢ao com
o fracasso escolar. Na sociedade industrial moderna, a educagao dos surdos e cegos foi criada por meio
de internatos (partia-se do principio de que eles ndo aprenderiam na escola regular), por isso, pode-se
considerar que a origem da educacdo especial como sistema se inicia com o baixo rendimento dos alunos,
e que somente nos anos pés-guerra € que vai se constituindo como subsistema integrado de ensino.

Essa literatura evidenciou que um dos pontos centrais para a constituicao do campo académico da
educacao especial foi a busca por uma precisao cada vez mais acentuada na classificacdo e caracterizacao
do alunado da educacdo especial.

Tal dinamica é expressdo do proprio movimento pelo qual a sociedade passa em determinados
momentos histéricos e que marcam também a forma como o proprio conhecimento se constitui, na
medida em que ndo esta separado da realidade que o cerca. Assim, as interferéncias do plano social e
politico marcam o campo da educagado especial e vice-versa, o que ndo quer dizer que tais interferéncias
se deem de forma linear e sem tensionamentos.

Se essa literatura procurava determinar com maior precisao o ambito da educacao especial, sem
colocar em xeque sua relacao com os processos educacionais altamente seletivos da escola brasileira, a
partir dos anos 1980 os estudos nesse campo comecgaram a analisar criticamente as diferentes funcoes
da educacao especial no pais, culminando numa verdadeira revisdo da literatura especializada na qual
predominavam criticas referentes a instituicao da educacao especial, bem como do alunado abarcado
por ela.
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Assim, podemos criar a seguinte linha do tempo: em meados do século XIX e inicio do XX
(1850/1930), a educacao era feita de forma segregada para os deficientes auditivos e visuais; houve nesse
periodo o inicio da preocupagao com o baixo rendimento escolar (fracasso escolar e niveis de
inteligéncia), tal qual se pode observar por meio das obras de Magalhaes (1913), Ramos (1939) e Souza
Pinto (1954).

Nos anos de 1930 a 1980, ocorreu a institucionaliza¢ao da educag¢do especial com a criacao de setor
educacional; ocorreu também a preocupagdo com a caracteriza¢do da populacdo (entre deficiéncias
intrinsecas e socioculturais), iniciando-se com Antipoff (como expressdo da passagem da perspectiva
anterior para a moderna), seguindo com Machado e Almeida (1969) e culminando com Mazzotta (1982).

Nos anos de 1980 e 1990, surgiu no Brasil uma literatura critica sobre o campo da educacio
especial, implicando a revisao da sua populacdo, bem como a proépria instituicio da identidade da
educacao especial - o que pode ser evidenciado por meio da obra de Bueno (1993).

Finalmente, esta revisdo da literatura especializada — abarcando praticamente todo o século XX —
espelha as divergéncias e disputas teoricas que foram constituindo o campo da educacao especial. Mais
do que isso, pretendeu evidenciar a estreita relacio entre a producdo académico-cientifica e a
organizacao politica como caracteristica inalienavel entre ambas.

Assim, se é verdade que a producdo dos especialistas acaba por influir (mais ou menos) na
efetivacao de politicas, nao se pode considerar que a reciproca é verdadeira, sem que se efetue juizo de
valor sobre sua adequacado, mas como uma relacao inerente e constitutiva de ambos os campos.

Se a partir dos anos de 1970 a ampliacdo da abrangéncia da educacgdo especial evidencia o papel
que ela ocupou em relagdo ao fracasso escolar, essa mesma situagdo propiciou o tensionamento do
ensino especializado segregado, que redundou nas politicas de integracdo de alunos com deficiéncia ao
ensino regular.

Por outro lado, se as politicas de integracao tinham como fundamento a visdo estreita de superacao
da segregacao por meio do trabalho exclusivo para diminuir os prejuizos causados por deficiéncia, essas
mesmas politicas propiciaram o surgimento de criticas a essa perspectiva — que imputava unicamente as
caracteristicas do alunado as suas dificuldades escolares e cuja expressdo mais evidente era a do sistema
de cascata, colocando a possibilidade de inclusao escolar mais proxima ou distante da escola comum,
tendo como base o grau de deficiéncia. Tais orientacoes redundaram nas proposicoes de politicas de
inclusdo escolar, em que as politicas educacionais e a organizacdo escolar sdo colocadas em xeque,
visando sua transformacao para possibilitar a incorporacdo de todos aos processos regulares de
escolarizacao.

Finalmente, pode-se afirmar que, se a inclusao escolar pressupde modificacdo substantiva na
concepcao de deficiéncia, exigindo alteragdes estruturais e pedagogicas pautadas nas possibilidades de
aprendizagem desta populagdo, vale considerar que as discussdes devem ser ampliadas para os aspectos
sociais da deficiéncia - especialmente os relacionados as questdes de classe, raca e género como
constituintes do campo de investigacao da educacao especial, uma vez que, evidencia-se a permanéncia
das bases bioldgicas e psicologicas, como se fossem suficientes para o aprofundamento do conhecimento
sobre a educacao especial.

68



Referéncias Bibliograficas

ANTIPOFF, Helena. O desenvolvimento mental da crianca de Belo Horizonte. In: CAMPOS,
Regina Helena de Freitas. (org.). Helena Antipoff: textos escolhidos. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo; Brasilia: Conselho Federal de Psicologia, 2002. p. 83-125.

ANTIPOFF, Helena. Educagdo dos excepcionais. In: CAMPOS, Regina Helena de Freitas. (org.).
Helena Antipoff: textos escolhidos. Sdo Paulo: Casa do Psicologo; Brasilia: Conselho Federal de
Psicologia, 2002. p. 253-256.

ANTIPOFF, Helena. Educacido dos excepcionais e sua integracao na comunidade rural. In:
CAMPOS, Regina Helena de Freitas. (org.). Helena Antipoff: textos escolhidos. Sdo Paulo: Casa
do Psicologo; Brasilia: Conselho Federal de Psicologia, 2002. p. 285-291.

BRASIL. Decreto n° 72.425, de 03 de julho de 1973. Cria o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) e da outras providéncias. Disponivel em: http://www2.camara.leg.br. Acesso em: 16
de out. 2017.

BUENO, José Geraldo Silveira. Educacao especial brasileira: integracao/segregacdo do aluno
diferente. Sao Paulo: EDUC, 1993.

CAMPOS, Regina Helena de Freitas. Helena Antipoff: razdo e sensibilidade na psicologia e na
educacdo. Estudos avancados, Sdo Paulo, v.17 n. 49, p. 209-231, set/dez. 2003.

CAMPOS, Regina Helena de Freitas. Helena Antipoff. Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco,
Massangana, 2010.

JANNUZZI, Gilberta. A luta pela educacao do deficiente mental no Brasil. Sio Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1985.

MACHADO, Maria Therezinha de Carvalho; ALMEIDA, Marlene Concetta de Oliveira. Ensinando
criancas excepcionais. Rio de Janeiro: Livraria José Olympio Editora, 1969.

MAGALHAES, Basilio. Creancas anormaes de intelligencia: contribuicio para o estudo desse
complexo problema scienttifico e social, cuja solu¢do urgentemente reclamam, - a bem da
infancia de agora e das geracgdes porvindouras, - os mais elevados interesses, materiaes,
intellectuaes e moraes, da Patria Brasileira. Rio de Janeiro: Typ. do Jornal do Commercio de
Rodrigues & C, 1913.

MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Fundamentos da educacao especial. Sao Paulo: Livraria
Pioneira Editora, 1982.

RAMOS, Arthur. A creanca Problema: A hygiene mental na escola primaria. Sdao Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1939.

SOUZA PINTO, Norberto. A crianca retardataria. 3. ed. Rio de Janeiro: Editora DIG, 1954.

69



ANALISE DE DADOS A PARTIR
DE BALANCOS TENDENCIAIS:
O QUE AS PESQUISAS ACADEMICAS REALIZADAS AO
LONGO DOS ANOS PODEM NOS ENSINAR SOBRE O ENSINO
DA LINGUA PORTUGUESA ESCRITA NA EDUCACAO DE SURDOS?

Geane Izabel Bento Botarelli

O inicio: de educadora a pesquisadora

Minha trajetoria, de educadora a pesquisadora, nao ¢ diferente da maioria dos docentes que
chegam ao universo académico. As inquietacdes que suscitam em nossa pratica sdo, em si, elementos
diversos que poderiam se transformar em um objeto de pesquisa.

Nesse processo, nao ha dissociacdo entre a pessoa, a professora e a pesquisadora, e isso fica mais
significativo e evidente apds desenvolver toda uma pesquisa tendo como referencial teérico Raymond
Williams e seu entendimento de cultura.

H4 mais de duas décadas dedico-me ao ensino da lingua portuguesa, sendo que a maior parte da
vida lecionei para alunos ouvintes. Aprender nossa lingua na modalidade escrita ¢ de grande relevancia
para qualquer pessoa, pois vivemos em uma sociedade letrada, com placas, avisos, cartazes, livros,
revistas, internet, entre outros. Esse aprendizado possibilita o acesso a cultura, histéria e conhecimentos,
registrados em livros, por exemplo. Espera-se que uma pessoa letrada consiga desenvolver,
principalmente, autonomia, para escolher, criticar, analisar o contexto em que esta inserida.

Porém, no inicio dos anos 2010 fui desafiada a trabalhar a disciplina Comunicacdo Oral e Escrita
para alunos surdos de um curso profissionalizante. Geralmente, a lingua materna dos surdos ¢ a LIBRAS
- Lingua Brasileira de Sinais - e o Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, especifica em seu artigo
15 que “(...) o ensino de Libras e o ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda
lingua, para alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva dialdégica, funcional e
instrumental” (BRASIL, 2005). A Lei n. 10.436 /2002, que foi regulamentada por esse decreto, € precisa ao
estabelecer, no paragrafo unico de seu artigo 4°, que a “Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS nao podera
substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa” (BRASIL, 2002). Nesse sentido, fica evidente que a
legislacdo atual determina que o aprendizado de LIBRAS ndo exclui o da Lingua Portuguesa. Todavia, a
realidade no meio educacional é um contingente de pessoas surdas com pouco dominio da modalidade
escrita do portugués. Inquietada pelo desafio de ensinar portugués para alunos surdos, fui pesquisar a
respeito.

A primeira questdo que se apresenta é: Como os pesquisadores entendem a surdez no Brasil?

Ao iniciar esse levantamento, encontram-se pelo menos duas vertentes de pensamentos: Autores
como Skliar (1997) e Quadros & Karnopp (2004) defendem que nao existe deficiéncia, mas sim diferenca
entre surdos e ouvintes. Defendem ainda a existéncia de uma comunidade e uma identidade proprias dos
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surdos. Além disso, os surdos seriam submetidos ao ouvintismo, ou seja, a opressao que os ouvintes
submetem os surdos, impondo-lhes a cultura e habitos peculiares aos ouvintes.

Ja uma outra vertente, defendida por Bueno (1998), reflete até que ponto € legitimo afirmar a
existéncia da comunidade e identidade dos surdos de forma distinta dos ouvintes, considerando que
ouvintes e surdos partilham da mesma sociedade. Este autor ainda se propoe a discutir o que se diz a
respeito da cultura e identidade dos surdos sob diferentes visdes: a perspectiva multicultural da cultura

surda, a visdo histérica da situacdo social do individuo surdo e a relacio surdez-normalidade.! Nesse
sentido, aponta que a surdez ndo pode obscurecer outros aspectos peculiares as pessoas, tais como
classe social, cor, género, aspectos esses que estariam relacionados também a inclusdo/exclusio e
opressao na sociedade.

Bueno (1998) ainda argumenta que, do ponto de vista das diferencas culturais, € até interessante
considerar o surdo como minoria, todavia, tratar a surdez como mera diferenca ¢ eufemizar o patologico,
esconder a deficiéncia. Essa ideia de minoria dominada por maioria dominante nao pode ser confundida
com a de outros grupos minoritarios. Por essa razao, o autor esclarece:

Qualquer iniciativa de intervencao para homogeneizar diferencas, como, por
exemplo, o embranquecimento das populagdes negras, ou a eliminacdo de
caracteristicas como a homossexualidade ou os olhos "puxados" das etnias
orientais, no meu modo de entender, devem ser combatidas, pois representam
uma visdo "arianista" incompativel com as diferencas e com a construgao da
democracia. Isto, entretanto, ndo se estende a outros casos, COmMO OS
patoldgicos, porque se houver possibilidade de evitar o seu advento, isto &, se
houver formas de prevenir sua incidéncia ou de se solucionar este mal, isso deve
ser feito.

Essa distingdo entre a diferenca e a doencga/deficiéncia ndo pode ser
considerada, por nds estudiosos, como meramente retdrica, pois é conceitual,
portanto, tedrica, e quanto mais solidamente enfrentada, mais nos oferece
possibilidades de densidade em nossas analises (que, redundantemente,
queiramos ou nao, sdo tedricas).

Em sintese, a perda auditiva existe. Ndo ¢ meramente uma invencdo dos
ouvintes em relacao aos surdos. Se ela passar a ser considerada como uma mera
diferenca, qualquer acdo contra sua incidéncia deverd ser combatida, se
quisermos manter uma postura coerentemente democratica. Se, de alguma
forma, concordarmos com formas para sua prevencgao ou erradicagao, apesar de
qualquer discurso, ela sera considerada como mal a ser evitado (BUENO, 1998,
p. 10-11).

Pensar na surdez e buscar entendé-la pressupoe a reflexdo acerca da comunicacao, a qual ocorre
por diversos meios, entre eles, a lingua em wuso, a interacdo. Considerando a abordagem
sociointeracionista discursiva, a qual se baseia em Vigotski (2001), Bakhtin (1986), Bronckart (2003), Luria
(2001) entre outros, os atos verbais sdo constituidos socialmente por meio da interagdo entre os
interlocutores. Aspectos relacionados a cultura, sociedade, valores, entre outros constituem e sao

1Ha outras pesquisas nessa linha. Entre elas, podem ser citadas as de Mendonca (2007) e Pereira (2011).
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constituidos na linguagem, realizam-na e nela se realizam, em um processo dialético constante. Dessa
forma, é impossivel pensar a lingua e a linguagem sem os contextos todos que nelas interagem.

Pesquisar “pesquisas” que tratem de linguagem ja é um desafio metalinguistico em si: trata-se de
um campo fértil pois, ao buscar as dissertacoes de mestrado e teses de doutorado, ndo ha apenas
informacgdes a respeito do tema estudado: ¢ possivel mapear determinadas tendéncias regionais,
institucionais, autorais, de orientacao, tempo. Mais do que informagdes sobre o ensino-aprendizagem
do portugués escrito para surdos, é possivel, talvez, elaborar algumas inferéncias que ajudem a entender
as tensoes existentes no campo da surdez e expor e compreender alguns porqués dessas tensoes.

A metapesquisa: pesquisando o que se pesquisa...

Em 2014, conclui mestrado com uma pesquisa de cunho quantiqualitativo, na qual se produziu um
balanco bibliografico exaustivo sobre o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa para surdos em sua
modalidade escrita, por meio de uma das fontes mais ricas de trabalhos académicos do Pais, o Banco de
Teses da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), que retine os dados de
identificacdo e resumos de todas as dissertagoes e teses, de todas as areas de conhecimento, defendidas

no Pais, de 1987 a 20112,

Canadrio (1996) explica que um objeto social ndo € necessariamente um objeto cientifico. Esse autor
afirma que a construcao de um objeto de estudo € intrinseca a cada processo de investigacdo. O autor
argumenta que muitas vezes os pesquisadores acreditam existir uma correspondéncia direta entre o
mundo da realidade objetiva e o mundo dos objetos tedricos conceituais, sendo que essa situagao €
nomeada por ele como “realismo ingénuo”.

Apoiando-me em Canario (1996), pretendi conhecer e analisar como os pesquisadores, que estdo
inseridos em programas de pos-graduagao dentro de universidades, em determinado contexto de espaco
e tempo, constroem a visao a respeito do ensino da lingua portuguesa para surdos.

A anélise consistiu na coleta de informac¢des e alimentag¢ao de um banco de dados a partir da leitura
dos resumos das teses de doutorado e dissertacoes de mestrado publicados no site da CAPES.

As tendéncias dos trabalhos académicos sobre

ensino-aprendizagem do portugués escrito para surdos

A andlise consistiu na alimentacdo de um banco de dados a partir dos resumos publicados no Banco
de Teses da CAPES no periodo de 1987 a 2010. Esses resumos foram acessados no ano de 2012. Com a
utilizacdo de software de tratamento estatistico, foram construidos quadros, graficos e tabelas com as
informacoes obtidas por meio da leitura dos resumos das teses e dissertacoes.

O objeto de estudos ndo pretendeu responder quem sdo os surdos, tampouco como € o ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa oferecido a eles. Buscou-se conhecer e analisar como os

2A pesquisa completa esta disponivel em https.//tede2.pucsp.br/handle/handle/10439.
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pesquisadores, que estdo inseridos em programas de pos-graduacao dentro de universidades brasileiras,
em determinado contexto de espaco e tempo, constroem a visdo a respeito do ensino da escrita para
surdos.

A pesquisa teve orientagao metodologica quantiqualitativa. Essa escolha também nao se deu ao
acaso. Verifica-se a pouca incidéncia de pesquisas quantitativas nas ciéncias humanas e de maneira mais
predominante, na educacdo, talvez por haver receio quanto a natureza positivista que muitas vezes se
relacionou a essa metodologia. Todavia, ndo se pode desprezar a incidéncia maior ou menor de um
aspecto, pois a quantidade também pode ser um dado a ser interpretado qualitativamente. Neste trabalho
foi essa a tentativa: buscar informacdes relacionadas a quantidade para analisa-las exaustivamente, de
forma a buscar a compreensao dos porqués de algo acontecer em maior ou menor frequéncia.

O trabalho se inseriu no projeto macro da pesquisa Balanco tendencial das dissertacoes e teses
brasileiras sobre educagdo de surdos (1987/2011), coordenado pelo Professor Dr. José Geraldo Silveira
Bueno, o qual ¢ subproduto de pesquisa interinstitucional empreendida pelo Grupo de Pesquisas
Instituicdo Escolar e prdtica Pedagdgica, do Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacao: Historia,
Politica, Sociedade, da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo - PUC-SP e do Grupo de Pesquisa
Nticleo de Atuacgdo Interdisciplinar em Audigdo, Linguagem e Educacdo — NAIALE, Da Universidade Federal
de Sao Paulo - UNIFESP.

Para a selecdo do material, utilizou-se a busca pelos descritores surdo, deficiente auditivo, escola e
escolarizagdo, de acordo com as seguintes combinagoes e obtendo o seguinte resultado:

Tabela 1: Palavras-chave selecionadas e
resultado da busca no Banco de Teses da CAPES

Palavras-chave Resultados
Surdo escola 359
Surdo educacgao 395
Surdo escolarizacdo 054
Deficiente auditivo escola 088
Deficiente auditivo educagdo 090
Deficiente auditivo escolarizacdo 009
Total 995

Fonte: Tabela criada pela autora a partir dos dados
disponiveis no Banco de Tese da CAPES (2012).

O procedimento utilizado na busca foi o de “todas as palavras” O total de resumos localizados a
partir desses descritores chegou a 995 produgdes. Todavia, apoés a supressdo das duplicatas,
considerando que uma mesma produgao poderia utilizar as mesmas palavras-chave, e da eliminacao de
trabalhos, que no momento da leitura dos resumos, varios deles foram descartados por nao se referirem
ao tema educacdo de surdos. Chegou-se a quantidade de 643 pesquisas.
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Foi realizada uma selecdo de indicadores considerados relevantes, os quais compdem o protocolo
de pesquisa:

Quadro 1: Indicadores do protocolo de pesquisa

1. NuUmero da Ficha

2. Instituicdo de defesa

3. Instancia administrativa

4, Unidade da Federagao

5. Regido

6. Programa de Pés-Graduagdo
7. Ano de defesa

8. Grau de titulagao

9. Orientador

10. Tipo de escolarizacdo

11. Educacao especial

12. Outras modalidades de ensino
13. Nivel de Ensino

14. Série

15. Componente curricular

16. Campo Tematico

17. Campo Tematico - Outro - Especificar
18. Escrita

19. Linguagem/Lingua

20. Termo utilizado

21. Campo empirico

22. Abrangéncia geografica

23. Abrangéncia histérica

24, Orientacdo metodolégica
25. Abordagem de pesquisa

26. Tipo de pesquisa

27. Procedimentos de coleta

28. Fontes dos dados

29. Base teorica

30. Fonte tedrica

Quadro 1: Elaborado pela autora
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Uma leitura detalhada de cada um dos resumos foi realizada, buscando alimentar o banco de dados.
Buscou-se a informacdo explicita, mas em alguns casos foram utilizadas inferéncias para coletar a
informacao. Todavia, quando ndo foi possivel ter a certeza da informacdo, essa foi assinalada “nado
especificada”.

O item 18 - Escrita norteou a selecdo das pesquisas sobre surdos que tiveram como tema o ensino-
aprendizagem de portugués escrito. O corpus deste trabalho conta com 136 resumos, mas em alguns
momentos recorri a totalidade de 643 producgdes voltadas aos estudos gerais dos surdos. A partir disso,
foram elaborados quadros e tabelas tanto da totalidade quanto apenas da escrita. Os quadros e tabelas
sintetizardo as informacodes coletadas dos resumos. Neste artigo foram selecionadas algumas
informacoes analisadas, todavia, a andlise completa pode ser encontrada na dissertacdo de mestrado ja
citada.

Com a intencao de responder a pergunta: quem, quando, onde e como tem-se investigado o ensino-
aprendizagem da lingua escrita para surdos nas produgoes académicas brasileiras?, a andlise que
constituiu o balango tendencial foi dividido em quatro partes:

1. Quando e quem investiga

Foi necessario agrupar esses dois aspectos — quando e quem - considerando o entrecruzamento
existente entre ambos. Quando se busca o sujeito que investiga, ele esta diretamente inserido em um
contexto temporal.

Na dissertacdo de mestrado foram elaboradas 8 tabelas e 1 grafico sobre esse aspecto. Na medida
em que nao se pode considerar dissertacdes e teses como a expressao mais avancada de um determinado
campo, 0 que nos interessa aqui € analisar a autoria institucional dessas producoes, como expressao de
suas tendéncias, na medida em que foram defendidas em instituicoes e programas de pos-graduacao
especificos, em determinadas épocas e em espacos geograficos distintos bem como foram orientadas
por pesquisadores reconhecidos. Os sujeitos que escreveram suas dissertacoes e teses tiveram as mais
diferentes influéncias: o programa e a Universidade em que estudaram; os professores que para eles
lecionaram; o orientador que conduziu a elaboragdo do trabalho académico; o tempo em que aconteceu;
todos os fatores sociais, histéricos e culturais daquele periodo. Por esses aspectos, reforca-se aqui a ideia
de que um trabalho académico é uma expressio cultural inica de um determinado momento histérico.

Devido a limitacdo para exploragdo mais aprofundada em um artigo, optei aqui por analisar os
aspectos de uma das tabelas, A tabela 2, a seguir, analisa a quantidade e distribuicdo de pesquisas sobre
surdez e lingua escrita nas unidades federativas do Brasil. Por meio de sua observagao e analise € possivel
perceber varios aspectos.
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Tabela 23 - Distribuicio da producdo sobre surdez e lingua escrita por unidade da federacio (1987/2010)

Unidade N° % Consolidado
Sao Paulo 53 39,0 53
Rio Grande do Sul 18 13,2
Rio de Janeiro 16 11,8 47
Distrito Federal 13 9,6
Pernambuco 6 4,4
Santa Catarina 6 4,4
Parana 4 2,9
27
Ceara 4 29
Minas gerais 4 2,0
Bahia 3 2,2
Espirito Santo 2 1,5
Paraiba 2 1.5
Rio Grande do Norte 1 0,7
Mato Grosso do Sul 1 0,7 9
Mato Grosso 1 0,7
Amazonas 1 0,7
Para 1 0,7
TOTAL 136 100 136

Fonte: Tabela criada pela autora a partir dos dados disponiveis no Banco de Tese da CAPES (2012).

Chama atencdo a quantidade de pesquisas realizadas no estado de Sao Paulo, pois o estado,
sozinho, detém 39% (47 trabalhos) de todas as pesquisas realizadas sobre a escrita dos surdos no pafs.
Isso se justifica devido a grande concentracdo de programas de pos-graduacdo nessa unidade da
federacao, por contar com Institutos de Ensino Superior - IES com tradi¢dao na area da surdez, como a
PUC/SP, UFSCar e UNICAMP.

Em seguida, aparecem as seguintes Unidades Federativas: Rio Grande do Sul (regido Sul); Rio de
Janeiro (regido Sudeste) e Distrito Federal (regiao Centro Oeste). Esses trés estados, de regides distintas,
detém juntos 34,6% dos trabalhos académicos realizados sobre esse assunto, indice inferior ao estado de
Sao Paulo analisado isoladamente. Se nos dois estados a justificativa de uma producao relativamente
significativa pode ser considerada, ndo se pode afirmar esse mesmo aspecto em relacdo a capital federal,
pois aqui a Universidade de Brasilia (localizada no Distrito Federal) foi a responsavel pela totalidade da
producao. A producao das instituicoes do segundo bloco, com incidéncia entre 3 e 6 trabalhos (27 no
total), estd distribuida entre trés estados do sul-sudeste e trés do Nordeste, o que pode estar

expressando um incremento da produgao sobre lingua escrita e surdez nessa ultima regiao.

3 Na pesquisa de mestrado esta € a tabela 8.
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Nas IES das demais Unidades Federativas, cuja incidéncia foi de um ou dois trabalhos no periodo,
com excecao do Espirito Santo, todas as demais estio fora do eixo sul-sudeste, sendo que, na regido
Norte ndo ha representatividade dos estados do Acre, Rondonia, Amap4, Tocantins e Roraima, existindo
apenas uma pesquisa realizada no estado do Amazonas e outra no estado do Para.

Embora com distribui¢do mais larga, a regido Nordeste tem representatividade dessa tematica de
pesquisa nos estados de Pernambuco (6), Ceara (4), Bahia (3), Paraiba (2) e Rio Grande do Norte (1),
enquanto os estados do Maranhao, Piaui, Alagoas e Sergipe nao possuem nenhuma pesquisa sobre a
escrita de pessoas surdas.

Esses dados todos refletem a distribuicio dos Programas de Pos-Graduagdo no pais. Nao foi
possivel obter dados quantos pesquisadores migram de um estado para outro a fim de realizar sua
pesquisa, em programa de maior afinidade com seu objeto de estudo, todavia, essa ¢ uma possibilidade a
ndo ser descartada. Também existem Instituicdes que ndo possuem oferta de todas as tematicas de
pesquisa.

2. O que se investiga

Um dos aspectos discutidos nas pesquisas sobre surdos refere-se a utilizagdo dos termos surdo,
deficiente auditivo ou até o uso de ambos. Nos 136 resumos das pesquisas analisados, foram encontrados
os termos de acordo com a Tabela 3:

Tabela 3: Distribuicdo da producao sobre surdez e lingua escrita por termo utilizado (1987/2010)

Termo N° %

Surdo 121 89,0
Deficiente Auditivo 9 7,0
Ambos 6 4,0
TOTAL 136 100

Fonte: Tabela criada pela autora a partir dos dados disponiveis no Banco de Tese da CAPES (2012).

Ao buscar entender O que investiga percebe-se a predominancia da utilizagdo do termo surdo em
relacdo a expressao deficiente auditivo. Esse termo vai sendo incorporado nas pesquisas com maior
incidéncia ao longo dos anos, conforme parece haver certa incorporacdo da perspectiva
socioantropologica. Cabe aqui retornar a Canario (1996), para distinguirmos o sujeito social concreto (o
que ndo tem possibilidades de audicao) e o sujeito construido pela pesquisa, que expressa diferentes
perspectivas sobre ele: o fato de serem denominados como surdos ou deficientes auditivos demonstra
que sao objetos de investigacao distintos.
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3. Como investiga

Em uma pesquisa académica, ¢ extremamente relevante a escolha da orientacdo metodologica e
da abordagem de pesquisa adotadas para o tratamento de dados obtidos. Por essa razdo, verificamos
esses aspectos. A Tabela 4 mostra a orientacdo metodologica escolhida pelos pesquisadores.

Tabela 4: Distribuicdo da producdo sobre surdez e lingua escrita por orientacdo metodoldgica (1987/2010)

Orientacao metodolégica Ne° %

Qualitativa 126 92,5
Quantitativo-qualitativa 9 6,6
Quantitativa 1 0,9
TOTAL 136 100

Fonte: Tabela criada pela autora a partir dos dados disponiveis no Banco de Teses da CAPES (2012).

Observa-se a grande incidéncia da escolha pela pesquisa qualitativa (92,5%), o que é um fato
observado na maioria dos trabalhos na drea nas Ciéncias Humanas, conforme outros estudos que tiveram
valores aproximados (OLIVEIRA, 2012).

Sobre esse assunto, Raymond Williams (1992) traz uma reflexdo interessante:

A analise do conteudo € muitas vezes criticada por seus achados “meramente
quantitativos”; seus dados, porém, embora o mais das vezes exija interpretacao
ulterior, sdo essenciais para qualquer sociologia desenvolvida da cultura
(WILLIAMS, 1992, p. 18).

Vale refletir sobre a escassez de estudos quantitativos e quantitativos-qualitativos (juntos chegam
a 7,5%, do valor total). Muitos sdo os documentos e relatorios que lidam com dados para explicar
fendmenos e estudos, utilizados tanto pelos 6rgaos publicos como por instituicoes (SAEB, CENSO etc.).
Analisar, por exemplo, os dados estatisticos do INEP permitiriam uma perspectiva interessante a
respeito, por exemplo, dos resultados do SAEB que nao sido explorados.

A Tabela 5, a seguir, traz informacoes acerca da base teorica explicitada pelos pesquisadores em
seus resumos académicos.
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Tabela 5: Base tedrica da producdo
sobre surdez e lingua escrita (1987/2010)

Base Tebrica N°
Nao Especificado 104
Histérico Cultural 14
Interacionismo 6
Letramento 4
Construtivismo 3
Linguistica Aplicada 3
Sociointeracionismo 3
Estudos Culturais 2
Andlise do Discurso 1
Cooperativismo 1
Estruturalista Funcionalista 1
Estudos Surdos 1
Etnomatematica 1
Fenomenologia 1
Funcionalista 1
Numeramento 1
P&s-Estruturalista 1
Psicolinguistica 1
Psicologia Cognitiva 1
Semibtica 1
Socioantropologica 1
Teoria Critica 1
Teoria Pés-Colonial 1

Fonte: Tabela criada pela autora a partir dos dados
disponiveis no Banco de Teses da CAPES (2012).
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Fica evidenciada a polarizacao de base tedrica ou até certa confusdao desse conceito. Em alguns
trabalhos, foram citadas varias bases, mas a grande maioria (101) nio mencionou essa informacao.

Por se tratar de trabalho cientifico, essa informac¢do é fundamental. Evidentemente, por tratarmos
de pesquisas de pos-graduados Stricto Sensu essa informacao surge no trabalho completo, todavia, a sua
auséncia nos resumos, que sdo a parte publica do Banco de Teses da CAPES, causa no minimo estranheza.

Também, quanto a fonte tedrica, nao foram encontrados em 67% dos trabalhos qualquer mencao
aos autores que embasaram teoricamente a pesquisa. Dos outros 33% em que ha explicitamente
mencionado esse autor, percebe-se variagcdo e dispersao. Excecoes sao feitas para Vigotski, que foi citado
como fonte em 12 pesquisas e Bakhtin, que foi escolhido como fonte tedrica em 9 trabalhos. Vale destacar
que esses dois autores sao referéncias em estudos de linguagem e interacao comunicativa, o que justifica
sua presenca nos resumos lidos.

De certa forma, ao tentar entender o que € (e o que ndo €) investigado, confrontam-nos com as
escolhas do pesquisador.

Ao verificar o aspecto Como investiga, pode-se verificar que prevalece a escolha pelas pesquisas
qualitativas e de campo. Entretanto, o que mais chamou a atencdo foi a auséncia de informacoes
mencionadas, demonstrando que os pesquisadores tém maior preocupacdo com a andlise dos dados do
que com o referencial tedrico e a metodologia empregada para isso.

4. O dito e o nao-dito nos resumos académicos

Ao ler os resumos, percebeu-se que muitas informacoes definidas no protocolo de pesquisa ndo
eram ali encontradas. Esse fato suscitou o questionamento do que é dito e o que nao € dito em um resumo
académico, pois esse género discursivo ¢ normatizado pela ABNT. Por essa razdo, tendo como apoio
tedrico a Analise do Discurso, foram analisados alguns aspectos ditos ou nao, relacionados a pesquisas
académicas em si e ao foco do ensino do portugués escrito para surdos.

Isso suscitou uma inquietagdo, pois a auséncia de uma informacdo também é uma maneira de
comunicar algo. Podemos considerar que a auséncia de informagao se caracteriza pelo siléncio. Segundo
Orlandi (2008, p. 1). “ao tratar o siléncio de forma a inclui-lo na perspectiva analitica do discurso, nao
pensamos o siléncio mistico, nem o siléncio empirico, mas o siléncio que tem sua materialidade definida
pela relacdo estabelecida entre dizer e nao dizer”. E, pois, nesse sentido, que se pretende realizar a
analise de alguns resumos: a materialidade do dito e o nao-dito.

Se analisarmos o percurso de elaboracdo de uma pesquisa académica, provavelmente o resumo €
uma das ultimas etapas a ser realizada, pois é necessario que a pesquisa inteira esteja concluida para que
se possa resumi-la. Esse aspecto ndo pode ser desprezado, pois, embora o autor tenha todo o material
para realizar o resumo, esse também costuma estar cansado e com pouco tempo para executar um bom
trabalho de resumo. Todavia, o “esquecimento” de algo - de forma consciente ou nao - também pode ser
considerado uma fonte de informacoes.

Percebeu-se que entre os aspectos “ditos” estavam contemplados elementos de quem e quando
pesquisa. No entanto, quando tentamos identificar o que e como € investigado ha diversos aspectos nao-
ditos. Chama atencao a quantidade de pesquisas que nao citou a base teorica (76,4%) e que nao indicou
a fonte teorica (67%), pois esses aspectos embasam e direcionam o olhar do pesquisador em um trabalho
académico.

Ou seja, grande parte dos sujeitos das investigacdes voltadas para a relacao lingua escrita-surdez,
foram construidos pelos pesquisadores sem que a escolha metodoldgica e teorica fosse claramente
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determinada, o que parece ainda corroborar com os achados de Warde (1993, p. 72) quando afirmava que
as dissertacoes e teses analisadas em seu balanco sobre a producgdo global da area de educacéo,
compreendendo o periodo de 1982 a 1991, indicavam “o manejo amadoristico dos complexos
procedimentos nelas implicados e a derivacao de resultados cientificos e sociais pouco relevantes”

Neste momento, cabe recorrer a Williams (1980, 1992), base fundamental para a realizacao da
pesquisa, desde a sustentacdo para perguntas que, a primeira vista, parecem irrelevantes, mas que podem
ser adequadamente tratadas, até a escolha dos critérios para elaboragcdo de procedimentos de coleta e
andlise dos dados e, consequentemente, para a elaboracdo de inferéncias pautadas na relacio entre os
dados empiricos e a base tedrica declarada.

Consideracoes Finais

O objetivo primordial desta pesquisa bibliografica foi o de realizar um balan¢o tendencial sobre o
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa escrita para surdos. Tal objetivo justifica-se pela importancia
do conhecimento da lingua escrita por parte dos individuos - surdos ou ouvintes - considerando a
insercao de todos em uma sociedade letrada, na qual os conhecimentos, os saberes institucionalizados,
o lazer, a informacdo, entre outros aspectos, sdo transmitidos a seus membros por meio da escrita.

Do quando, quem, o que e como foram construidas narrativas académicas, as quais espelham como
determinado tema tem sido tratado e quais as tendéncias na construcao dos distintos objetos de pesquisa
sobre a relagdo lingua escrita-surdez.

E importante frisar a importancia da realizacio de balancos tendenciais, os quais possibilitam
mapear e compreender aspectos ocorridos no passado para interpretacdo do presente e tomada de
decisoes no futuro. Sem a compreensdo de tudo que tem sido feito sobre determinado assunto nas
pesquisas académicas, possivelmente perde-se a oportunidade de explorar mais adequadamente e com
maior direcionamento os resultados de pesquisas ja obtidos nas mais diferentes areas.

Quando iniciei no campo das pesquisas, tinha uma inquietacao: encontrar procedimentos e
estratégias adequadas para ensinar a lingua portuguesa para meus alunos surdos, jovens em sua maioria
e frequentadores de curso profissionalizante. Admito que essa inquietacdo ndo se “aquietou”. Pelo
contrario, ao conhecer o quanto pesquisadores tentam, da mesma forma, entender e buscar suas
respostas, percebo que tenho hoje ainda mais perguntas e mais inquietacdes, mas tenho mais
ferramentas para compreender alguns fendmenos e ir a minha busca com mais seguranca. A seguranga
de nao saber, mas de compreender que a busca pela resposta ja €, de certa forma, a propria resposta.
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EDUCACAO, PSICOLOGIA E SAUDE:
A CARACTERIZAGCAO DA DEFICIENCIA
INTELECTUAL A PARTIR DE NARRATIVAS CIENTIFICAS

Pamela Carolina Martins Tezzele

Este artigo ¢ um recorte da tese intitulada A produgdo académica sobre deficiéncia intelectual: um
balango das teses defendidas entre 1993 e 2015, apresentada pela autora, em 2017, ao PEPG: Educacao,
historia, politica e sociedade da (PUC - SP). A pesquisa em questao teve por objetivos principais tragcar
um panorama do cendrio e das tendéncias da produgdo sobre deficiéncia intelectual (DI) por meio de um
balanco tendencial de teses, bem como identificar e analisar as diferentes concepc¢oes sobre a deficiéncia
intelectual, expressas pelas caracterizagdes elaboradas pelos autores dessas teses, envolvendo trés areas
de conhecimento: Educacdo, Saude e Psicologia. Serviram de fonte de dados as teses de doutorado
produzidas nas universidades federais e estaduais das regidoes Sul e Sudeste do Brasil, regioes que
abarcam universidades com producoes expressivas na area e programas tradicionais, cujas producoes
encontram-se em repositorios de acesso aberto.

Quanto ao foco na deficiéncia intelectual, a mesma parece representar o “grande no” tedrico-
pratico da area e assume numeros significativos em relacao a escolarizacao de alunos com deficiéncia,
como mostra Goes (2014), em seu estudo que relacionou o aumento da populacdo em idade escolar (de
0 a 17 anos) com o ndmero de matriculas na educagao basica, destacando dados referentes as matriculas
de alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e com Deficiéncia Intelectual. Segundo ele, a
partir de 2009, ha um decréscimo de 5% nas matriculas totais e, em contrapartida, hA um aumento
constante das matriculas de alunos com NEE, sendo que, no final do periodo analisado, 66% destas
matriculas eram de alunos considerados deficientes intelectuais (Goes, 2014, p. 86).

Esses numeros ndao podem ser considerados apenas como uma expressdo da ampliacdo de
oportunidades educacionais para essa populacao (o que parece ser verdade), mas também demonstram
que muitos alunos, antes nado identificados como deficientes intelectuais, agora o sao - sendo que a
grande maioria esta na faixa dos denominados deficientes intelectuais leves. Ndao menos inquietantes sdo
as discussdes que se debrucam sobre os instrumentos e procedimentos de caracterizacdo dessa
populacdo, que ecoam no seu atendimento clinico e educacional, os quais sdo pouco precisos, tal como
afirma Mindrisz (1994).

Nessa linha, Bridi e Baptista (2012), que também se voltaram para a producao cientifica brasileira
na area da educacio especial, com énfase na deficiéncia mental, no periodo de 2000 a 2010, destacaram
a arbitrariedade como elemento presente nos processos de identificacdo e diagndstico dos sujeitos com
indicios de deficiéncia mental e evidenciaram o carater que definem como “tendencialmente subjetivo e
polissémico” do processo avaliativo.

Quanto a opgao terminolodgica aqui utilizada, entende- se que um termo designativo de sujeito, em
voga, e 0 movimento entre a hegemonia e o seu desuso, também sao elementos importantes no que tange
a caracterizacido dos individuos.

Sobre a “deficiéncia intelectual”, Veltrone e Mendes (2012) explicam que o Brasil tem adotado a
terminologia preconizada pela American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
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(AAIDD), que defende a mudanca de terminologia de retardo mental para deficiéncia intelectual, tanto
no que tange a terminologia quanto as respectivas recomendacgdes para a identificacdo de pessoas com
deficiéncia intelectual, condicao que, segundo elas, caracteriza-se por limita¢des significativas, tanto no
funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, expresso em habilidades conceituais,
sociais e praticas, que se origina antes da idade dos 18 anos.

Sobre o mesmo assunto, Sassaki (2004, p.1) explica que a substituicao de deficiéncia mental para
intelectual passou a predominar, quando o termo foi oficialmente adotado na redagdo da Declaracao de
Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (2001), fruto de evento que reuniu a Organiza¢do Pan-Americana
da Sadde e a Organizagdo Mundial da Saude (do qual o Brasil também participou), mas explica que a
expressao ja vinha ganhando forcas desde 1995.

Esse autor diz ainda que, desde a década de 1980, o termo que vinha sendo utilizado era "deficiéncia
mental" e que ele concorda com a sua substituicdo por "deficiéncia intelectual’, por acreditar ser mais
coerente com o “fendmeno propriamente dito” (Sassaki, 2004), por se referir ao funcionamento do
intelecto especificamente e ndo ao funcionamento da mente como um todo.

Bueno (2011) discute, entre outras coisas, o universo ao qual a Educacado Especial se direciona. Ele
examina a vigéncia de termos designativos dos sujeitos que, considerados “fora dos padrdes”, necessitam
de processos especiais de educagdo, apontando, inclusive, que “excepcional”, naquela época, substituiu
outros termos, como por exemplo, prejudicado ou diminuido.

Ele analisa o conceito de excepcionalidade sob duas perspectivas: a diminui¢ao da carga pejorativa
que o novo termo apresentou e a maior precisao conceitual alcancada (p. 35), sem perder de vista que a
formacao e a transformacao de conceitos acompanham o movimento das relagdes sociais historicamente
determinadas (p. 40).

Bueno (2011, p. 49) discute o uso do termo ao mesmo tempo em que tece criticas a apropriacao de
um conceito que desloca o problema de rendimento escolar e a “inadequagio” para o individuo (p. 49), o
que traz como consequéncia a aposta na educacdo especial como Unico meio de superacdo de
dificuldades, fato que o autor considera um duplo processo de segregacao, tendo em vista que ser
excepcional - sem uma escolarizacdo efetiva e progressiva - contribui para a nao incorporagao social
desses sujeitos. Para ressaltar a importancia de se pensar o uso de um termo designativo como parte de
um contexto soécio-histoérico, isto €, em relacdo as praticas e valores vigentes, ele diz:

E dentro desse contexto histérico, quando se intensifica o processo de
participacdo/exclusdo das camadas populares, que o termo excepcional passa a
ser utilizado. Nesse sentido, por mais paradoxal que possa parecer, ele contém
tanta precisdo conceitual quanto seus antecessores, nao porque possua em si,
maior clareza, mas porque reproduz, dentro do seu raio de a¢ao, o processo mais
amplo de participagdao - exclusdo a que sdo submetidos os membros das
camadas populares (BUENO, 2011, p. 50).

Embora o termo escolhido seja mais preciso, a caracterizacao da deficiéncia intelectual nao se
restringe somente a esse aspecto, na medida em que diferentes perspectivas tedricas - distintas e até
mesmo antagonicas - produziram distintas concepgoes tanto sobre a relacao normal e patologica, quanto
sobre a inteligéncia e, em consequéncia, a deficiéncia intelectual.

Pode-se afirmar com seguranca que existem dificuldades humanas que sdo consequéncias de
condi¢des organicas - como a cegueira, mutilagdes, a surdez e deficiéncias fisicas - que a priori sao

impedimentos para a realizacdo plena de atividades, mas que se materializam na relacdo com o meio. Ou
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seja, as limitagoes especificas das diferentes deficiéncias so se expressam a partir das exigéncias que o
meio social lhes impoe.

Nesse sentido, Bueno (2011, p. 53) esclarece que tais peculiaridades nao sdo universais e nem
mesmo um estado frequente na condi¢ao das pessoas, isto €, sao quadros patoldgicos cuja origem esta
intimamente ligada ao paradigma da “doen¢a” e que o ser humano - em busca de entendé-la para fins de
intervencdo junto ao doente - vem, continuamente no processo historico, procurando explicar os
mecanismos que a produzem, gerando diversas concep¢oes do que € “doenga” atraves dos tempos. Ou
seja, a procura constante das distin¢gdes entre o normal e o patologico geraram e geram perspectivas
diferenciadas de acordo com as bases tedricas que as sustentam.

Pareceu fundamental recuperar contribuicoes de determinadas disciplinas académicas (biologia,
psicologia e ciéncias sociais) sobre a relacdo entre normal/patolégico e entre normalidade e desvio
social, como base para a caracterizagio da deficiéncia intelectual. A deficiéncia intelectual se prende ao
fato de que, diferentemente de outras deficiéncias, como a da visdo, da audi¢do e de deficiéncias fisicas

nao neuroldgicas, processos cognitivos estao envolvidos, e isso parece implicar maiores dificuldades para

sua caracterizacio.!

Discutiu-se, entdo, na tese A producgdo académica sobre deficiéncia intelectual: um balango das teses
defendidas entre 1993 e 2015, com base nas contribuicoes de diversos autores, a relacao
normal /patologico: o elemento biolégico em discussdo, e pdde se constatar que, mesmo entre os que
privilegiaram a dimensdo bioldgica em seus postulados, a relacao saide/doen¢a comporta diferentes
perspectivas tedricas, que vao desde a centralizacdo quase que exclusiva as manifestagdes corporais até
as que incluem nessa relagdo as condi¢des sociais de existéncia. Para maior aprofundamento dessa
discussdo, vide Capitulo I da tese em questdo, intitulado As diferentes perspectivas tedricas que

produziram a deficiéncia intelectual?.

Se arelagdo saude /doenga, normalidade /patologia no campo da biologia € objeto de controvérsias
e polémicas, no campo da psicologia, ela parece ser ainda mais evidente.

Sobre a deficiéncia intelectual sob a perspectiva psicologica, desde tempos remotos, a inteligéncia
¢ um aspecto da constituicdo humana que vem despertando o interesse de estudiosos de diferentes
areas, principalmente da filosofia, da medicina e, nos tempos modernos, da psicologia - que se constituiu
como campo cientifico no século XIX. Essas areas vém direcionando seus esfor¢cos para conceituar
cientificamente a inteligéncia. Sendo a deficiéncia intelectual entendida, de modo geral, como
“insuficiéncia de inteligéncia”, é preciso discutir como o conceito de inteligéncia vem sendo apresentado
na literatura.

Ao considerar o amplo debate tedrico que fomenta a discussao, principalmente no que diz respeito
a mensuracao, ao déficit, aos processos intrinsecos e extrinsecos responsaveis pelo desenvolvimento
cognitivo, optou-se no estudo por tensionar trés diferentes perspectivas de inteligéncia: a que a
considera fixa e determinada por fatores organicos, representada pela psicometria calcada nos
postulados Binet e Simon (1929); a que caracteriza a inteligéncia pelo seu carater viscoso, que retarda os
estagios de desenvolvimento, representada pela teoria psicogenética de Piaget (1983,1985,1999); e a

1 Com o conhecimento desenvolvido sobre essas deficiéncias, pode-se afirmar, sem qualquer receio, que sua
caracterizagao - no que se refere as limitagdes impostas pela lesdo organica - nao apresenta qualquer dificuldade de fundo.
Ao contrario, na medida em que a inteligéncia € uma funcao complexa que envolve multiplos fatores, sua caracterizacao e
classificacao &, ainda hoje, objeto de disputas e controvérsias.

2 Disponivel em:

<https.//tede2.pucsp.br/bitstream/handle/20335/2/P%C3%A2mela%20Carolina%20Martins%20Tezzele.pdf> Acesso em
27/4/2021.

86



perspectiva que considera a presenca do outro como constituinte do pensamento tipicamente humano,
representada pelos estudos de Vygotsky (1989, 1993,1997, 1998, 2003).

Verificou-se que, no campo académico da deficiéncia intelectual, coexistem distintas perspectivas
tedricas que procuram determinar sua caracterizagao do ponto de vista cognitivo.

A perspectiva psicométrica pareceu minimizar o papel da avaliagdo padronizada da inteligéncia,
agregando a ela a dificuldade de comportamento adaptativo e a época de sua instalacdo. No entanto, tal
como afirma Mindrisz (1994), o Quociente de Inteligéncia (QI) continua a ser o elemento fundante para
determinacdo da deficiéncia intelectual pois, se uma crianca apresenta dificuldades de comportamento
adaptativo adquirida no periodo de desenvolvimento, mas ndo apresenta rebaixamento no
funcionamento intelectual (como por exemplo, a crian¢a com sindrome de Asperger), ndo pode ser assim
caracterizada. Além disso, a perspectiva psicométrica implica, obrigatoriamente, a visao de que a
deficiéncia intelectual é inerente ao sujeito e que ndo se modificara pela intervencao do meio social.

J4 a teoria piagetiana concebe a deficiéncia intelectual como um padrao de desenvolvimento mais
lento, caracterizada pela manutencao mais prolongada nos diferentes estagios de desenvolvimento, o
que redunda numa visao de que, ao contrario da perspectiva psicométrica, aceita o desenvolvimento do
psiquismo, mas estabelece limites para o alcance do pensamento hipotético-dedutivo, caracteristico do
adulto normal.

Por outro lado, a teoria histérico-cultural do pensamento tipicamente humano se contrapoe a
essas duas vertentes, na medida em que inclui a mediacdo do outro (signos e instrumentos) na
constituicao e desenvolvimento da cogni¢cdo humana, ao mesmo tempo em que enfatiza os mecanismos
de compensacgdo que devem ser acionados para superacao da deficiéncia.

Assim, na medida em que as ciéncias humanas, segundo Plastino (2002), convivem com
perspectivas tedricas distintas e até mesmo antagdnicas, as concep¢oes da deficiéncia intelectual
presentes na literatura académica sao expressao desse movimento.

A fim de pincar nas entrelinhas das narrativas cientificas elementos que pudessem ilustrar esse
movimento, as producdes selecionadas foram submetidas aos seguintes critérios: terem sido produzidas
na UNICAMP (pois esta universidade teve expressiva producao de pesquisas que se debrugaram sobre a
questdo da deficiéncia intelectual), estarem distribuidas de modo a representarem as décadas de 1990,
2000 e 2010 (ainda que nao exatamente, mas por aproximacao); terem abordado temas que as
enquadrassem como pesquisas das areas da saude, educacao e psicologia, abordassem em seu contetudo,
principalmente, elementos que permitissem discutir caracterizacdo e concepcao de deficiéncia
intelectual.

Para uma analise mais aprofundada dessas producdes, trabalhou-se com dois indicadores: a
estrutura das teses contendo: dados de identificacado, objetivos, método e organizagao dos capitulos e as
caracterizagOes da deficiéncia intelectual nelas contidas.

Os procedimentos metodologicos que antecederam a selecdo dessas nove teses analisadas na
integra consistiram na busca das teses de doutorado disponiveis no acervo on-line das bibliotecas das
universidades federais e estaduais das regioes sul e sudeste do Brasil, por meio dos descritores “Retardo
Mental” (RM), “Deficiéncia Mental” (DM) e “Deficiéncia Intelectual” (DI). Foram descartadas as que, pelo
resumo, pareceram ndo tratar especificamente do tema, o que resultou num universo de 76 teses de
doutorado que constituiram o corpus desta pesquisa. Dessas 76 teses, foram selecionadas nove,
pertencentes a UNICAMP, universidade que teve destaque em relacao ao namero de produgoes e cujas
teses estavam distribuidas de modo a representarem décadas diferentes (1990, 2000 e 2010). Dentre estas
nove, trés deveriam pertencer a cada uma das areas que se pretendeu analisar (Saude, Educacio e
Psicologia). Sobre elas, portanto, efetuou-se leitura exaustiva dos textos com o intuito de analisar as
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caracterizagOes da deficiéncia intelectual que expressam perspectivas teoricas distintas tanto entre as
areas como internamente entre elas.

Discussao

Em relacdo a primeira tese da educacao trabalhada, a de Blascovi —Assis (1995), que se ocupou da
importancia das atividades de lazer e esporte para alunos com Sindrome de Down, pontua-se a
contextualizacdo histérica da deficiéncia feita pela autora. Ela parece calcar-se em uma abordagem
linear, progressiva e presentista®, se reportando a tempos que, segundo ela, negavam o direito de
“cidadania” as pessoas com deficiéncia e criticando termos e discussdes acerca da sindrome, com base
no conhecimento atual, de forma unilateral, e sem referéncia as multiplas vertentes teodricas que se
ocupam do mesmo objeto, como evidenciam os excertos:

Em relacdo aos estudos e pesquisas sobre a deficiéncia mental pode-se observar
que os conceitos sobre este tema foram passiveis de modificagoes significativas
ao longo dos anos. Hoje, falando-se especificamente da Sindrome de Down,
muitos autores abordam ndo apenas a deficiéncia, mas a pessoa deficiente
dando um enfoque mais humanista e global a esta popula¢ao” (BLASCOVI-ASSIS,
1995, p. 12).

Se nos reportarmos a histoéria da deficiéncia, poderemos ver que o portador de
deficiéncia foi por bastante tempo marginalizado pela sociedade, sendo excluido
da mesma e ndo tendo os mesmos direitos dos outros cidadaos (BLASCOVI-
ASSIS, 1995, p. 9).

Para Bueno (2004, p. 73), essas “analises dos fatos histdricos, ‘imparciais e objetivas’, com base
impostas pelo presente” cumprem a fun¢do de “isolar o fendmeno da excepcionalidade e das formas de
sua participacao no meio social das relagdes sociais concretas, que dessa forma ndo sdo colocadas sob o
crivo da andlise critica.”

Como decorréncia dessa perspectiva, sua caracteriza¢do se volta muito mais a situagoes genéricas
de dificuldades de sociabilizacdo do que de efetiva caracterizagdo da sindrome sob o ponto de vista da
medicina, da psicologia e da educacao que, conforme afirma Skrtic (1996), deveriam constituir a base
dessa caraterizacdo para quem pretende superar os limites impostos pelas abordagens tradicionais e
unilaterais.

Na segunda tese analisada, da educacdo, a de Marques (2000) - que se debrugou sobre a figura do
professor de alunos com deficiéncia mental, concepcdes e praticas pedagogicas - a autora, ao
caracterizar a deficiéncia intelectual, expressa uma concepc¢ao generalista, centrada nos maus-tratos

3 Esta caracterizagcao toma como base a retomada da transformacao historica que R. Williams (2007) faz, em seu livro
“Palavras - chave: um vocabulario de cultura e sociedade”, entre outros, dos conceitos de “Historia" como narrativa de
acontecimentos factuais, autodesenvolvimento humano, processo continuo, complexo e controverso, relacionado a forcas
historicas, produtos do passado ainda ativos no presente e que configurarao o futuro de maneiras cognosciveis (WILLIAMS,
2007, p. 201 e 202). Desta forma, entende-se que uma "“perspectiva linear e progressiva" desloca, anacronicamente,
fendmenos sociais e tece criticas a partir de idealismos e da experiéncia particular de quem fala, bem como, se pauta em
generalizagbes, como por exemplo, tratando o deficiente como parte de uma categoria homogénea, sem fazer as devidas
relacoes temporais, espaciais e sociais. Da mesma forma, entende-se que uma perspectiva “presentista’, analisa fatos
passados a partir da consciéncia critica fundada em elementos do tempo presente.
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dispensados aos sujeitos que, segundo a autora, fogem aos padroes estabelecidos como normais. Ela
afirma que todas as categorias sociais que ndo se enquadram nesses padroes sdo, de alguma forma,
identificadas como desviantes e colocadas a margem do processo social.

Marques (2000, p.39) defende que “a deficiéncia esteve sempre revestida de uma imagem negativa,
muitas vezes maligna, cuja origem estaria ligada a atos pecaminosos dos homens ou a arbitrariedades e
forcas superiores”. A historicizacao do objeto parece ter passado por ambitos de natureza distinta: moral,
mistica, institucional e econdmica.

Verificou-se, tal como na tese de Blascovi — Assis (1995), a exacerbacdao de uma perspectiva
presentista, que analisa o passado pelos padroes sociais e morais da atualidade, a0 mesmo tempo em que
subscrevem o fendmeno da deficiéncia apartado de todas as demais categorias sociais. Além do mais, a
perspectiva trazida por ela de que a segregacao era um fendmeno da Idade Média parece ter pouca
sustenta¢do, conforme nos argumenta Foucault (1978), que a internacao dos “anormais” € invencao da
modernidade.

A tese de Marques (2000) também reifica a deficiéncia, na medida em que trata todos como
igualmente afetados pelo modo de producao capitalista, independentemente do estrato social a que
pertencem. Ou seja, as questoes de classe social, raca e género ndo sdo consideradas pela autora na
contextualizacao da deficiéncia na sociedade atual:

[...] 0 que acontece é que a deficiéncia, enquanto estereotipo do desvio, também
se enquadra no grupo das marginalidades produzidas pela ideologia da classe
dominante. Portanto, ndo se pode dissociar a condicdo de individuo deficiente
de uma ideia exterior de capacidade produtiva e da concepg¢do de corpo social
que fundamenta todas as relagdes politicas e econdmicas. Numa sociedade
capitalista, onde as relacoes se definem pela producao e pelo lucro, o padrao
ideal de homem segue os valores sociais determinantes. [...] O produto historico
dessa mudanga no comportamento social e econdmico do homem moderno foi
a consolidagdo de uma formacao discursiva fundada na dicotomia semantica e
pratica da eficiéncia versus deficiéncia. Além do aspecto biolégico da
anormalidade, a deficiéncia passou a ser entendida também como um fator
impeditivo para o trabalho fabril (MARQUES, 2000, p. 45).

No entanto, essa visdo evolucionista da historia expressa pela autora, parece sofrer uma quebra
quando se refere ao momento atual do conhecimento cientifico. Ou seja, faz a critica ao produtivismo da
sociedade contemporanea, mas ao se reportar a concepc¢ao psicologica que valoriza e aceita, ndo
estabelece qualquer relagdo entre sua incorporacdo e os entraves de uma sociedade calcada no
produtivismo e na meritocracia.

Zuchetto (2008), autora da terceira tese analisada, da educacao, ocupou-se da trajetéria de uma
aluna com deficiéncia intelectual e frequentadora de um projeto de desenvolvimento motor idealizado
pela autora. A andlise dessa tese permitiu verificar que, em diferentes momentos de sua narrativa, a
autora, tal como Blascovi - Assis (1995) e Marques (2000), se vale de uma perspectiva histdrica linear,
progressiva e presentista.

Um ponto importante, que expressa a caracteriza¢ao da deficiéncia feita por essa terceira autora,
refere-se a organizacao das atividades do projeto sobre o qual ela se debruca. Zuchetto (2008, p. 29), ao
discorrer sobre a organizacao das turmas, do publico alvo e das modalidades oferecidas, utiliza-se de
termos interessantes quando trata de grupos de sujeitos com deficiéncia: “homogéneos” e
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“heterogéneos”. Segundo ela, caracterizam os grupos “homogéneos” os agrupamentos de pessoas com o
mesmo tipo de deficiéncia (categorizacdo generalizadora, que parece ir contra o discurso de “olhar para
as necessidades individuais do sujeito”) e grupos heterogéneos, as turmas que retinem pessoas com
diferentes deficiéncias, sendo este segundo, para ela, um desafio pedagégico maior:

Varias turmas foram oferecidas: danca, atividades na &gua, atividades
recreativas, esportes. E as turmas eram formadas agrupando criangas e
adolescentes por tipo de deficiéncia: danca para deficientes visuais, ou para
deficientes mentais; atividades na agua para deficientes mentais,
ou para deficientes visuais; e sucessivamente; assim chegamos
a 99 participantes frequentando varias modalidades. Percebi, entdo, a
necessidade de reformulagdo, pois ndo poderiamos continuar formando os
grupos por tipo de deficiéncia; além disto, jA me questionava sobre os
pressupostos pedagdgicos do trabalho com grupos homogéneos. Aos poucos, fui
reagrupando as crianc¢as, formando grupos heterogéneos, o que possibilitou que
as experiéncias, tanto para as criangas quanto para os académicos, se tornassem
melhores, mais enriquecedoras, porque mais intensas e profundas (ZUCHETTO,
2008, p. 29).

As principais similaridades percebidas nas trés teses da educagcdo - lembrando que elas
representam décadas distintas e que isso pareceu nao representar mudancas significativas na abordagem
- referem-se a maneira de historicizar a deficiéncia, as tematicas e aos objetivos das teses. Notou-se os
processos de socializagao e concepcao do sujeito deficiente, a partir da discussido de método pedagogico
e atividades socializadoras, como pilares das discussoes.

Das teses selecionadas, cujas tematicas privilegiaram aspectos psicoldgicos na discussdao sobre
deficiéncia intelectual, a primeira analisada foi a de Padilha (2000), que tratou da relagdo entre cultura,
processos de socializacgdo e simbolizacado, e sobre o modo como as pessoas deficientes mentais (termo
designativo dos sujeitos utilizado pela autora) apreendem o mundo. A autora realizou sua pesquisa com
base na “histdria de vida” da jovem Bianca. Destaca-se que, nessa tese, de modo mais explicito, a forma
como a autora descreve e apresenta seu objeto de estudo marca constantemente sua concepg¢ao sobre
DI. Para ela, o “deficiente nido ¢ deficiente por si s6, o tempo todo, como uma entidade abstrata e
deslocada. A deficiéncia esta contextualizada e marcada pelas condi¢des concretas de vida social”
(PADILHA, 2000, p. 78).

Ao historicizar o acometimento neurologico que afeta Bianca, Padilha (2000) o faz utilizando
quatro autores da medicina (que trazem explicacoes detalhadas em relacdo a fisiologia cerebral) e a
neurociéncia, que trata de prejuizos motores da condicao.

Segundo Padilha (2000), no que tange a uma concep¢do plena do sujeito com deficiéncia
intelectual, a neurologia ndo tem instrumentos para avaliagdo de sentimentos como vontade,
sensibilidade, existéncia moral. Entende que o modelo que a medicina impde as questdes do
desenvolvimento “(...) ndo da conta, nem das teorias sobre o homem, nem dos modos de atuacao junto
as pessoas que, de alguma forma, estao diagnosticadas como sendo lesionadas ou como tendo, portanto,
deficiéncias, nem me ajuda a compreender o desenvolvimento da Bianca (PADILHA, 2000, p.40)”.

No entanto, ela esclarece que ndo nega a Medicina como ciéncia e como prética social, mas sim
defende a incorporacao do modelo médico pela Psicologia e pela Educacao, principalmente no que se
refere a compreensdo da pessoa com deficiéncia.
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A autora também questiona as definicbes de deficiéncia intelectual trazidas em manuais
diagnosticos, os quais, segundo ela, desconsideram “estudos antropolégicos sobre as diferencas culturais
no espacgo e no tempo e as determinagoes historicas, politicas, econdmicas, do desenvolvimento humano”
(PADILHA, 2000, p. 48), como a CID-10. Uma das criticas mais acerbas que a autora faz refere-se a
classificacdo desse manual em relagdo aos “graus de retardo”, pois, embora estabeleca uma adverténcia
de que a classificacdo que assume descrever, retardo leve, moderado, grave, profundo, e nao
especificado, sao divisoes, segundo ela, arbitrarias de um continuum complexo e ndo podem ser definidas
com precisdo absoluta (p. 222), além de estabelecerem procedimentos para enquadramento dos sujeitos
em cada uma dessas categorias. Nesse sentido, da énfase especial aqueles classificados pela CID-10 como
“retardo mental nao especificado”, tal qual se evidencia pelo seguinte excerto:

Os casos de “retardo mental ndo especificado” sao definidos no CID 10 como
casos em que ha evidéncia de retardo e ficam incluidos os deficientes mentais,
a subnormalidade mental e a oligofrenia. As informacoes, nos outros casos,
oscilam entre: QI baixo; o atraso e lentidao na compreensao e uso da linguagem;
necessidade de ajuda e supervisdo constantes, potencial limitado, pouco
progresso em
trabalhos escolares, aprendizagem lenta, desenvolvimento inadequado do
sistema nervoso central. Fica bastante complicado compreender a classificagdo
do CID-10. Se ndo ha informagdes, por que chamar de deficiéncia mental, um
tipo de retardo que nao se encaixa em nenhuma categoria? (PADILHA, 2000, p.
50).

Finalmente, para Padilha (2000), ¢ a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky que abre novas
possibilidades e apresenta propostas inovadoras, principalmente por conceber que nao é o defeito que
decide o destino das pessoas, mas sim as consequéncias sociais desse defeito (p. 59), perspectiva que
parece respaldar seu movimento ao reforg¢ar o lugar social e a identidade de Bianca.

A segunda tese analisada, da drea da psicologia, foi a de Carvalho (2004), que, intrigada pelo que
considera o “conflituoso” lugar social ocupado pelas pessoas com deficiéncia mental (termo utilizado
pela autora), se debrugou sobre elementos constitutivos da identidade desses sujeitos, tanto no que diz
respeito a visdo do outro sobre a pessoa com deficiéncia, quanto a sua autoimagem. A escola e a aquisi¢ao
de conhecimento por parte dos sujeitos com deficiéncia sdo tomadas como fatores que exercem grande
influéncia nesse processo.

Incomodada pelo modo como os outros concebem a pessoa com deficiéncia, segundo ela com base
em “interpretacoes que muitas vezes negligenciam, ignoram e desqualificam a pessoa” (CARVALHO,
2004, p.4), a autora se propds a investigar a questao da constitui¢do social dos sujeitos no amago das
relacoes com o conhecimento, no contexto escolar, buscando compreender e explicitar as condi¢coes de
possibilidades, nessas relacoes, do conhecer, do conhecer-se e do dar-se a conhecer (CARVALHO, 2004,
p- 15). Segundo ela, ha uma extrema dificuldade vivida por essas pessoas no sentido de serem
interpeladas, percebidas e respeitadas como jovens e/ou adultas que sao, enfim, como pessoas dignas
do respeito e das formas de convivio caracteristicas ao seu momento de desenvolvimento.

Ao historicizar a deficiéncia intelectual, a autora volta a meados do século XX e retoma diferentes
enfoques que estavam em evidéncia - médico; naturalista; cientificista - e cita o enfoque psicométrico
como forma de diagndstico e abordagem da deficiéncia mental. E sobre a dissemina¢do desse enfoque
na educacdo, relaciona com a amplia¢do do ensino obrigatoério e o surgimento da:
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(...) necessidade de identificacdo das criancas mentalmente comprometidas (...)
colocada como condicdo para definir as possiveis relacdes entre deficiéncia
mental e Educagdo. Ou seja, mais que diagnosticar a existéncia do déficit
intelectual, a abordagem psicométrica passa a definir, a priori, a possibilidade
de educabilidade ou ndo da crianga com deficiéncia, quantificando e definindo
os niveis de capacidade e aptidao que apresentam frente a resolucao de
problemas e tarefas especificas, como se essas capacidades e aptidoes nao
estivessem em permanente processo de desenvolvimento (CARVALHO, 2004, p.
19).

Carvalho (2004) critica o fato de o sistema educacional ter assumido a psicometria como modelo
de andlise e diagnostico da deficiéncia mental nos ambitos da Psicologia e da Pedagogia, porque, segundo
ela, a ideia do desenvolvimento da inteligéncia ndo pode ser compreendida apenas como um conjunto
de capacidades inatas e biologicamente determinadas.

Entende-se que as duras criticas que Carvalho (2004) tece em varios momentos da sua narrativa
aos testes psicomeétricos, estejam totalmente ligadas a concepgao que tem e que defende: sujeitos com
DI sdo “quem”, para além de determinantes bioldgicos. Dotados de subjetividade, sdo pessoas que
precisam ter seu lugar social reavaliado e a sua identidade resgatada. Ela trata dessa questao, atentando,
principalmente, para o elo entre educacao e psicologia e como o “rétulo”, oriundo desses resultados pode
afetar a concepcao sobre DI e sobre os sujeitos no ambito da educacao.

A autora expressa claramente a sua concepcao sobre DI ao enfatizar a necessidade de se contrapor
ao enfoque psicométrico, com base em argumentos de que a deficiéncia mental €, sobretudo, um
problema social, e que é essa perspectiva que torna possivel discutir e melhorar a qualidade de vida dessa
populagdo. No cerne da critica feita por Carvalho (2004), esta a reducao da deficiéncia mental a condicao
definitiva de incapacidade do individuo diante das exigéncias de ordem cognitiva, emocional e social
demandadas do processo de desenvolvimento.

A terceira tese analisada, da psicologia, foi a de Surjus (2014). A autora inicia a discussao marcando
posicao, com veeméncia, quanto ao lugar que acredita que as pessoas com deficiéncia ou transtornos
mentais vém ocupando historicamente na sociedade: “os guetos das existéncias infames” (SURJUS, 2014,
p. 1). Para ela, tanto o “louco” (pessoa com transtorno mental) quanto o “idiota” (pessoa com deficiéncia
intelectual) ocupam o mesmo lugar social marginal. Segundo ela, o “tratamento” dispensado a ambos vem
sendo, historicamente, o manicémio. Observa-se, pelas nuances do texto, que a autora utiliza os termos
“louco” e “idiota” em tom de critica para atentar para uma abordagem - a manicomial - tdo obsoleta e
ineficaz quanto tais termos designativos e ndo por concordar com o uso dos mesmos.

A autora, que concebe a deficiéncia como um “estigma”, utiliza autores que respaldam suas duras
criticas as instituicoes psiquiatricas:

De um lado, a legitimacao da periculosidade do louco e a construgao do saber
psiquidtrico para seu controle; por outro, a amplificacdo deste saber para o
controle generalizado dos corpos e dos comportamentos, efetivado sobre a
crianca “retardada/idiota”, para a qual a terapéutica seria a prépria pedagogia
(SURIUS, 2014, p. 1).
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Ao tratar do uso do termo “deficiéncia intelectual”’, Surjus (2014) situa a discussdo sobre
nomenclatura como parte do “campo politico e tedrico constitutivo da deficiéncia intelectual”. Para ela,
a DI deve ser enfatizada como “condicdo e deve ser abordada considerando a verificacdo de apoios
necessarios e de transformacdes em seu entorno” (SURJUS, 2014, p.15). Parece que, quando a autora
enfatiza a “transformac¢do do entorno”, ndo so privilegia a dimensdo social da DI (ao considerar o meio
fator propulsor de mudanca qualitativas), mas, consequentemente, ndo concebe a DI como fator estatico
e incapacitante.

Sobre a definicdo de deficiéncia intelectual, Surjus (2014) retoma diversos documentos legais,
oriundos tanto do campo da medicina quanto do campo politico. Ela afirma que a defini¢ao mais utilizada
quando realizou sua pesquisa era a proposta pela American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities, segundo a qual o quadro de DI implica “limitacoes significativas no funcionamento intelectual
e no comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades praticas, sociais e conceituais,
originando-se antes dos 18 anos” (SURJUS, 2014, p. 15). Em relacdo aos manuais diagnosticos e sistemas
classificatorios da DI (Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Sadde (CIF) e
Classificacao Internacional de Doengas (CID-10), tendo em vista que se pautou na literatura internacional
para fazer a revisdo bibliografica de sua pesquisa, Surjus (2014) tece criticas que se referem a defasagem
dos mesmos, principalmente no que se refere a obtenc¢ado de relatos subjetivos de sintomatologia.

Em relacgdo a assisténcia psicossocial dada as pessoas com deficiéncia intelectual, ela diz que surgiu
no Brasil nas areas de educacio e de satde, desenvolvida por instituicoes de carater filantropico. Diz
ainda que essas praticas existem até hoje no cenario que considera “de cunho assistencialista e caritativo”
(SURJUS, 2014, p. 23), o que acaba por influenciar a maneira como a sociedade percebe essa populagdo.
No entanto, considera inegavel o pioneirismo dessas institui¢coes e sinaliza para a necessidade de
superacao do modelo meédico.

Sobre tal superacdo, menciona a Convencdo Internacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2009) como um avan¢o no sentido de superar a reducido da condi¢do da pessoa com
deficiéncia a doenga. Um marco, segundo Surjus (2014), de significativo avan¢o no campo ético e legal
que “parece anunciar um novo momento histérico: o decisivo reconhecimento da
deficiéncia/incapacidade como resultante de interacoes do sujeito em seu meio” (SURJUS, 2014, p. 70).
Este trecho, mais uma vez, explicita a valorizacdo que a autora faz dos aspectos sociais em detrimento
da perspectiva médica.

As discussoes entre as teses da psicologia se assemelham por perpassarem pelo viés da cultura e
da percepcao da comunidade, familia e profissionais como elementos constitutivos importantes dos
processos de significacdo e autopercepcao do sujeito com deficiéncia.

As teses selecionadas, cujas tematicas se voltaram para aspectos biolégicos da deficiéncia ou que
discutiram sindromes e patologias que tinham como consequéncia a deficiéncia intelectual, serviram de
cérpus para a analise da producao da area da satide. Dessas, a primeira analisada foi a de Guerreiro (1993).

Ao historicizar e descrever /caracterizar aspectos importantes da Sindrome do X Fragil, Guerreiro
(1993), que atribui ser a sindrome a principal causa de deficiéncia mental (termo utilizado pela autora, p.
9), o faz de forma sintética e traz estudos médicos anteriores que, gradativamente, resultaram no
conhecimento que se tinha até o momento em que escreveu sua tese.

A analise da primeira tese da area da satde ja sinalizou uma maneira distinta de historicizar o objeto
entre as areas. Enquanto os autores da educagdo e da psicologia se preocuparam em situar a condi¢ao
dos sujeitos acometidos pela deficiéncia, na area da satde, o interesse voltou-se para a evolugao de
aspectos descritivos e cronologicos das descobertas acerca da sindrome, o que parece proprio da area e
coerente aos objetivos das investigacoes. As descri¢oes do grupo de participantes da autora voltaram-se
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aos aspectos bioldgicos da sindrome, anteriormente determinados por estudos médicos, e deficiéncia
(ou retardo mental) € tratada como consequéncia das patologias e colocada no conjunto de sintomas.
Os achados neuropsicologicos, segundo a autora, referem-se a déficit visuo-espacial, discalculia,
disturbio de aprendizagem (com diferentes manifestacoes de acordo com o sexo), déficit de atencao e
comprometimento da memoria. A autora delimita ainda, aspectos que considera de natureza cognitiva:

(...) hiperatividade, impulsividade, dificuldade de aten¢do, fala e
comportamentos perseverativos, e fala compulsiva, podem ser explicados por
déficits frontais. Analisaram 10 mulheres portadoras da SXF e encontraram
evidéncia de limitacdo em resolver problemas e em flexibilidade mental,
habilidades também monitoradas pelos lobos frontais (GUERREIRO, 1993, p. 14).

Aqui cabe uma observagdo importante, pois ela estabelece uma relagdo biunivoca entre aspectos
comportamentais e estrutura biologica, ou seja: outros quadros da deficiéncia mental apresentam
comportamentos semelhantes, como hiperatividade, comportamentos perseverativos ou fala
compulsiva, que ndo podem ser explicados somente com base na estrutura neurolédgica. Guerreiro (1993)
apresenta possibilidades de tratamento e faz uma observacdo interessante relativa a triade:
comportamento dos sujeitos acometidos pela sindrome do X Fragil, idade cronolédgica e indicagoes
medicamentosas. Nas palavras da autora:

Dez pacientes desta casuistica foram submetidos ao tratamento com acido
félico e nao se constatou melhora do quadro. Observamos a melhora
comportamental espontidnea com o avancar da idade, tanto na diminuicdo da
hiperatividade, quanto na socializa¢do dos pacientes. Também ndo observamos
melhora da atencdo ou do comportamento com o uso de metilfenidato
(GUERREIRO, 1993, p. 67).

Ou seja, na medida em que a pesquisa da area médica verifica que ha uma melhora do
comportamento com a idade, e que nao pode ser explicada pelo efeito de medicamentos, observou-se
um interessante espago para as pesquisas das areas da psicologia e educagdo para investigacdo dessa
melhora do ponto de vista da qualidade das relagdes sociais, que poderia resultar em um didlogo entre
areas mais efetivo.

A segunda tese analisada, da area da sadde, foi a de Souza (2004). Ela se ocupou de estudar func¢oes
motoras e sensoriais de pacientes com paralisia cerebral (PC) hemiparética. Desde a justificativa, foi
possivel perceber a intengao de priorizar aspectos biologicos da deficiéncia, mais especificamente de
mapeamento de funcdes cerebrais, uma vez que a autora se propOs a investigar se seria possivel
correlacionar aspectos especificos do comportamento motor e sensorial a neuroimagem, e se alteracoes
sensoriais interferem no desempenho da fun¢ao motora (SOUZA, 2004, p. 41).

Assim como Guerreiro (1993), Souza (2004) faz uma breve retomada histérica com base em estudos
anteriores, com o intuito de apresentar uma perspectiva evolutiva no que tange a conceituagao e
discussdao do fendmeno. Novamente, os aspectos organicos/biologicos sao o epicentro da discussdo,
com a autora privilegiando a etiologia da PC, a incidéncia, os distturbios associados e os exames que
auxiliam no diagndstico e no progndstico dos casos. Observou-se que, nessa narrativa cientifica, a
deficiéncia intelectual ¢ um apéndice da discussao, tratada como consequéncia de alguns casos de PC, o
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que fica evidente na discussdo sobre “deficiéncia mental” feita no item “Distdrbios Associados na Paralisia
Cerebral”, quando ela aborda retardo mental e nas aquisi¢coes motoras, persisténcia de reflexos arcaicos,
anormalidades do tono muscular, da postura e do movimento, além de hiperreflexia, como sinais
patolégicos em um conjunto de sintomas.

Ao historicizar a PC, tal como Guerreiro (1993), Souza (2004) reporta-se a descri¢cdo cronolodgica
da condi¢do, que se tornou, segundo ela, mais precisa com o passar do tempo.

Quanto a complexidade do diagnoéstico de deficiéncia intelectual associado ao quadro de PC, a
autora atenta para o fato de que deve ser realizado por equipe multidisciplinar e o mais precocemente
possivel. Sobre avaliacdo intelectual, relacionou o teste de QI com os resultados da ressonancia
magnética, a fim de tracar um paralelo entre rendimento e fun¢ao cerebral, lesoes oriundas da PC e o
funcionamento cognitivo. Segundo ela, os profissionais da psicologia devem se responsabilizar por testes
dessa natureza. A deficiéncia aparece novamente como consequéncia de patologias.

A terceira tese avaliada, da area da saudde, foi a de Souto (2006). Seguindo o padrédo estrutural ja
mencionado observado nas teses de Guerreiro (1993) e Souza (2004), Souto (2006) também situou
historicamente o seu objeto, retomando os primeiros estudos médicos que se debrugcaram sobre o
mesmo, neste caso, a Sindrome de Sjogren - Larson (SSL), que, segundo a autora, traz
problemas/alteragdes de diversas ordens, que ela divide em: manifestacoes dermatoldgicas,
manifestacoes neurologicas, manifestacoes oftalmoldgicas e outras.

Tal como Souza (2004), Souto (2006) ressalta a importancia dos exames de neuroimagem e prioriza
a discussdo sobre alteracdes perceptiveis nos aspectos fisicos do cérebro que alteram o seu
funcionamento. Ao apresentar os achados das Ressonancias Magnéticas, essa autora utilizou-se dos
termos “leve”, “grave” e “moderado” para descrever aspectos clinicos e de intensidade do acometimento
neuroldgico, mas, nao relaciona tais achados ao funcionamento cognitivo (SOUTO, 2006, p. 99) e nem
faz a critica ou situa na literatura o uso dos termos. A deficiéncia aparece novamente como parte do
conjunto de sintomas.

Consideracoes finais

Constatou-se que as trés teses da area da educagdo apresentaram similaridades em relagio as
tematicas e objetivos, discutindo, ainda que por vias diferentes, a pessoa com deficiéncia intelectual
como sujeito no ambito das relacoes sociais. As fontes de dados das trés pesquisas, pessoas que tem
proximidade e vinculos profissionais ou afetivos com as pessoas com deficiéncia, também foram
carateristicas comuns as trés teses, além dos procedimentos de coletas de dados e tipo de pesquisa.

As teses da area da saide parecem seguir um padrdo no que diz respeito ao método de exposicao
e tém um ponto em comum entre elas, que as diferem tanto das teses da drea da educac¢do quanto das
da area da psicologia: ocupam-se da patologia/sindrome e discutem a deficiéncia como consequéncia
de condic¢oOes biologicas que comprometem funcdes organicas. Por questdes proprias e relativas aos
interesses da area, o sujeito com deficiéncia ¢ completamente “coadjuvante” na discussdo (nos moldes
como a discussao costuma ser feita na educagdo e na psicologia, por exemplo), no entanto, ressalta-se a
importancia de evitar juizo de valor neste exercicio de tracar aproximacoes e distanciamentos entre
areas. Ha que se considerar “o qué” e “como” cada area do conhecimento se propde a investigar. Entende-
se que ¢ preciso deixar que as proprias areas facam a critica do conhecimento que lhes cabe.

As teses desenvolvidas nas areas da sadde e da educacdo parecem expressar duas perspectivas
muito distintas, tanto do ponto de vista tedrico quanto metodologico, e que expressam de forma
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relativamente clara a abrangéncia respectiva de cada uma delas: a preocupagdo da saide em caracterizar,
cada vez com mais precisdo, os aspectos clinicos das diferentes manifestacdes da deficiéncia intelectual
(no caso dessa amostra, como consequéncia de sindromes e patologias, com o foco voltado para os
aspectos biologico e fisioldégico desses acometimentos), enquanto que, as da area da educagao tém como
preocupacgao, como era de se esperar, a ampliacado dessa concepg¢io para as relacoes sociais como
constituidoras da prépria deficiéncia; sendo assim, pode-se afirmar que, pelo menos nessa amostra
restrita, ndo se verifica uma disputa entre as areas, mas focos diferenciados que caracterizam essas duas
como areas de conhecimento distintas.

O mesmo nao se pode dizer das teses produzidas na area da psicologia em que boa parte do esforco
de caracterizacdo dessa populacdo parece expressar uma disputa por hegemonia com o campo da
medicina, a0 mesmo tempo em que fica evidente a critica ao proprio conhecimento.

Outro ponto que merece destaque, no que tange ao paralelo entre as areas, € a falta de didlogo
entre elas, conforme fica evidenciado na tese de Guerreiro (1993), da 4rea médica, ao tratar de casos nos
quais afirma que se verifica melhora do comportamento de pacientes (com DI associada a Sindrome do
X Fragil), com o passar da idade, mas entende que isso nao pode ser explicado pelo efeito de
medicamentos, abrindo espaco para uma relacdo com as pesquisas, por exemplo, da drea da psicologia
ou da educacao, para averiguar essa melhora do ponto de vista da qualidade das relagoes sociais.

Por fim, embora tanto as teses defendidas na area de educacdo quanto as de psicologia se
caracterizem pela preocupacgdo em ampliar a concepcgao da deficiéncia para além dos aspectos clinicos
individuais, a incorporagdo das contribuicoes das ciéncias sociais ¢ praticamente ignorada, ou seja,
parece que as formas pelas quais se estabelecem relagdes sociais com esses sujeitos nao necessitam de
investigacao que acrescentem conhecimento a sua caracterizacao.

Foi possivel observar, portanto, que tanto a producao académica da psicologia, quanto a da
educacao, necessitariam de uma incorporacido mais qualificada das contribui¢des das ciéncias sociais,
especialmente no que diz respeito as distingoes de classe, raga e género, que poderiam oferecer subsidios
para uma caracterizagdo da deficiéncia naquilo que Skrtic (1996) aponta como desafio: o conhecimento
tedrico da educagao especial.
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O TRABALHO PEDAGOGICO COM ALUNOS
COM DEFICIENCIA VISUAL E CEGUEIRA

Carla Cazelato Ferrari

Ana Paula Ferreira da Silva

E reconhecida a relevancia do aprendizado da lingua escrita na escolarizagdo de qualquer suijeito,
sendo este um aluno com deficiéncia ou ndo, dado que € indispensavel na absor¢do do contetdo escolar
e no acesso a elementos da cultura, imprescindiveis para a vida social.

Nesse trilhar, este estudo tem por objetivo analisar as propostas de trabalho pedagégico junto a
alunos com deficiéncia visual e cegueira, com foco no ensino fundamental, por meio da verificacao das
proposicoes curriculares oficiais que se sucederam entre os anos 1970 e 2016.

A abrangéncia temporal traz a tona perspectivas distintas em relagdo a escolariza¢ao do aluno com
deficiéncia, desde a orientacao que centrava suas preocupagoes na superacao das limitagdes ocasionadas
pela deficiéncia, para a posterior inser¢do do aluno em classes comuns, adotada a partir da criagido do
Centro Nacional de Educacao Especial - CENESP/MEC, em 1974 - até as politicas que priorizam a
inclusdo de alunos com deficiéncia diretamente no ensino regular. Alterada no decorrer dos anos 1990,
tal perspectiva perdura até os dias atuais.

Para a andlise, utilizamos os documentos que expressam a visdo subjacente a cada um dos
momentos historicos em que diferentes propostas foram disseminadas pelo Ministério da Educagao:

% Periodo de 1970 a 1990
» Proposta Curricular para Deficientes Visuais (BRASIL.MEC.CENESP, 1979);
% Periodo de 1990 a 2007

» Parametros Curriculares Nacionais - Adaptagdes Curriculares: estratégias para a
educacao de alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL. MEC. SEESP,
1998);

» Saberes e Praticas da Inclusdo: desenvolvendo competéncias para o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com baixa visdo

(BRASIL. MEC. SEESP, 2006)%;
< Periodo de 2007 a 2016

> Atendimento Educacional Especializado (AEE): Deficiéncia Visual (SA, et al. BRASIL. MEC.
SEESP, 2007).

10 texto complementar as Adaptagdes Curriculares  se deve ao fato de que, neste documento, as orientacdes
para o trabalho pedagogico com deficientes visuais sao genéricas e relativamente reduzidas.
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Para compreender as propostas didaticas para o ensino da lingua escrita voltadas aos alunos com
deficiéncia visual/ cegueira em trés periodos historicos diferentes é necessario destacar dois cuidados
correlatos. O primeiro pode ser expresso pelo que Norbert Elias (2002) chamava de “fetiche pelo novo”.
Ou seja, considerar que o “novo” ou “aquilo que esta na moda” é mais relevante, desconsiderando que o
valor efetivo € intrinseco aos fatos, aos objetos e as praticas e ndo necessariamente ao tempo. O segundo
¢ considerar a vida social, politica, econdmica e a circulacdo de discursos que compdem as tendéncias
do pensamento pedagdgico (MARIN, 2019, 2018).

Nesse sentido, a andlise dos conteddos didaticos dos respectivos materiais tomara como eixo
condutor questoes como: quais elementos e conhecimentos compdem a estrutura didatica dos referidos
documentos? Quais orientacoes voltam-se para subsidiar a pratica docente a partir de elementos como
0 que ensinar, para que ensinar, por que ensinar, como ensinar. Responder a essas questoes, segundo
Marin (2018, p.31), requer tratar “esse objeto de estudo, de forma invertida quando comparada aos modos
anteriormente considerados em que a Didatica foi descrita, em que foi, e continua sendo, a de ser
meramente técnica, de ser objeto de aplicacao de conhecimentos gerados em outras areas.”

Propostas curriculares para o trabalho pedagégico

com deficientes visuais: o ensino da lingua escrita

A fim de analisarmos os documentos de cada periodo, descreveremos os materiais e elegemos o
ensino de lingua escrita para exemplificar o tipo de abordagem pedagogica proposta em cada um deles.

A Proposta Curricular para Deficientes Visuais, elaborada pela Universidade do Estado do Rio de

Janeiro?

, entre os anos de 1975 e 1977, e publicada em 1979, é composta por 4 volumes, distribuidos em
duas etapas:

A primeira etapa corresponde a preparacao do aluno com deficiéncia visual em classe especial,
com posterior integracdo em classe comum, e compreende o periodo pré-escolar e 1% série do ensino
fundamental, com a disposi¢ao das orientagdes no volume 1.

A segunda etapa compreende o atendimento do aluno em classe comum e esta contemplada nos

seguintes volumes:

Y

% Volume 2 - compreende 2% 3? e 4* séries;

K/

% Volume 3 - compreende da 5* a 8 série.

2 por iniciativa do CENESP/MEC, foram estabelecidos convénios com universidades brasileiras para a elaboracao
de propostas curriculares para as areas de deficiéncia mental, auditiva, visual e de superdotacao, cabendo a Universidade
do Estado do Rio de Janeiro-UERJ sistematizar e elaborar a proposta curricular destinada ao ensino-aprendizagem do aluno
com deficiéncia visual.
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Vale destacar que a proposta sugere para 2% 3% e 4% séries a manuteng¢ao do acompanhamento
diario do professor especializado, em sala de recursos, como atividade paralela as aulas em classe
comum, buscando evitar qualquer tipo de defasagem em relacdo aos demais educandos.

O volume 4 compreende o manual de orientacoes gerais para o professor, composto por 56 paginas
de orientacoes sobre as condicoes de implementacdo da proposta, a caracterizacdo do aluno com
deficiéncia visual, objetivos, metodologia, organizagdo das atividades, processo avaliativo, além de
abordar aspectos especificos do ensino-aprendizagem de deficientes visuais para cada area curricular.

Todos os volumes contém, de modo similar, uma parte introdutdria (Apresentagio,
Fundamentac¢do, Aspectos Historicos e Psicologicos e Orientacdo Metodologica) que permite aos
professores o acesso a informacoes basicas, e uma segunda se¢cao com Componentes da Proposta
Curricular (Objetivos, Estrutura Curricular, Avaliacao e Situacoes de Aprendizagem).

Em concordancia com as normas curriculares da época, a proposta ¢ subdividida em trés areas
curriculares:

% Comunicacdo e expressdo: composta das subareas Comunicagdo Oral, Comunicagio
Gréfica, Comunicac¢do Tatil e Educagao Fisica;
% Integracao social (Estudos Sociais); e

% Iniciacdo as Ciéncias.

Em cada area e subarea, o documento expoe detalhadamente objetivos gerais e especificos,
conteudo, sugestoes de estratégias de ensino a serem empregadas e propostas de avaliacdo, com média
de 75 paginas por volume, totalizando, aproximadamente, 360 paginas de indicagdes para o trabalho
pedagogico.

Outro aspecto que merece ser ressaltado se refere as orientagdes sobre a sensibilizacdo do aluno
deficiente visual no primeiro volume, processo minucioso e consistente de preparac¢do e refinamento das
percepgoes sensoriais do aluno, a fim de ativar satisfatério desempenho nas aprendizagens posteriores,
principalmente com relacdo a linguagem escrita por meio do sistema braile, ocupando aproximadamente
30 paginas de sugestoes para situacoes de aprendizagem e uma lista com 107 materiais distintos que
auxiliam o desenvolvimento perceptomotor.

De acordo com essa perspectiva, sdo apresentadas duas entre as diversas orientacoes especificas
para desenvolvimento da linguagem escrita nas séries do ensino fundamental, dispostas no quadro 1, que
tratam da sintaxe e ortografia da lingua portuguesa escrita.
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Quadro 1: Sugestdes para o trabalho pedagégico com relagdo a Sintaxe e Ortografia (*)

Série Objetivos Conteudo Vocabulario Estratégias Avaliacdo

12 série Identificar vogais Vogais e palavras Cadeira e carteira Escrever em braile as |ldentifica vogais
graficamente. (por exemplo) vogais com graficamente.
Identificar palavras exercicios variados  (ldentifica palavras
com fonemas de reconhecimento. |com fonemas
discriminados. Repetir sequéncias |discriminados.
Identificar sentencas de palavras onde Identifica sentencas
com as palavras ja aparecam fonemas |com as palavras ja
conhecidas iguais ou conhecidas.

semelhantes.
Discriminar as
palavras-chave nas
frases

22 série Redigir diferentes Palavras e frases Palavras, Arrumar frases Redige diferentes
tipos de composicdo, personagens e escritas em tiras de |tipos de composicao,
obedecendo as situagdes papel na sua ordem |obedecendo as
normas de encontradas navida |(logica (em braile) normas de
concordancia, diaria concordancia,
regéncia e regéncia e pontuagao
pontuacgao

32 série Redigir diferentes Palavras e frases Palavras, Arrumar frases Redige diferentes
tipos de composicao, personagens e escritas em tiras de  |tipos de composig¢do,
obedecendo as situagdes papel na sua ordem |obedecendo as
normas de encontradas na vida |légica (em braile) normas de
concordancia, diaria concordancia,
regéncia e regéncia e pontuacao,
pontuagao com rapidez no

sistema braile.

42 série Redigir diferentes Palavras e frases Palavras, Arrumar frases Redige diferentes
tipos de composicao, personagens e escritas em tiras de  |tipos de composig¢do,
obedecendo as situagdes papel na sua ordem |obedecendo as
normas de encontradas navida |légica e usar a normas de
concordancia, diaria maquina de concordancia,
regéncia e datilografia para regéncia e pontuacao,
pontuagdo escrever em braile  |em maquina de

datilografar (em
braile)
52-82séries |Codificare Textos em lingua Palavras, Elaborar resumos de |Codifica e Decodifica
Decodificar culta, familiar e personagens e textos lidos ou corretamente
corretamente popular situagdes ouvidos, filmes, mensagens em
mensagens em encontradas navida |noticias, situacdes |diferentes formas de
diferentes formas de didria e nas outras  |vivenciadas. linguagem. Utiliza
linguagem (incluindo areas de estudo. Elaborar textos adequadamente o
as linguas utilizando signos e  |idioma como fator de
estrangeiras em regras adequados. |integracao social
estudo) Identificar normas e
Utilizar desvios em relagdo a
adequadamente o concordancia,
idioma como fator regéncia e colocagdo,
de integracgdo social através de leituras
de textos,
entrevistas, letras de
musica, recados e
correspondéncia.

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras a partir da Proposta Curricular para Deficientes Visuais (BRASIL.
MEC.CENESP, 19793, b, c). (*) Foram selecionados somente alguns elementos que comp&em a proposta, conforme
os limites exigidos para o escrito, tendo em vista a enorme quantidade de prescri¢cdes que o documento apresenta.
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Com relagdo as prescri¢cdes, verificam-se trés possiveis abordagens de alfabetizacdo: fonética,
silabica e alfabética. A ortografia e sintaxe sdo trabalhadas simultaneamente por meio de frases simples
e situacgoes cotidianas, para posterior uso de vocabulario, textos e contextos de outras areas do curriculo.

Do mesmo modo, verifica-se a ampliacdo e complexificacdo das estratégias de ensino para um
mesmo conteudo, visando a sistematizacao da aprendizagem, de acordo com a progressdo das séries e
etapas.

A avaliagao € essencialmente relacionada com os objetivos, constituindo processo ordenado e
progressivo de trabalho didatico-pedagogico e de complexificacao do uso de instrumentos e recursos
destinados ao aprendizado da linguagem escrita, como no caso do uso da maquina de datilografar (em
braile) a partir da 4° série.

Entre os anos 1990 e 2006

No final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, as referéncias documentais para organizacao
curricular destinada a educagio especial se vinculavam aos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN
(BRASIL. MEC. SEF, 1998), com a publicacdo das Adaptacoes Curriculares - Estratégias para a Educacao
de alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL. MEC. SEF /SEESP, 1998).

Composta por 1 (um) volume de 64 paginas, contém uma parte introdutéria e mais seis capitulos
(Educacgao para Todos, Educagao Especial, Necessidades Educacionais Especiais, Curriculo escolar,
Adaptacgoes Curriculares e Diversificacdo Curricular, Avaliacao e Promoc¢ao). Apresenta sugestoes gerais
sobre o que compoe a ideia de “adaptagdes”, sem qualquer especificacdo para que tipo de Necessidade
Educacional Especial elas deveriam ser utilizadas, o que nos levou a recorrer a outro material publicado
pelo Ministério da Educacao, que define explicitamente orientacoes destinadas ao trabalho pedagogico
com alunos com deficiéncia visual e cegueira.

O documento Saberes e Praticas da Inclusdo: desenvolvendo competéncias para o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com baixa visao ¢ a publicacao
destinada a deficiéncia visual, composta por 210 paginas, das quais 43 paginas tratam da linguagem
escrita, dentre os 7 volumes da Colecao Saberes e Praticas da Inclusdo (BRASIL. MEC. SEESP, 2006)
destinados a formacao de professores e a organizacao de sistemas educacionais inclusivos.

Desse modo, nao se trata de um escrito com uma organizacao curricular composta por objetivos,
conteudos e estratégias de ensino, mas sim propostas de “Encontros tematicos” que visam favorecer a
formacdo de professores e especialistas em educacdo no que tange as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia visual presentes na classe comum.

Foram encontradas sugestoes de trabalho pedagégico relacionado a linguagem escrita no 4° e no
7° Encontros. O 4° Encontro foi destinado a discussdo sobre o “Sistema braile”, com énfase ao
desenvolvimento dos aspectos psicomotores que deve ocorrer na fase pré-escolar e inicio da
alfabetizacao, e neste caso, ha sugestoes de 29 atividades funcionais e contextualizadas. Ja o 7° Encontro
foi apenas designado ao “Ensino da Lingua Portuguesa e Ensino da Matematica”.

As sugestdes mencionadas no documento para o trabalho pedagdgico com a linguagem escrita
estao reunidas no quadro 2, especialmente no que se refere a ortografia e sintaxe.
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Quadro 2: Sugestdes para o trabalho pedagogico com base nos “Encontros Tematicos".

Encontros Objetivos Conteudo Vocabulario Estratégias Avaliacao
Ortografia N&o apresenta - - - -
sugestdes
Sintaxe - Identificar a Palavras e Ndo apresenta |Utilizaremum |Processo de
Exemplo 1 palavra como frases sugestdes primeiro avaliagao
unidade basica momento continua,
em mensagens mensagens contendo:
e textos. curtas e depois |avaliacdo inicial;
textos em braile |durante o
para a processo; e
exploracdo e avaliacdo final.
decodificacdo.
Sintaxe - Observar e Palavras e Ndo apresenta |Arrumar frases |Processo de
Exemplo 2 compreender a |frases sugestdes em cartelas na |avalia¢ao
ordem logica sua ordem continua,
das palavras em I6gica, escritas | contendo:
uma sentenca, em braile. avaliagdo inicial;
obedecendo as durante o
normas de processo; e
construcdo. avaliacao final.

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras a partir do documento “Saberes e Praticas da Inclusdo:
desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades educacionais especiais
de alunos cegos e de alunos com baixa visdo” (BRASIL. MEC. SEESP, 2006).

Quanto ao documento que se organiza em “Encontros tematicos”, apresenta-se a indicacao do
método sintético ou fonético como uma abordagem facilitadora da alfabetizacdo por meio do sistema
braile, justificada por se basear fundamentalmente no aprendizado pelo tato.

Percebe-se certa progressao com relacdo ao trabalho pedagogico sucintamente relacionada as
estratégias de ensino, ao sugerir a utilizac¢do inicial de mensagens curtas para uso posterior de textos.
Assim, sdo apresentadas algumas poucas situacoes exemplares, com amostras de contetdo gramatical,
que servem como ponto de reflexdo para a pratica pedagdgica.

A avaliacdo € tomada como um processo continuo, com inicio, meio e fim. Mas, também, genérico
em relacdo ao nivel de aprendizado e ao que deve ser avaliado.

Entre os anos 2007 e 2016

No ano de 2007 o Ministério da Educacao lanca o Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razoes,
principios e programas em que ¢ reafirmada a perspectiva do acesso e permanéncia do aluno com
deficiéncia no ensino regular. Sdo criados programas que expressam essa orientacdo (Programa de
Formacgdo Continuada de Professores na Educacao Especial e o Programa de Implantacao de Salas de
Recursos Multifuncionais) e novos documentos orientadores passam a fazer parte dessa conjuntura
(HADDAD. BRASIL.INEP, 2007).
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Nesse contexto, foram encontrados somente documentos especificos designados ao Atendimento

Educacional Especializado® - AEE, entre os quais a publicacio Atendimento Educacional Especializado:
Deficiéncia Visual (SA, et al. BRASIL, MEC. SEESP, 2007), produzida a partir da parceria entre a Secretaria
de Educacdo Especial, a Secretaria de Educacao a Distancia e a Universidade Federal do Ceara.

Composta por 1volume, num total de 54 paginas, a publicacdo expde a visdo de uma reorganizacao
dos servicos de Atendimento Educacional Especializado, cujas a¢des sdao destinadas a complementagio
da formacao escolar dos alunos com deficiéncia, no contraturno, em salas de recursos multifuncionais.

Foi possivel identificar, com relagdo a linguagem escrita, o item “Alfabetizacao e Aprendizagem”,
composto por 1 (uma) pagina que trata de forma genérica os aspectos a serem considerados no processo
de alfabetizacdo. O “Sistema braile”, com 4 paginas, e os “Recursos didaticos”, com 8 paginas, sdo tratados
em seguida e reinem um conjunto de imagens que exemplificam a escrita braile e seus instrumentos,
assim como alguns recursos visuais e tateis. Cabe mencionar que nao ha qualquer tipo de referéncia
sobre a série na qual o documento se dirige.

O quadro 3 reune as indicagbes para o trabalho pedagdgico com a linguagem escrita no
Atendimento Educacional Especializado, com relacdo a sintaxe e a ortografia.

Quadro 3: Sugestdes para o trabalho pedagogico em AEE.

Exemplos Objetivos Conteudo Vocabulario Estratégias Avaliagdo

Ortografia Nao apresenta
sugestdes.

Sintaxe Identificar, Termos do Relogio, Organizar um A avaliacdo deve
adquirir e cotidiano apontador, glossario considerar a
ampliar o escritos em panela, tampa, |contendo necessidade de
vocabulario. cartdes, em garfo, faca, lapis, | miniaturas maior tempo e

braile e tinta. bebé e coladas em peculiaridades
parafuso. cartbescomo |em relacdo a
nome do objeto |percepc¢do nao
em braileeem |visual.
tinta.

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras a partir do documento Atendimento
Educacional Especializado (AEE) (SA, et al. BRASIL. MEC. SEESP, 2007)

De acordo com o documento consultado, ndo ha qualquer sugestao de método ou abordagem a ser
utilizada, assim como as indicag¢des restringem-se ao campo da sintaxe, conforme indicado no quadro 3.
H4 um pequeno conjunto de exemplos, representados por meio de imagens dos recursos e atividades
aplicadas, que ndo demonstram sequenciagao ou progressao do trabalho a ser desenvolvido, tal como
qualquer proposi¢do didatico-pedagogica do modo como o professor do Atendimento Educacional
Especializado podera por em prética as orientacoes propostas no documento.

3 No ano de 2010, tem-se o documento A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar: os alunos com
deficiéncia visual: baixa visao e cegueira (DOMINGUES, et al. BRASIL. MEC. SEESP, 2010) que apresenta somente discussdes
gerais sobre a inclusao escolar de alunos com deficiéncia visual, levando-nos a nao o considerar para analise.
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A avaliacdo € tratada de modo especifico ao aluno com deficiéncia visual, sugerindo considerar
maior tempo para a realizacdo das atividades, sem apresentar qualquer projecdo relacionada a
progressao dos aprendizados.

Com a finalidade de delimitar aspectos objetivos para que possamos comparar os elementos que
compoem o escopo da didatica em cada um dos documentos analisados, elegemos quatro eixos: por que
ensinar, que se refere ao motivo; para que ensinar, que trata sobre a sua fun¢io; o que ensinar, pois diz
respeito aos conteudos e como ensinar, caracterizando assim a forma/ metodologia.

Buscar nos documentos o porqué ensinar requer identificar qual a finalidade ou os motivos que
norteiam a orientagio expressa na proposta curricular. No caso, da Proposta curricular para deficiente
visuais, de 1979, esse objetivo esta claramente expresso logo no primeiro paragrafo do item “B. Area de
Comunicacgao e Expressao” do Manual para o professor: “Considerando que os elementos da lingua falada
sdo um dos instrumentos do desenvolvimento mental do individuo, o estudo da lingua portuguesa, no 1°
grau, objetivara levar o estudante a utilizd-la com corre¢do e propriedade, numa comunicacéo eficaz”
(BRASIL.MEC.CENESP, 1979d, p.20). Na sequéncia desse mesmo texto, destaca-se outra passagem que
esmiuca tanto a concepgao da proposta curricular quanto a percepgao do trabalho pedagdgico com o
aluno deficiente visual:

Mais do que o aluno vidente, o deficiente visual precisa também de dramatizar,
relatar, descrever, ouvir, reproduzir e inventar historias, criar contextos. A
eficiéncia de sua aprendizagem de leitura depende muito da riqueza interior que
se lhe puder dar, porque ler ndo é sé reproduzir mecanicamente sons e
simbolos. Ler € ser capaz de transferir seus elementos pra situagoes novas e dar
significado aos signos (BRASIL.MEC.CENESP, 1979d, p.21).

O que veremos a seguir € que esses principios sao detalhadamente descritos, exemplificados e as
praticas subsidiadas para que o professor possa garantir tais possibilidades aos alunos.

Como o documento Saberes e Praticas da Inclusdo: desenvolvendo competéncias para o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com baixa visao
(BRASIL. MEC. SEESP, 2006) ¢ um orientador de encontros tematicos e nao uma proposta curricular
propriamente, selecionamos o item “7. Ensino da Lingua Portuguesa e Ensino da Matemadtica” para
analisar. A finalidade desse encontro ¢ “disponibilizar aos professores informacgodes sobre a utilizagdo do
braile no ensino de Lingua Portuguesa e no Ensino de Matematica para o aluno cego” (BRASIL. MEC.
SEESP, 2006, p.127). Esse objetivo ndo expressa propriamente a concepcao do ensino de lingua, mas o
trecho a seguir nos da pistas sobre a concep¢ao:

Toda educacdo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania
precisa criar condi¢des para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da
linguagem, que satisfaca necessidades pessoais - que podem estar relacionadas
as acgodes efetivas do cotidiano, a transmissao e busca de informacao, ao exercicio
da reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos em razdo
de finalidades desse tipo. Sem negar a importancia dos que respondem a
exigéncias praticas da vida didria, sdo os textos que favorecem a reflexdo critica
e imaginativa, o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas,
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0s mais vitais para a plena participagdo numa sociedade letrada (BRASIL. MEC.
SEESP, 2006, p.129-130).

Algo semelhante ocorre com o documento Atendimento Educacional Especializado: Deficiéncia
Visual (SA, et al. BRASIL, MEC. SEESP, 2007). No item “3. Alfabetizacio e Aprendizagem” podemos
apreender que ensinar a lingua é fundamental pois

lembramos que se torna necessdrio criar um ambiente que privilegia a
convivéncia e a interacdo com diversos meios de acesso a leitura, a escrita e aos
conteddos escolares em geral. [...] O aprimoramento e a aplicagdo das
linguagens oral e escrita manifestam-se nas habilidades de falar e ouvir, ler e
escrever. E tarefa do educador observar como os alunos se relacionam com os
seus colegas e com os adultos e verificar a qualidade da experiéncia
comunicativa nas diversas situacdes de aprendizagem (SA, et al. BRASIL, MEC.
SEESP, 2007, p.21).

Nos documentos que compreendem o periodo de 1990 a 2016, embora haja destaque na
necessidade do dominio da lingua para a insercao social, os motivos que norteiam o ensino estao difusos
nos textos de formacao e orientagdo aos professores.

Essa constatagao corrobora os dados expressos nos quadros 01, 02 e 03 apresentados. Quando
analisamos os objetivos de ensino, que em muito se aproxima da questao para que ensinar, notamos que
enquanto o material publicado em 1979 estabelece ao longo do processo de escolariza¢cao metas claras e
que gradualmente vao se tornando complexas - identificar vogais, diferenciar fonemas de palavras,
redigir composicoes atendendo as normas da lingua, codificar e decodificar mensagens, possibilitando
inclusive o acesso a linguas estrangeiras, até que o aluno possa dominar adequadamente o idioma como
fator de inclusdo social - os documentos publicados em 2006 e 2007, respectivamente, reduzem a
aprendizagem da lingua. Ambos ndo tratam sobre aspectos ortograficos e limitam seus objetivos a
identificacdo da palavra como unidade basica da mensagem, a ordenacao légica das palavras e sentencas
e a obediéncia as normas de constru¢do textual para entdo serem reduzidas apenas a “incentivar o
comportamento exploratorio, a observacdo e a experimentagdo para que estes alunos possam ter uma
percepcio global necessaria ao processo de analise e sintese” (SA, et al. BRASIL, MEC. SEESP, 2007, p.21).

Eventualmente poderiamos atribuir essa condi¢ao resumida e laconica dos documentos aos seus
objetivos centrais serem o de formacao continuada e nao de uma proposta efetivamente curricular. No
entanto, essa argumentacao se desfaz na medida em que as questoes o que ensinar e como ensinar, pilares
da pratica pedagogica, sdo tomadas para analise do documento.

O documento que compreende o periodo de 1990 a 2006 indica que palavras e frases sdo os
conteudos a serem ensinados para o dominio da lingua e para tanto deve-se ensinar primeiramente
mensagens curtas para chegar aos textos em braile e explorar a decodificacdo e a construcao /
ordenacdo das palavras e das frases. O documento posterior (2007 a 2016) torna-se ainda mais genérico,
ao indicar o uso de termos do cotidiano escritos em braile. A maior parte desse material volta-se para
descrever os recursos como a reglete, a maquina de escrever braile e demais ferramentas tecnolodgicas
do que propriamente subsidiar as praticas pedagogicas do ensino de lingua. Como estratégias, sugere a
criacdo de glossarios em cartdes com miniaturas e a escrita em braile e a tinta.
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Em condigdo totalmente oposta estd a proposta curricular elaborada nos anos de 1970. Assim como
apresentado anteriormente, no que diz respeito ao motivo e a fun¢do do ensino da lingua aos alunos
deficientes visuais e cegos, todos os volumes orientam os professores em relacdao aos conteddos -
sempre seguindo do mais simples para o mais complexo, ou seja, das vogais para as palavras, frases,
textos de diferentes géneros textuais, a necessidade do trabalho relacionado a gramatica e a ortografia
atrelada a leitura, compreensao e producdo de textos complexos - bem como em relagido a metodologia.
Estratégias sdao apresentadas com sugestoes de situacoes de aprendizagem variadas e relacionadas entre
si. Nesse sentido, podemos exemplificar atividades como: formar silabas, formar livremente novas
palavras e silabas, manusear cartoes para a leitura e a escrita de silabas e em outro momento utilizar
esses cartdes para realizar jogos de identificacdo. Os conteddos e as metodologias sdo variados e
crescentes, conforme os objetivos mais complexos esperados para cada ano subsequente de
aprendizagem. Cabe destacar que muitas situacdes de aprendizagem intercalam diferentes areas do
conhecimento disciplinar.

Cabe, por fim, destacar que essas sequéncias didaticas / situacoes de aprendizagens sao tratadas
pelo documento como desencadeadoras do processo de elaboracdo didatica docente. No “Manual para
o professor” hd a seguinte orientagdo:

Em relacio ao manuseio da Proposta Curricular, vejamos como proceder.

Seguindo a sequéncia dos trés passos a que Briggs se refere, sugerimos:
1. Para o passo a reflita e procure responder as seguintes perguntas:

> os objetivos redigidos por nods sugerem a vocé algum

comportamento a ser observado no desempenho do aluno?

» voce seria capaz de traduzi-los (cada objetivo, por exemplo) em
procedimentos docentes que levassem os alunos a manifestar

algum tipo de comportamento?

» vocé saberia criar condi¢cOes outras, manipulando o ambiente de

sala de aula?

» vocé saberia sempre avaliar esse comportamento? Como? Sé por
provas escritas? Ou vocé saberia também valer-se de outros

instrumentos para essa fase do seu trabalho, a avaliagao?

» estaria informado ao aluno que padrdes vocé espera que seu

comportamento revele?

» Vocé estaria deixando que o aluno percebesse o propédsito das

atividades que realiza?

2. Para o passo b sugerimos que vocé destaque algumas situacdes de
aprendizagem (atividades) contidas na proposta e procure redigir outros
objetivos diferentes daqueles que foram explicitados por nds. Em
seguida, faca vocé mesmo todas as perguntas do 1° item em relacdo ao
novo objetivo construido por vocé (BRASIL.MEC.CENESP, 1979d, p.13-
14).
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Esse trecho revela que ndo ha inteng¢do de mecanizar a pratica docente, tampouco fragmenta ou
reduz o professor a um mero executor de propostas pedagdgicas, mas como veremos a seguir, as
discussdes do campo da didatica, articulados as politicas educacionais foram, em grande medida,
responsaveis por um redirecionamento dos documentos legais que, pouco a pouco, deixaram de se voltar
para orientacoes pedagogicas especificas e articuladas e passaram a assumir proposi¢coes genéricas e
pouco significativas para a formacdo e orientacao pedagogica dos docentes.

Politicas educacionais e as

tendéncias do pensamento pedagégico

Para ndo incorrermos em anacronismos e tampouco considerarmos que os documentos expressam
uma evolucao positiva e linear de compreensdo da deficiéncia visual e cegueira em relacdo ao trabalho
pedagogico, ¢ importante contextualizar brevemente os movimentos politicos que compuseram o campo
da educacdo nesse periodo. Essa compreensdo compoe a estrutura da didatica, pois ela ndo é neutra,
tampouco ocorre independente das relagdes entre escola e sociedade. Nesse sentido, € preciso
considerar que no Brasil,

desde os anos finais da década de 1960 e durante a década de 1970, na vida social,
politica e econdmica enfatiza-se a técnica, a eficiéncia, a organizacao racional
tendo a fragmentacao, a operacionalidade e a neutralidade como parceiras. O
estado militar da época, com os conflitos causados, e podemos apontar também
as suas reverberacoes sobre parte das éareas académicas, propiciavam e
incentivavam o florescimento geral dessas caracteristicas, com uma perspectiva
conceptual de manutencao do mundo dominante (GERMANO, 1992; VEIGA,
1989, apud MARIN, 2018, p.19).

No entanto, a década de 1960, em todo o mundo, foi marcada por movimentos sociais e culturais
que questionavam o status quo em suas multiplas expressoes e a educacao tradicional foi fartamente
objeto de estudo dos teoricos criticos. Michael Young, Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron, Althusser
e Baudelot e Establet foram determinantes no movimento de renovacdo da teoria educacional, que
abalou “a teoria educacional tradicional, tendo influéncia ndo apenas tedrica, mas inspirando verdadeiras
revolucoes nas préprias experiéncias tradicionais” (SILVA, 2011, p.29).

Assim, a didatica nesse periodo, como espaco de debates e disputas, se organizou de modo a
valorizar aspectos da racionalizacao dos processos buscando a eficiéncia, mas também ja apresentava
tracos que questionam a reproducdo dos curriculos e das praticas pedagégicas, bem como a exclusdo
escolar.

Na Proposta Curricular para deficientes visuais volume I essa discussdo fica expressa ao afirmar
que “trata-se, pois, mais uma vez, de conciliar, o que nao deve ser polarizado, ou seja, a universalizagao
do acesso a educagdo com o atendimento adequado, ndo sé as diferencas, sendo ainda as deficiéncias
individuais” (BRASIL.MEC.CENESP, 1979a, p.10).

O segundo periodo, tratado especialmente na tese de Livre Docéncia de Freitas (1994), apresenta
as discussoes nacionais a partir dos anos 1980, cujos enfoques podem ser nomeados pela Didatica
Fundamental; Pedagogia Historico-Critica e a Pedagogia dos Conflitos Sociais. No entanto, a ordem
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mundial que se estabelece pds a queda do Muro de Berlin e a crise do socialismo colocaram a economia
como um todo e as politicas educacionais, em especifico, balizas pelo neoliberalismo.

Com o interesse do capital pela educacdo algumas consequéncias podem ser
hipotetizadas: a) o ensino basico e técnico vai estar na mira do capital pela sua
importancia na preparacao do novo trabalhador; b) a didatica e as metodologias
de ensino especificas (em especial alfabetizacdo e matematica) vao ser objeto de
avaliacdo sistematica a partir de seus resultados (aprovagdo que geram); c) a
“nova escola que necessitara de uma “nova didatica” sera cobrada também por
um “novo professor” — todos alinhados com as necessidades de um “novo
trabalhador”; d) tanto na didatica como na formagdo do professor havera uma
énfase muito grande no “operacional’, nos “resultados” - a didatica podera
restringir-se cada vez mais ao estudo de métodos especificos para ensinar
determinados contetdos considerados prioritarios, e a formacao do professor
podera ser aligeirada do ponto de vista teorico, cedendo lugar a formacao de um
“pratico”; e) os determinantes sociais da educacao e do debate ideolégico
poderio vir a ser considerados secundarios - uma “perda de tempo motivada
por um excesso de politizacado da area educacional” (FREITAS, 1994, p.125).

Este também ¢ o momento que o Brasil passa a caminhar a passos mais largos para a
universalizacao do acesso a educacao basica e agéncias internacionais, como o Banco Mundial, passaram
a tomar a educagdo basica como prioridade. Segundo nos lembra Torres (1996, p. 129),

A énfase sobre a escola de primeiro grau (e o consequente incremento de
empréstimos para este nivel) viu-se reforcado em virtude da Conferéncia
Mundial sobre Educagio para Todos, realizada em Jomtien, Taildndia, em marc¢o
de 1990, convocada conjuntamente para UNESCO, UNICEF, PNUD e o BM, que
definiu a educacgdo basica como a prioridade para esta década e a educagdo de
primeiro grau como “carro-chefe” no alcance da referida educac¢ao basica.

Esse caldeirao de mudancas impoe para a area da Didatica temas como as desigualdades da escola
publica, a imposicdo e a contraposicdo a curriculos afastados da realidade, a necessidade de a escola
formar o cidadao globalizado, sem, no entanto, apagar a multiculturalidade.

Tais contraposicoes podem ser reduzidas a uma citacdo que Freitas (1994, p.129) resgata do
trabalho intitulado Educacao Fundamental e competitividade empresarial: uma proposta para a agao do
governo coordenado por Jodo Batista Aratjo e Oliveira e Claudio de Moura e Castro: “A educacao ¢ algo
que s6 se resolve no quotidiano, através do esforco dos alunos, da participacdo das familias, da
competéncia e dedicagcdo dos professores e da lideranca da direcdo da escola”. As politicas publicas, a
discussao didética e a formacao dos professores, bem como a compreensao politica e ideologica da
educacao saem de cena para que o individuo seja tomado, cada vez mais, como o grande agente da
educacdo e da transformacao social.

Perrenoud (2002), ao tratar sobre a formacdao dos professores necessaria para a efetivacao do
trabalho pedagogico nas “novas didaticas” destaca “ndo somente uma formacdo didatica stricto sensu,

mas o dominio pessoal da cultura a ensinar e a avaliar, ou seja, que os professores devem tanto a sua
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escolarizacao geral como a sua formac¢do pedagdgica” (PERRENOUD, 2002, p.43). Essa formacdo deve
garantir que o professor saiba preparar a aula, selecionar exemplos capazes de explicar as situagdes para
os alunos, elaborar exercicios que garantam a aprendizagem e sua avaliacao, utilizar os livros didaticos e
demais recursos visuais e obras de referéncia para “ilustrar os saberes e o saber-fazer a transmitir”
(PERRENOUD, 2002, p.43).

No entanto, essas condi¢oes de formagdo sdo cada vez mais genéricas para os professores e
pretende-se como objetivos de aprendizagem para os alunos acoes difusas, tais como “aprender a
exprimir-se, a raciocinar, a organizar-se, a ser autonomo, a tratar das informacoes, a aprender a
aprender” (PERRENOUD, 2002, p.83).

Indicios dessa concepcao podem ser identificados em alguns aspectos que norteiam os
documentos curriculares do segundo periodo estudado. Além das descri¢coes pedagogicas se tornarem
mais gerais, o texto indica, por exemplo no subitem “Pensando sobre o processo de ensinar e aprender”,

o que se esperaria do professor:

Caberia ao professor, assim, planejar e reajustar suas acoes pedagogicas em
funcdo de parametros estabelecidos pelo ponto de partida do aluno e pelas
peculiaridades que apresenta em seu processo de apreensdo e construgcao do
conhecimento.

Para tanto, o educador precisa ter o dominio do conhecimento que lhe cabe
socializar, ter o conhecimento e o dominio da Didatica, ter conhecimento e
dominio sobre como se d4 a aprendizagem e saber utilizar tais conhecimentos
na investigacdo e andlise das necessidades de cada um de seus alunos.

O ideal sera que todo educador tenha formacao e instrumentalizacdo necessaria
para realizar tal tarefa, seja qual for a modalidade estrutural de Educacdo em
que estiver inserido, mesmo porque somente entdo podera ser realmente um
educador (BRASIL. MEC. SEESP, 2006, p.190).

Os discursos das competéncias, presente desde os anos 1990, mas que ganham forc¢a nas décadas
seguintes, culminam em um entendimento de que “os sistemas educacionais [...] se adotarem a
linguagem das competéncias transversais, preferirao contentar-se com formulagdes muito mais gerais e
assépticas, sem referéncias a praticas ou contextos identificaveis (PERRENOUD, 1999, p.40). Se essa
concepg¢ao dominou os discursos escolares tornando as praticas pedagdgicas individualistas ao maximo
- cada realidade deve ser considerada, cada interesse individual deve ser respeitado e desenvolvido, cada

unidade escolar deve considerar suas caracteristicas proprias e tnicas,

desta forma, sera possivel criar, descobrir e reinventar estratégias e atividades
pedagodgicas condizentes com as necessidades gerais e especificas de todos e de
cada um dos alunos. Neste sentido, explicitamos alguns dos principais aspectos,
caracteristicas e peculiaridades em relagdo aos alunos cegos e com baixa visao
com o objetivo de apontar caminhos, referéncias e pistas aos educadores tendo
em vista a inclusao escolar desse alunado (SA, et al. BRASIL, MEC. SEESP, 2007,

p.13).
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Se as politicas neoliberais tém como objetivo a formacao do “novo trabalhador” a partir de um
curriculo e de uma pratica pedagdgica que o tome como sujeito individual e apolitico, as teorias criticas
e pos-criticas organizam um “mapa do poder” que é ampliado de modo a incluir aos processos de
dominagdo de classe, a raca, a etnia, o género e a sexualidade. No entanto, no campo de disputa da
organizagdo dos documentos pedagogicos, o que percebemos € que as orientagoes aos professores vao
ficando pouco a pouco lacdnicas e resumidas, contribuindo muito pouco para a garantia dos direitos de
aprendizagem das criangas e dos adolescentes, sejam eles videntes, com deficiéncia visual ou cegos.

Consideracoes finais

Nesse artigo pretendeu-se colocar luz sobre aspectos da didatica e da formacgdo de professores
que sdo discutidas no seu campo especifico, como vimos, perpassando nio apenas os diferentes niveis
de escolariza¢do, mas também outras modalidades, como € o caso da Educacao Especial.

Nos trés momentos citados, os documentos que orientam o trabalho pedagoégico com alunos com
deficiéncia visual reforcam que o aprendizado do cddigo braile é imprescindivel para o processo de
alfabetizacdo, tendo em vista que é através desse sistema que a crianca com deficiéncia visual ira ter
acesso direto a linguagem escrita e as suas caracteristicas, assim como, aos mais variados tipos de
géneros textuais e conteddos curriculares das diversas areas de conhecimento.

No entanto, percebe-se, com maior destaque, que as orientagcdes curriculares produzidas nas
dltimas duas décadas mostram certo esvaziamento das indicacdes relacionadas as orientacoes
curriculares e pedagdgicas nutrindo um entendimento erroneo, de que basta adquirir o codigo braile
com proficiéncia para que as dificuldades de escolariza¢do, especialmente em relacdo a lingua escrita,
sejam superadas. Esse entendimento fundamenta-se no discurso da autonomia docente por um lado e
no combate de praticas tecnicistas ou ditas “tradicionais” que ndo considerariam as especificidades e as
individualidades dos alunos.

O que percebemos na analise dos documentos € que os professores, pouco a pouco, receberam ao
longo dos anos menos orientagdes sobre como proceder pedagogicamente em termos de organizacao
do curriculo, das praticas pedagogicas, dos usos e possibilidades dos materiais didaticos e, por
consequéncia, os recursos pedagogicos, os materiais disponiveis para o trabalho com diferentes faixas
etarias e a area de conhecimento foram reduzidos a artefatos digitais, como os programas de
digitalizacdo e conversdo de texto e leitores de tela. Nesse sentido, o discurso sobre a formacao de
professores ser deficitaria, justificando o empobrecimento do atendimento escolar, coaduna-se com a
expansao das politicas neoliberais que ao mesmo tempo que organizam um discurso a respeito da
importancia da educacio, da autonomia dos professores e da diversidade, especialmente no curriculo,
desqualificam os professores objetiva e subjetivamente, cuja contradi¢cdo se expressa na relacdo entre o
discurso presente nos documentos internacionais e a execucao das agoes efetivas, reforcando a distancia
entre a pratica e a teoria.
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PRATICAS COTIDIANAS DE
ENSINO DA LINGUA ESCRITA
EM CLASSE ESPECIAL PARA SURDOS

Mauriza Moura Dantas

Cada vez mais pesquisadores e professores tém procurado refletir sobre as praticas desenvolvidas
nos diversos espacos educacionais com o objetivo de detectar modos de construcao de conhecimentos
e compreender a potencialidade do ser humano na construgio do seu saber.

As questOes sobre o que sdo e para que servem a leitura e a escrita vém sendo investigadas e
interferindo nos processos de ensino da lingua escrita, especialmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Observa-se que é consenso entre os especialistas e mesmo entre a maioria dos professores, que
ler e escrever com fluéncia supde muito mais do que reconhecer as letras e os nameros. Ferreiro et. al.
(1991) trouxeram contribuicdes fundamentais para a mudanca de paradigma sobre o que significa
alfabetizar na escola brasileira. Suas investiga¢coes demonstraram que, ao contrario do que se pensava, a
questdo decisiva da alfabetizacao inicial ¢ de natureza conceitual, e ndo perceptual. Isto é, a crianca que
escreve e que 1€, pensa sobre a escrita.

As criangas adquirem ideias sobre a escrita muito antes de entrarem na escola para aprender. A
diferenca no desempenho entre os alunos decorre pela propria ambiéncia familiar; onde a cultura letrada
€ muito presente, a crianca se apropria de usos e funcoes diferenciados, bem como de hipoteses a
respeito da construcdo da escrita, ja a crianca em cujo meio a escrita € menos presente, ainda tem,
habitualmente, hip6teses simples sobre a escrita Lodi et. al. (2003, p.24). A escola pode contribuir para o
desempenho das criangas como um ambiente alfabetizador, e este parece ser um grande desafio,
segundo Bueno (2001, p.10) que comenta:

[...] para os sistemas publicos de ensino que tenham por preocupacao a efetiva
ampliacdo das oportunidades educacionais a toda e qualquer crianga: o de
constituir e implementar processos pedagdgicos que nio sé levem em conta a
extrema diversidade social e cultural do alunado, mas que tenha como
perspectiva as formas diferenciadas como cada um dos alunos incorpora o
chamado saber escolar e que pode ser expresso de formas diferentes, variadas
e ricas.

Tendo em vista as dificuldades mencionadas em relagido ao ensino da lingua escrita para o aluno
no ensino regular, a discussao se amplia quando se poe em pauta o atendimento educacional para o aluno
surdo no que concerne ao ensino da lingua escrita.

As dificuldades observadas no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, e os
baixos indices de rendimento escolar do aluno surdo no Ensino Fundamental vém provocando intensos
debates na Educacao (SKLIAR, 1997; GOES, 1999).
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Em entrevista com professores de surdos, Harrison (2002) verifica que esses profissionais dao
grande enfoque ao uso da LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais- para a formagdo do aluno surdo, a fim de
formar sujeitos criticos, formadores de opinido, bons leitores e profissionais, mas esses professores em
sua pratica pedagdgica, enfocam sua aten¢ao mais na organizacao espacial e nos aspectos gramaticais
proprios da LIBRAS do que no conteddo pedagogico propriamente dito. Enfocar a atengdo sobre as
praticas pedagogicas utilizadas na escolarizacido dos alunos surdos pode contribuir para o
aprofundamento da discussao sobre a educacao desses alunos.

Desde a ultima década do século passado, a educagdo da pessoa com deficiéncia assumiu uma
importancia politica jamais verificada em épocas anteriores, cujo marco significativo foi a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais realizada em Salamanca (Espanha, 1994), que redundou
na Declaracao de Salamanca e Marco de Agdo para as Necessidades Educativas Especiais. Apesar de a
Declaracao considerar que a insercao de crianca com necessidades educativas especiais seja a forma
prioritaria de educacdo escolar a lhes ser ofertada, abre espaco para sistemas especiais em casos
excepcionais:

A escolarizacao da crianga em escolas especiais - ou classes especiais na escola
regular - deveria ser uma excecao, s6 recomendavel naqueles casos, pouco
frequentes, nos quais se demonstre que a educagao nas classes comum nao pode
satisfazer as necessidades educativas ou sociais da crianga ou quando
necessario para o bem-estar de crian¢a nos casos excepcionais, em que seja
necessario que uma educagdo seja completamente isolada (Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Especiais Educativas Especiais, 1994, p.14).

Se, por um lado, a Declaracao de Salamanca deu énfase a integracao dos alunos com deficiéncia,
defendendo a instrugao desses individuos em classes de ensino regular e excetuando somente 0s casos
excepcionais, especificamente no caso da escolarizagcdo dos surdos, por outro, reconhece a necessidade
de uma escolarizacao especial ndo somente para casos extremos, mas também frente ao reconhecimento
das diferencas linguisticas entre surdos e ouvintes:

[...] pelas necessidades especificas de comunicagdo dos surdos e dos nao-cegos,
seria mais conveniente que lhes oferecesse uma educacdo em escolas especiais
ou em classes e unidades que lhes oferecesse uma educacdo em escolas
especiais ou em classes e unidades especiais dentro das escolas regulares
(Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, 1994, p.17).

Fica claro que a exigéncia das politicas de integracdo de alunos deficientes nas classes regulares
de ensino poderia deixar de ser atendida no caso dos alunos surdos, com base nas necessidades
especificas de comunicacao, ou seja, fica implicito o reconhecimento da lingua de sinais como a forma
basica de comunicacao entre os surdos.

Apesar do Plano Nacional de Educagao - PNE (Lei 10.1722, de 09 /01/2001) estabelecer, em linhas
gerais, para o ensino de alunos com necessidades educacionais especiais, que o atendimento se efetive
em classes e escolas especiais somente em carater extraordinario, a distingdo linguistica entre surdos e
ouvintes € bastante considerada na medida em que o Plano determina como objetivos e metas, uma agao
voltada a esse aspecto linguistico quando recomenda que se deve:
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Implantar, em cinco anos, e generalizar em dez anos, o ensino de Lingua
Brasileira de Sinais para os alunos surdos e sempre que possivel, para seus
familiares e monitores, em parceria com organizagdes nao-governamentais
(BRASIL, 2001, Item 8 - Educacao Especial, Topico 8.3 - Objetivos e Metas).

Vale esclarecer que cada pais possui a sua prépria lingua de sinais. No Brasil, a Lingua Brasileira de
Sinais - LIBRAS - foi reconhecida oficialmente, Lei 10.436 de 24/04/2002, como meio legal de
comunicacao e expressao dos surdos.

Por fim, a Resolucao n° 02, de 11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educac¢do - CNE -
institui Diretrizes Nacionais para a Educac¢io Especial na Educacgdo Basica, e, embora enfatize a inclusao
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, também considera a abertura de classes e
escolas especiais em casos excepcionais.

Como podemos verificar nesse breve apanhado das normas e legislacOes internacionais e
nacionais, a educacdo dos surdos, diferentemente daquela relacionada a individuos com outras
deficiéncias, permanece um tanto quanto obscura em relagio ao locus em que deve ser realizada.

Em relacdo a escolarizacdo da crianca surda, atualmente, a corrente tedérica que mais tem se
disseminado € o bilinguismo, que considera, primeiramente, que o surdo deve adquirir a lingua de sinais
e, como segunda lingua, a do pais ao qual pertence.

Marchesi (1987) comenta que, na histéria da educagdo para surdos, a disputa entre o oralismo e o
gestualismo ocupa lugar de destaque e perdura por aproximadamente dois séculos.

Segundo Sanchez (1999), uma educagao bilingue parte do reconhecimento da coexisténcia de duas
linguas em contato com a crian¢a que, de alguma forma, tenham seu lugar como instrumento de
comunicacdo e como valor de pertinéncia, considerando obrigatorio o respeito por tais linguas,
independentemente do prestigio que lhes seja atribuido pelo grupo dominante.

A educacao bilingue para o surdo, segundo essa corrente, devera atender plenamente a lingua de
sinais para, dessa forma, garantir o desenvolvimento intelectual e da linguagem e, assim, facilitar o
aproveitamento escolar, bem como o aprendizado da lingua oral e escrita.

De acordo com Skliar et al. (1997), o fato de se considerar e utilizar a lingua de sinais como uma
importante via para o desenvolvimento do surdo, em todos os ambitos do conhecimento, nao anula a
aprendizagem da segunda lingua oral /escrita.

A partir da década de 60, salienta o autor, antropologos, linguistas e socidlogos passaram a
interessar-se pelos surdos, apresentando uma perspectiva socioantropoldgica da surdez. Esses
estudiosos apontaram que, por um lado, a lingua de sinais é o fator aglutinante de formacgdo das
comunidades surdas, apesar da repressao exercida pela sociedade e pela escola. (SKLIAR et al. 1997, p.141).

Moura (2000), ao sugerir que a lingua de sinais € um veiculo de manifestacdo cultural da pessoa
surda, considera que ela € imprescindivel e que possibilita o desenvolvimento “normal” da cognicao e da
subjetividade da pessoa surda.

A autora considera também que € no meio de seus iguais que a lingua vai se configurando como
elemento constituinte da subjetividade, sendo desta forma que o surdo estrutura sua identidade, pois
“receber uma identidade implica na atribui¢do de um lugar especifico no mundo” (MOURA 2000, p.70).
Esta vertente tem assumido tamanho papel hegemonico na educacao de surdos que a propria Secretaria
Especial, do Ministério da Educacao, em material dedicado a orientacao de professores, assim trata a
questao:
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A LIBRAS, para os surdos, assim como o Portugués falado para os ouvintes
fornecera todo o aparato linguistico-cognitivo necessdrio a utilizacdo de
estratégias de interpretacdo e producdo de textos escritos: ativacio de
esquemas e consequente criacdo de expectativas, inferéncias, configuracao de
hipdteses, contextualizacdo e explicacoes metalinguisticas das estruturas
linguisticas do texto, principalmente daquelas especifica da Lingua Portuguesa,
de dificil apreensao pelo surdo (BRASIL,1997, p.150).

Como se percebe, muitos autores que tratam da escolarizacdo dos surdos vém apresentando a
lingua de sinais como eixo condutor do processo de desenvolvimento sécio educacional do surdo.

No entanto, contrariando esse ponto de vista, Bueno (2001, p.9) reconhece a lingua de sinais como
produto da construcao histérica das comunidades de surdos e aponta para necessidade de acesso a
lingua majoritaria, argumentando que: “cabe resgatar as funcoes essenciais da educagdo escolar,
elaborando processos pedagogicos e acompanhamento efetivo no sentido da avaliagdo dos resultados
alcancados, em todo e qualquer tipo de escola".

Nesse sentido, mesmo reconhecendo o direito dos individuos sem audi¢do a terem acesso a lingua
utilizada pelas comunidades de surdos historicamente constituidas, para o autor, “nao se pode descuidar
da oferta de possibilidades para se apropriarem da lingua majoritaria para permitir a manutenc¢do de
relagcdes sociais entre surdos e ouvintes” (BUENO, 2001, p.9).

Conforme o autor, o grande desafio dos educadores dos alunos consiste em ultrapassar a
perspectiva que reduz o surdo a uma sé marca, a da nao audi¢io, ampliando-a para outras marcas, como
as de classe, raca e género, que contenham peso significativo na construgdo de sua identidade social.
Para tanto, se faz necessario “ultrapassar-se o ambito linguistico e adentrar no campo socio-politico”
(BUENO, 2001, p.7)

Dentro dessa perspectiva, Soares (1999) indica que parece ter havido uma historica sobreposicio
do trabalho clinico em relagcdo ao trabalho pedagdgico na educagdo de surdos no Brasil. A autora, ao
analisar a Proposta Curricular do MEC/CENESP (BRASIL, 1979), verificou que a orientacdo fornecida
tornava o professor (a) de surdos “ muito mais um terapeuta da fala, ou seja, seu trabalho estava mais
voltado para uma atuacdo clinica” (SOARES, 1999, p.2). Dessa forma, a aquisi¢do da linguagem oral era
pré-requisito para a linguagem escrita e essa inversao de prioridade, ou seja, esta secundarizacao do
ensino e priorizacdo das atividades clinicas, teria acarretado prejuizo aos alunos surdos das escolas
publicas.

Com o advento da lingua de sinais como forma predominante de comunicac¢ao dos surdos, tal como
defendia a corrente do bilinguismo, parecia que essa perspectiva estaria superada. Sob essa mesma
perspectiva, Cukierkorn (1996, p.49), em seu estudo, observou efetivamente:

[...] o nicleo fundamental nas escolas de ensino especial para deficientes
auditivos tem-se constituido por processos de aquisicao e desenvolvimento de
linguagem, quer sejam os que enfatizam a linguagem oral, quer os que
consideram a linguagem gestual como meio de comunicagdo predominante ou
exclusivo do deficiente auditivo.
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Entretanto, aponta que, com relacdo as areas curriculares especificas, a falta de disting¢ao entre o
processo de aquisicdo e desenvolvimento de linguagem e o processo pedagdgico faz com que a escola
incorpore o trabalho clinico de desenvolvimento da linguagem (agora, da lingua de sinais), continuando
a secundarizar o trabalho pedagogico, o que redunda em menor possibilidade de trabalho com o
conteudo escolar propriamente dito.

Mesmo no caso de professores que procuram alterar suas rotinas para atender educandos com
dificuldades, incluindo aqui surdos, Oliveira (2005, p.131) verificou que essas mudancas foram tdo infimas
que pouco contribuiram para a ampliacao das possibilidades de aprendizagem desses alunos, o que
parece evidenciar que “hd um discurso novo com uma pratica antiga arraigada em ideias incabiveis sobre
a capacidade de aprendizagem do surdo, ainda longe de serem superadas".

Verifica-se, portanto, que a escolariza¢do dos alunos surdos ¢ objeto de polémica em relacao tanto
a base de linguagem para o aprendizado do conteddo escolar, quanto as praticas pedagdgicas
desenvolvidas.

Pode-se dizer que até os anos 80 a alfabetizacdo escolar no Brasil se caracteriza por uma
alternancia entre métodos sintéticos e métodos analiticos. Na década de 80, a perspectiva psicogenética
da aprendizagem da lingua escrita, divulgada sobretudo pelas pesquisas de Ferreiro & Teberosky (1985),
buscou descrever e classificar as sucessivas etapas de producao da escrita, tentando compreender o que
impulsionava esse processo de aprendizagem. Suas conclusdes, com base na teoria piagetiana de
desenvolvimento, apontam quatro momentos bdasicos pelo quais passariam todas as criancgas,
independentemente do processo de escolarizagdo: pré-silabico, silabico, silabico alfabético e alfabético.

Quando Ferreiro (1991) pesquisou como as criangas constroem o seu conhecimento sobre esse
objeto cultural, que ¢ a escrita, tornou-se claro que elas ja tinham ideias sobre o que € a escrita mesmo
antes de saberem ler.

Partindo do principio de que a “invencao da escrita foi um processo histdrico de construcao de
sistema de representacao” (FERREIRO, 1991, p.12), e ndo uma simples codificacdo da lingua oral. A autora
considera que todo aluno, no inicio da escolarizacdo, enfrenta dificuldades conceituais semelhantes as
enfrentadas no processo de construgdo dos sistemas de representacao dos niameros e da linguagem,
podendo-se afirmar que a crianga reinventa esses sistemas, essa “aprendizagem se converte na
apropriacao de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual” (FERREIRO,
1991, p.16). Mas se a escrita é entendida como um cddigo de transcricao que converte as unidades sonoras
em unidades graficas, essa aprendizagem € concebida como a aquisicao de uma técnica.

Assim, considerando-se a escrita como um sistema de representacdo, ndo existe uma
correspondéncia biunivoca entre seus elementos e outros sistemas, como por exemplo, a linguagem oral,
assim como ocorre, por exemplo, com o cddigo Morse, no qual todas as configuragoes graficas que
caracterizam as letras se convertem em sequéncias de pontos e tragos, ai sim, numa correspondéncia
biunivoca.

Nesse sentido, o dominio da escrita, ainda que possa se iniciar tendo como base o repertorio oral
das criancgas, vai ser efetuado exatamente entre esses dois sistemas. Portanto, embora se

[...] saiba falar adequadamente, e se facam todas as discriminacdes perceptivas
aparentemente necessarias, isso ndo resolve o problema central: compreender
a natureza desse sistema de representacao. Isso significa, por exemplo,
compreender porque alguns elementos essenciais da lingua oral (a entonacao,
entre outros) nio sdo retidos na representacaol...] (FERREIRO, 1991, p.15).
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As pesquisas sobre a escolarizacdo dos alunos surdos tém, nos ultimos anos, mostrado as
dificuldades para a aquisi¢do da lingua escrita por parte desses educandos e, concomitantemente, tém
apresentado andlise distinta em relacdo a essas dificuldades. Balieiro (1989, p. 95), por exemplo, questiona
a premissa do discurso pedagdgico que consiste na crenc¢a de que a escrita possui uma correspondéncia
direta e transparente com a oralidade, ou seja, de que a escrita ¢ concebida como a transcri¢do do
pensamento. Por essa razao, o autor afirma que a escrita esta ai reduzida a um “grafismo”. Tudo se passa
como se para escrever bastasse apenas grafar o que se fala.

No entanto, para o autor, a perspectiva discursiva permite perceber que, para além do tragco ou da
voz, hd uma materialidade diversa que caracteriza dois tipos de producdo. Essa materialidade nao é
linguistica (grafia ou oralizacdo), mas de natureza histérica e ideologica. Escrita e oralidade sao
materialmente distintas e a relacao do sujeito com a histoéria ¢ diferentemente nos dois casos.

O autor acredita em uma relacao direta entre o fato de a escrita ser reduzida a grafia e concebida
como transcricdo da oralidade e a falta de coesao e coeréncia nos textos.

Para Smolka (2003, p. 60), o ensino da escrita, ao provocar um conflito fundamentalmente social
nao meramente cognitivo, implica uma dimensdo politica. Salienta que ndo se “ensina” ou nao se
“aprende” simplesmente a “ler” e a “escrever”, mas sim a usar “uma forma de linguagem, uma forma de
interacao verbal, uma atividade, um trabalho simbélico”.

Segundo a autora, a

[...] construcao do conhecimento sobre a escrita (na escola e fora dela) se
processa no jogo das representacoes sociais, das trocas simbolicas, dos
interesses circunstanciais e politicos; é permeada pelos usos, pelas fungdes e
pelas experiéncias sociais de linguagem e de interagdo verbal. Nesse processo,
o papel do “outro” como constitutivo do meu conhecimento é de maior
relevancia e significado (o que o outro me diz ou deixa de me dizer € constitutivo
do meu conhecimento) (SMOLKA, 2003, p.61).

Por fim, Geraldi (2003. p.179) salienta que:

Ao aprender a lingua, aprende-se ao mesmo tempo outras coisas atraves dela:
constroi-se uma imagem da realidade exterior e da propria realidade interior.
Este ¢ um processo social, € no sistema de referéncia que as expressoes se
tornam significativas. Ignora-las no ensino, ou deixar de amplia-la no ensino, €
reduzir ndo s6 o ensino a um formalismo in6cuo. E também reduzir a linguagem,
destruindo sua caracteristica fundamental: ser simbolica.

Para o autor, o trabalho com a linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais pela
presenca do texto, quer enquanto objeto de leitura, quer enquanto trabalho de produgao.

Ao lado dessa discussdo sobre os processos de ensino e de aprendizagem da escrita em geral,
muitos autores tém procurado estudar e investigar esses processos sob o ambito dos alunos surdos.
Sanchez (1999), por exemplo, ao referir-se ao aprendizado da lingua escrita pela crianga surda,
argumenta que, em virtude das suas caracteristicas psicofisicas, ela tem mais possibilidade de
desenvolver suas habilidades linguisticas na modalidade escrita do que na modalidade oral da lingua
falada.
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Para esse autor, a pessoa surda poderd ser usudria mais competente na lingua escrita do que na
lingua oral, uma vez que ¢ a forma da linguagem escrita que lhe permitird deduzir, por visualizacao, a
estrutura textual, sintatica, morfoldgica e fonologica da lingua, e que podera servir como base de sua
oralizacao. Apesar dessa constatacgao, a aquisicao da lingua escrita tem sido, ao longo de muitos anos, a
maior dificuldade para os alunos surdos, pois, ainda que os professores e os proprios educandos
apresentem esforcos, os resultados alcangados nem sempre sdo aceitaveis.

Segundo Sanchez (1999), os surdos, assim como grande parte dos ouvintes, nao sabem ler bem e
nao estdo aptos a usar a lingua escrita para o que ela realmente serve. Para o autor, ndo se tem dado
oportunidade também aos ouvintes, embora os problemas de aprendizagem sejam menores entre estes.
A falta de oportunidade esta concretizada na forma como a escola tem se colocado, em termos teorico-
metodologico, frente ao ensino de linguas.

Sanchez (1999) afirma que o principal obstaculo do processo de ensino-aprendizagem da escrita
esta no fato de os professores de surdos conhecerem pouco sobre a lingua escrita e tentarem fazer com
que os alunos sem audi¢ao aprendam por intermédio de procedimentos que ndo sdo validos nem para os
ouvintes. Isso é consequéncia, esclarece o autor, da falta de oportunidade de se estudar a lingua escrita
como objeto de conhecimento, como expressdo de uma pratica social, como instrumento privilegiado de
linguagem para o desenvolvimento cognitivo. Nesse sentido, a lingua escrita tem sido concebida apenas
como conteudo escolar, o que dificulta suas praticas no cotidiano da escola.

Essas questoes sobre a aprendizagem da lingua escrita por parte dos alunos surdos sdo abordadas
por diferentes autores nacionais, frente as dificuldades observadas no processo de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita e aos baixos indices de rendimento escolar do aluno surdo no Ensino
Fundamental. Muitos desses autores, mesmo reconhecendo a lingua de sinais como lingua da
comunidade surda, discutem diferentes modos de implementacdo de praticas educacionais/sociais que
levem em conta a condicao linguistica da pessoa surda.

Pereira (2000) observa que a adogao da lingua de sinais na educagdo desses alunos deve ser
acompanhada de uma mudanga na percepcao de sujeito e de lingua. O individuo surdo deve ser
representado como alguém que tem as mesmas possibilidades de adquirir uma lingua que os ouvintes.
Pondera, ainda, que os alunos surdos rotulados como tendo muita dificuldade para adquirir a lingua oral
foram muitas vezes e ainda sao:

[...] submetidos a um processo de ensino da lingua por meio de uma pratica
estruturada e repetitiva, na qual a lingua tem sido apresentada como lista de
vocdbulo que os alunos tém de apreender e posteriormente combinar com
outros, obedecendo as regras de formacao de silabas, de vocabulos e de frases
do Portugués (PEREIRA, 2000, p.18).

Sendo sujeitados a tal pratica, os alunos apresentam restricao de vocabuldrio e sao capazes de
conduzir frases estereotipadas, do tipo SVO (sujeito— verbo- objeto), nas quais faltam os elementos de
ligacdo. Esses educandos podem, muitas vezes, identificar significados isolados de palavras, mas nao
conseguem utilizar a lingua de modo correto e, por conseguinte, “ndo se constituem como sujeitos de
linguagem” (PEREIRA 2000, p.18).

Ainda segundo Pereira (2000, p. 20), o efeito da lingua de sinais no letramento de alunos surdos
evidenciou que “as hipoteses linguisticas, construidas em sinais, serviram como base para que os sujeitos
conferissem sentido as construcoes do Portugués, em processo similar ao que ocorre no aprendizado da
segunda lingua”. A mesma autora conclui que, por causa da perda auditiva que a pessoa surda apresenta,
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¢ a lingua de sinais que possibilitara ao surdo ser inserido no funcionamento linguistico-discursivo da
lingua, tornando-se autor de seu dizer e nao repetidor de padrdes linguisticos aprendidos:

[...] ndo foram eficientes e encontra-se um grande numero de sujeitos surdos
que apos anos de escolarizacao apresentam uma série de limitacoes, ndo sendo
capaz de ler e escrever satisfatoriamente e nao tendo um dominio adequado dos
conteudos académicos (PEREIRA, 2000, p.20).

A autora afirma que a educagao da pessoa surda deve ter como embasamento a perspectiva da
aquisicao da linguagem oral, sendo essa condi¢ao necessaria para a sua integragcao na sociedade ouvinte.
A utilizagdo da linguagem oral para compreensdo e expressdo foi estabelecida como principio
fundamental para o desenvolvimento linguistico e cognitivo da pessoa surda, assim como sua insercao
no meio social.

Destaca, ainda, que a educacgdo bilingue traz em sua pratica o direito e a necessidade de a pessoa
surda adquirir a lingua de sinais como primeira lingua, no contato com surdos adultos usuarios de tal
linguagem. E salienta que esta educacgdo estruturada na perspectiva da lingua de sinais ¢ vista numa
dimensdo que ultrapassa o aspecto meramente linguistico e metodologico de simples acesso as duas
linguas (a Lingua Brasileira de Sinais e o Portugués, no caso do Brasil), adquirindo uma postura politica e
ideoldgica de atenc¢do as minorias étnicas, culturais e linguisticas (LACERDA, 2000, p.68), observa que:

O objetivo da educagdo bilingue ¢ que a crianca surda possa ter um
desenvolvimento cognitivo-linguistico equivalente ao verificado na crianca
ouvinte, e que possa desenvolver uma relacio harmoniosa também com
ouvintes, tendo acesso as duas linguas: a lingua de sinais e a lingua do grupo
majoritario (LACERDA, 2000, p.54).

Por outro lado, alguns autores nao imputam unicamente a falta de dominio da lingua de sinais as
dificuldades apresentadas pelos alunos surdos em relacao a lingua escrita. Soares (1999, p.37), por
exemplo, lembra que, ja no século XVI, Cardano enfatizou que, portanto, o surdo era capaz de aprender,
afirmando ainda, que a melhor forma para o ensinar seria por intermédio da leitura e da escrita.

A autora afirma, ainda, que a escrita estava presente nos trabalhos de outros especialistas do século
XVII, como Johann Conrad Ammam, na Holanda, que teria aperfeicoado, em seu trabalho com surdos-
mudos, os procedimentos de leitura labial a partir do uso de espelho, recurso ja utilizado por Helmont.
Ammam, no entanto, acrescentou a ele a percep¢do, por meio do tato, das vibragdes da laringe,
considerando que era fundamental que o surdo associasse cada som aprendido com a imagem escrita
(SOARES, 1999, p.18).

E importante ressaltar, segundo Soares (1999), que, apesar de diferentes motivos terem
impulsionado as agdes para a educagio da pessoa surda na Itilia e na Espanha, no século XVI, e na
Holanda, Inglaterra e Alemanha, no século XVII e inicio do século XVIII, as praticas para o ensino da
escrita apresentavam semelhancas, as quais, de modo geral, eram utilizadas como meio para o surdo
chegar ao uso da fala ou como forma substitutiva da linguagem oral.

Com relacdao a polémica entre a lingua de sinais, Soares (2004, p.54) traz uma interessante
observacao. Ao comentar o estudo feito por Illiano (2002), que investigou a organizacao de escola
especial num periodo de oito anos (1989-1997), observa que:
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[...] nenhuma disciplina especifica do ensino de surdos fizesse parte do
curriculo. Sabemos que, até entdo, as disciplinas especificas eram aquelas
referentes a aquisicdo da lingua oral, isso significa que, nesse periodo, nao foi
realizado, pelo menos na escola, nenhum trabalho especifico baseado numa
orientagdo linguistica em particular (SOARES, 2004, p.54).

A autora verifica que se muitos alunos surdos, durante aquele periodo, concluiram o Ensino
Fundamental é porque devem ter aprendido conteudos escolares por intermédio da escrita e sem o apoio
de uma lingua (oral ou de sinais) como pré-requisito para essa aprendizagem.

Sob essa mesma perspectiva, mas focando especificamente na lingua escrita, Soares (2004, p.59),
embora ndo negue a necessidade de uma base de comunicagdo para a aprendizagem da escrita,
considera:

[...] que € possivel construir uma relagao dialdgica com os alunos, mesmo que
tenham ingressado na escola sem produzir lingua oral ou LIBRAS, e que a
construcao de umadelas ou de ambas pode ser realizada concomitantemente a
escolaridade (SOARES, 2004, p.59).

O desconhecimento por parte dos professores acerca dos procedimentos adequados de ensino aos
alunos com surdez ocorre, na maior parte das vezes, porque:

[...] sdo oferecidas aos professores do ensino regular uma quantidade enorme
de informacoes sobre a deficiéncia que o aluno possui e quase nada sobre a
maneira como ele aprende e os procedimentos que devem ser utilizados para o
ensino das diferentes disciplinas que compdem o curriculo (SOARES, 2004, p.57-
8).

Desta forma, a autora propoe, contribuindo para uma reflexdao quanto ao atendimento ao aluno
surdo, que as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelo professor do ensino regular e pelo professor do
ensino especializado precisam ser revistas, no intuito de efetivamente poderem atender a proposta de
educacio para todos, sendo que um pode estar contribuindo significativamente com suas experiéncias
para a pratica do outro e vice-versa.

Enfim, de acordo com Soares (2004) quanto:

[...] mais clareza tiver o professor da sua funcdo, do seu papel a ser cumprido
para que o direito a escolaridade seja adquirido, de fato, pelos seus alunos, mais
necessidade comunicativas em sala de aula surgirdo. E isso é substincia
essencial para a relacdo dialdgica e matéria prima da relagdo ensino e
aprendizagem. E o que constitui as praticas pedagogicas e é por meio delas que
a capacidade de estabelecer formas de se comunicar, de integrar com os
diferentes alunos, se desenvolve (SOARES, 2004, p.55).
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Desse modo, investigar quais praticas de escrita sao propostas no atendimento escolar de alunos
surdos pode contribuir para o melhor entendimento das chamadas dificuldades de apropriacao da lingua
escrita pelos alunos surdos.

Os procedimentos para coleta de dados

O Municipio e a escola selecionados

O estudo proposto se efetivou no ano de 2005, em uma classe escolar da rede municipal de
Educacao Fundamental do municipio de Barueri, na regido da Grande Sao Paulo, que apresenta, em sua
politica educacional, o atendimento ao aluno surdo em sala especial na unidade escolar regular de 1* a 4°
série do Ensino Fundamental.

O Municipio, acompanhando a tendéncia mundial e nacional referente a discussdo acerca da
inclusdo sobre o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, por meio da
Deliberacdao do Conselho Municipal de Educacdao - CME n° 04 /2001, contempla questoes como:

[...] a inclusao do aluno com necessidades educacionais especiais no ensino
regular; revisdo dos procedimentos para a avaliacdo, passando a considera-la
como resultado de uma andlise de “percurso” de cada estudante, e a entendé-la
centrada nas possibilidades e ndo nas dificuldades dos alunos; criagio da sala de
recursos para as atividades especializadas; atuagdo do Departamento de Apoio
ao Desenvolvimento Educacional - DADE nas escolas, através de suas equipes
constituidas por psicdlogos, fonoaudidlogos e psicopedagogo (BARUERI, 2001,

s/Pp)

A unidade escolar escolhida para a realizagdo deste trabalho foi uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental que compreende de 1* a 4* série de ensino regular e de 1% a 4* série de classes especiais
para surdos, além de uma classe de 1* série Nivel II dos alunos surdos, com o intuito de identificar e
analisar as praticas especificas para o ensino de lingua escrita.

A escolha desta unidade escolar para o trabalho deu-se pelo fato de: atender os alunos surdos de
12 a 4? série; ser organizada para o atendimento do aluno surdo, por meio de cursos para os professores
e da equipe de gestao de apoio; ter acesso aos registros pertinentes ao processo de atendimento ao aluno
surdo (os registros da fonoaudiotloga, da coordenadora, das professoras e de outros).

A classe selecionada para este trabalho foi a especial de surdos da 1* série do Ensino Fundamental
Nivel II, cujos alunos, portanto, ja haviam frequentado o Nivel I no ano anterior, totalizando nove (9)
educandos, com idades que variavam de nove (9) a onze (11) anos. Esses alunos residiam no proprio
municipio, onde se localizava a escola ou em municipios vizinhos.

Mediante todos os dados pesquisados e estudos realizados, houve a possibilidade de se elaborar o
planejamento para a 1° série, que se refere aos dois anos de atividades diarias com os alunos surdos (Nivel
I e Nivel II). Na 1* série - Nivel I o maior enfoque € o ensino de LIBRAS, e na 12 série - Nivel II, além de
LIBRAS, se incorpora o ensino da lingua escrita portuguesa.
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Para a coleta de dados, nos valemos dos seguintes procedimentos: registro em video-tape de dez
aulas destinadas ao ensino da lingua escrita, com a abstracdo de aproximadamente duas horas de
gravacao de cada aula; material didatico para o ensino da lingua escrita organizado pela professora e
utilizado nas aulas que foram gravadas; registros sobre a aprendizagem da escrita contidos no registro
de avaliagao bimestral dos alunos, preenchido pela professora.

O material gravado foi transcrito e empregado de acordo com a sua utilidade no que se refere a
exposicao das praticas utilizadas pela professora para o ensino da lingua escrita, juntamente com o
material didatico distribuido por ela para preenchimento pelos alunos. O registro de avaliacao bimestral,
por sua vez, foi utilizado para o cotejamento entre os dados apresentados e as atividades cotidianas
observadas e registradas.

O planejamento elaborado foi subdividido em dois grandes topicos:

KD

% Linguagem

« Leitura e Escrita

Detalhamento do planejamento de Linguagem

O objetivo de Linguagem para a 1% série - Niveis I e I é criar um ambiente linguistico que possibilite
ampliar gradativamente as possibilidades de comunicac¢do e expressdo dos alunos surdos, em diferentes
contextos e func¢oes, por intermédio da LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais. Para tanto, foram definidos
os seguintes conteudos:

% Relatar suas vivéncias nas diversas situacoes presentes no cotidiano; uso da linguagem
gestual (LIBRAS) para conversas, brincadeiras, comunicar e expressar desejos,
necessidades, opinides, ideias, preferéncias e sentimentos; expressar sua identidade surda
por intermédio da arte (teatro) temporalidade.

As estratégias foram as seguintes:

Contar historias

1. Video com as historias do Esopo e Pindquio; dramatizacao; criar caixa de histéria; dialogos;
desenhos, pinturas e maquete; producao; CD-ROM; apresentacdo para a comunidade
escolar (teatro).

2. Interagdo das criancas surdas com os ouvintes (ensinar LIBRAS); brincadeiras ludicas que
representem situacodes cotidianas; calendario; olimpiadas; percepcao tatil (caixa com
orificio e diversos brinquedos para serem percebidos por meio do tato);

3. Estudo de campo: visita ao zooldgico (observacio das caracteristicas fisicas e
comportamentais, alimentac¢do, rotina e outros).
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Detalhamento do planejamento de Leitura e Escrita

Para a area da Leitura e Escrita foram colocados os seguintes objetivos:

% Criar condi¢cdes para que a crianga se interesse e reconheca a funcao social da escrita;
promover a familiarizacdo com a leitura e a escrita por meio do manuseio de diversos
portadores de texto; ampliar o interesse pela escrita; refletir sobre a escrita; realizar leitura
em LIBRAS coletiva; colocar por meio da leitura visual, o aluno em contato com a escrita,
fazendo-o interagir nos variados contextos; gerar interesse pela escrita de palavra e
pequenos textos, ainda que ndo de forma convencional; confrontar LIBRAS X Portugués
escrito.

Com o desenvolvimento dos seguintes conteddos:

% Contato permanente com a leitura e a escrita em Portugués; enriquecimento do
vocabulario utilizando sempre a linguagem gestual (LIBRAS); uso da linguagem gestual
(LIBRAS) como apoio para a leitura escrita; diferenciacdo da LIBRAS da Lingua Portuguesa
na modalidade escrita.

Utilizando-se como estratégia geral:

% Dramatizacdo; didlogo; texto coletivo ou em duplas; interpretacdo de texto; rétulos de
embalagens; producdo de texto; texto em que o professor é o escriba; sequéncia de
imagens; brincadeiras com a escrita (bingo de palavras, memoria, dominé de nomes, entre
outras); brincadeiras ladicas que representem situagdes cotidianas para as criancas;
apresentacdo de diversos tipos de textos e materiais escritos, para que as criangas
manuseiem e interpretem em LIBRAS; filme com interpretacdo em LIBRAS além da legenda,
permitindo a comparacgao das duas linguas.

Tendo como estratégia especifica (Projeto Folclore):

% Contar a historia; apresentar a sequéncia de imagens; dramatizar a historia; dar nomes aos
personagens; solicitar as criancas que contem a historia e o professor serd o escriba; livro
individual; livro coletivo em Portugués e LIBRAS; leitura do livro; montagem da caixa de
histdria; interacdo entre salas (cada sala ira contar a historia para as outras salas-surdos).

A Grade Curricular utilizada no ano letivo de 2005 para a classe especial de 1* série Nivel II do
Ensino Fundamental foi constituida pelos componentes curriculares da base comum, com a seguinte
quantidade de aulas: Lingua Portuguesa: 5 aulas; Historia: 3 aulas; Geografia: 3 aulas; Ciéncias Naturais:
3 aulas; Matematica: 5 aulas; Educacao Fisica: 1aula; Arte: 1 aula - Total de 21 aulas. Na parte diversificada
foram definidas: Lingua de Sinais:3 aulas; Orienta¢do para o trabalho-Informatica:1 aula - Total de 4 aulas
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Apresentacdo dos resultados

Para o desenvolvimento deste planejamento, a professora informou aos alunos que havia sido
elaborado um plano de ensino para a série em questdo com o tema “Animais” e que bimestralmente
seriam apresentados subtemas. Nos meses de setembro e outubro, durante os quais foi realizada a coleta
de dados, o estudo recaiu sobre o mote “Animais Marinhos”. Explorando o tema ‘Animais Marinhos” a
professora relatou que os alunos assistiram ao filme “Procurando Nemo”, escolhido porque a historia
acontece no fundo do mar e os personagens sao animais marinhos. Nemo ¢ um peixinho que se relaciona
com diversos animais, como a tartaruga, o tubarao, a estrela do mar e o polvo, entre outros. A professora
optou pela escolha do personagem Nemo porque ele apresenta uma nadadeira menor que a outra, o que
o torna diferente em relacao aos demais peixes.

Para a apresentacao inicial, a professora explorou e trabalhou o tema do filme por meio de LIBRAS,
demonstrando as questdes das diferencas individuais e da superprotecido aos filhos, uma vez que o
peixinho € superprotegido pelo pai. Apds a apresentacao do filme, a professora explicou em LIBRAS a
historia e o nome dos personagens. Os alunos e a professora atribuiram para cada personagem um sinal
em LIBRAS. Durante o bimestre, foram trabalhadas atividades escritas, tais como cruzadinhas, caca-
palavras, ditados, formagao de frases com as palavras retiradas da histdria, exercicios para completar ou
para marcar com X, entre outras. Foi, portanto, sobre este tinico tema que os dados foram coletados, por
intermédio de filmagens das atividades em cinco dias de aula. Foram filmadas, especificamente,
atividades relativas a lingua escrita e que foram consideradas como suficientes para que se pudesse obter
dados sobre as praticas pedagdgicas de ensino de lingua escrita para os alunos surdos.

Quando entrei na classe a aula ja havia iniciado. Naquele momento, a professora informou que
explicaria um exercicio sobre os animais do fundo do mar. Chamou a atenc¢ado dos alunos para olharem
para ela e apontou na folha xerocada uma figura, no intuito de identificar o pai do Nemo. Ela continuou
apontando, em LIBRAS, perguntando e orientando os alunos a procurarem relacionar a figura a escrita,
explicou a primeira atividade, que compreendia questoes de dupla escolha sobre fatos narrados no filme.
Chamou-os com gestos, aproximou-se deles e fez movimentos com as maos para que todos olhassem
para ela.

Em seguida, apontou as questdes e apresentou-as em LIBRAS, pedindo aos alunos que assinalassem
com X a alternativa correta. Fez, ainda, apresentacao detalhada em LIBRAS, sempre correlacionando as
questoes com o contetudo do filme. Apds a apresentacio de todas as questoes, a professora orientou os
alunos para que realizassem a atividade, marcando com X a palavra que completasse a frase.

Para a realizacdo da atividade, entretanto, a professora novamente apresentava, em cada questao,
a palavra em LIBRAS e aguardava os alunos responderem. Quando todos haviam marcado o X, ela
apresentava a proxima questao, e assim sucessivamente.

Comentdrios

Como havia somente duas alternativas de resposta, de escolha relativamente simples (terra x mar,
peixe x gato), os alunos responderam as questdes apresentadas corretamente, pois todos assistiram ao
filme ao qual se referiam as perguntas.

O mais importante, no entanto, foi o fato de a professora traduzir todo o enunciado dos exercicios
em LIBRAS, estabelecendo sua relagdo com a escrita. Isto €, para responderem corretamente as questoes,
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os alunos ndo precisavam decodificar as palavras pela lingua escrita, uma vez que a professora ja havia
se antecipado a isso.

A professora, apoés a realizacdo da atividade pelos alunos, circulou pela classe e verificou se todos
haviam assinalado o X na alternativa correta e, assim, completou a primeira atividade, sem explorar a
leitura das frases ou alguma producdo de escrita.

Registro de Avaliacao Bimestral

Além da anélise acerca das atividades desenvolvidas pela professora no cotidiano de suas aulas, foi
efetuado também um exame do registro de avaliagdo bimestral dos alunos realizados pela mesma
professora.

O Registro de Avaliagao bimestral realizado pela professora envolveu os seguintes aspectos do
desenvolvimento e /ou aprendizagem da crianga:

Psicossocial; Matemadtica; Educagdo artistica; Comunicacdo (LIBRAS); Escrita; Natureza e
sociedade; Area psicomotora; Area afetiva.

Para cada um desses aspectos, a professora deveria atribuir um dos seguintes conceitos: S (sim);
EP (em processo); AD (apresenta dificuldades); N (ndo); AV (as vezes).

No estudo, foram analisados os aspectos referentes a comunicacdo: LIBRAS e escrita. Nesse
sentido, no aspecto comunicacao (LIBRAS) e escrita do Registro de Avaliacao bimestral, a professora
avaliou em cada um dos bimestres, no decorrer do ano letivo, os seguintes itens: reconhecer o proprio
nome; reconhecer o nome do amigo; interpretar historia, filme etc.; relatar fatos, pessoas ou objeto;
reconhecer letras do alfabeto; falar (sinalizar) espontaneamente fatos do cotidiano; participar da
elaboracdo de historias e realizar escrita espontinea.

Consideracoes

Boa parte da literatura especializada, sobretudo aquela vinculada a corrente denominada
“bilinguismo” (GOES, 1999; PEREIRA, 2000; LACERDA, 2000), entre outros, tem afirmado que o problema
da aprendizagem escolar do aluno surdo reside na distancia entre a lingua utilizada na sala de aula e a
lingua empregada pela comunidade surda.

Em contrapartida, outros autores, tais como Soares, (1999;2004), Bueno, (2001) Oliveira (2005) e
Cukierkorn, (1996), tém procurado analisar as dificuldades escolares dos alunos surdos para além da
opcao por uma abordagem de ensino da lingua de sinais, especialmente no que se refere aqueles
educandos que frequentam classes (especiais ou regulares) do ensino comum e escolas especiais de
carater filantropico, cuja maioria sdo provenientes das camadas populares. Nesse sentido, esses autores
tém buscado estabelecer uma relacdo entre os resultados do processo de escolariza¢do e a origem social
dos educandos, na tentativa de, sem desconsiderar as marcas da surdez, entender e explicar percursos
escolares para além da questdo linguistica.

Apoiando-se nessa ultima vertente, esta investigacao, partindo do principio de que o acesso a
lingua escrita é condicdo indispensavel para um percurso escolar de qualidade, procurou levantar,
selecionar, organizar e analisar as praticas de ensino da lingua escrita em classe especial de alunos
surdos, que utilizam os principios do “bilinguismo”, isto ¢, que desenvolvem atividades de ensino da
lingua escrita tendo como base a LIBRAS.
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O que se notou foi que as atividades desenvolvidas tiveram como principio a perspectiva da escrita
como transcri¢do da lingua de sinais; centralizacdo do ensino da escrita por meio de nomeagdes de
objetos e eventos; a restricdo a cépia, quando a escrita ndo se apresenta com base na lingua de sinais ou
no alfabeto digital, e que o aluno nao estd sendo ensinado a escrever, mas ao contrario, a escrita serve
mais para que ele fixe e incorpore a lingua de sinais. Por fim, vale ressaltar que esta foi uma investigacao
que se restringiu a apenas uma sala de aula e cujos achados, portanto, ndo podem ser generalizados para
qualquer processo pedagogico baseado no bilinguismo. O que se propoe € oferecer alguma contribui¢ao
para que se possa refletir sobre os multiplos determinantes para os baixos niveis de escolarizacao dos
alunos surdos acompanhados nesta pesquisa.

Observamos que a terminologia empregada neste texto, para abordar o tema da aprendizagem do
aluno surdo, foi a utilizada na época da pesquisa de Dantas (2006), a qual, posteriormente, alguns termos
foram modificados pela legislacdo vigente.

Sendo assim, indagamos se as intervencoes Federal, Estadual e Municipal, ao longo desses anos,
tém contribuido para que esse processo de construcdo de uma cultura de uma pratica pedagdgica do
ensino da lingua escrita para o aluno surdo seja uma realidade nos dias atuais.
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HISTORIA FAMILIAR E SOCIAL
DE UMA MULHER, ADULTA,
SURDA, NAO ESCOLARIZADA:

PARA ALEM DA MARCA DA SURDEZ

Suelene Regina Donola Mendonga
Luciana de Oliveira Rocha Magalhaes

Mércia Aparecida da Cunha Oliveira

Este artigo constitui-se num recorte da pesquisa de doutorado de uma das autoras, realizada em

2007, intitulada Trajetérias Socio-Educacionais! de Adultos Surdos: Condigoes Sociais, Familiares e
Escolares, cujo ponto de partida acontece em decorréncia do interesse em investigar como foram
construidas as trajetorias socioeducacionais de seis participantes, surdos e surdas adultas, com uma
marca significativa (a surdez) de diferentes estratos sociais, tendo como base a compreensdo das
especificidades das situacoes sociais e escolares (ou nao) vividas por eles, sem contudo, desconsiderar
as marcas que a surdez acarreta.

A esse respeito, questiona-se

Serda que a surdez ¢ suficiente para identificarmos dois sujeitos como uma
mulher negra, vivendo numa pequena localidade rural e surda e um homem
branco, rico, europeu, vivendo na metrépole e surdo? Que a surdez é um traco
de identificacdo entre eles nao se nega. Mas ¢ suficiente para considera-los
como “pares” ou como iguais? Eles fazem parte de uma mesma comunidade s6
pelo fato se serem surdos? (BUENO, 1998, p.41).

E € nessa esteira que toda a pesquisa foi fundamentada: na concepg¢do de que a surdez se constitui
em mais uma marca do individuo e que certamente ndo devera ser desconsiderada, pois tem seu peso e
seu estigma, mas que, somente por si, nao determina o destino de cada um. Ser homem ou mulher, negro
ou branco, pertencer a camada popular ou a estratos sociais diferenciados, podem ser fatores que irdo
diferenciar a constituicao pessoal, espaco social ocupado por cada um dos individuos na sociedade, de
maneira singular. Nesse sentido, conhecer de forma consistente a realidade em que estdo inseridos, os
contextos vivenciados, possibilita a compreensdo da surdez para além da origem organica, nao devendo
ser entendida como a Unica marca, que ird definir cada um (MENDONCA, 2007).

Portanto, ha que se considerar:

TEm 2007, a norma ortografica em vigor exigia o uso da palavra Socio-Educativa. Pés-reforma, a qual entrou
definitivamente em vigor em 2016, a palavra passou a ser grafada como socioeducativa. Optou-se, neste artigo, em manter
as palavras dos titulos com a ortografia antiga e usar no texto atual a ortografia vigente.
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Que a surdez existe, ndo é meramente uma invencao dos ouvintes em relacao
aos surdos. Se ela passar a ser considerada como uma mera diferenca, qualquer
acao contra sua incidéncia devera ser combatida, se quisermos manter uma
postura coerentemente democratica. Se, de alguma forma, concordarmos com
formas para sua prevencao ou erradicacdo, apesar de qualquer discurso, ela sera
considerada como mal a ser evitado. [...] Assim, parece-me acertado procurar
distinguir a surdez da doenga, mas nao se pode deixar de considera-la como
uma condigdo intrinsecamente adversa (BUENO, 1998, p.53).

Sem se contrapor ou negar as contribui¢cdes da medicina sob o fendmeno da surdez, o autor sugere
que o destino social de cada sujeito nao pode ser visto somente sob a dtica de seu déficit bioldgico, mas
deve se voltar para os processos concretos por meio dos quais foram se constituindo como sujeitos, ou
seja, como a trajetéria de cada um - pessoal, singular, mas constituida nas relacoes sociais
concretamente vividas - interfere no seu destino social (MENDONCA, 2007).

O olhar tradicional partia da ideia de que o defeito significa menos, falha,
deficiéncia, limita e estreita o desenvolvimento da crianga, o qual era
caracterizado, antes de mais nada, pelo angulo da perda dessa ou daquela
funcdo. Toda a psicologia da crian¢a anormal foi construida, em geral, pelo
método da subtragdo das fungdes perdidas em relacdo a psicologia da crianga
normal. (VIGOTSKI, 2011, s /p).

Vigotski, em sua concepg¢ao de vanguarda, ha quase cem anos, ja vinha nos ensinando a importancia
de compreender a deficiéncia para além de suas causas biolégicas, incorporando caminhos que advém
da atuacdo social, eliminando barreiras para que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia pudesse
acontecer.

Nesse sentido, questionava-se: existe uma relagdao entre as marcas que a surdez impoe e origem
social? O fato de o sujeito adquirir a lingua oral garante a insercao social? As marcas da surdez tornam-
se mais ou menos estigmatizantes quando o surdo pertence a camadas populares? Que fatores
interferem nas trajetérias desses sujeitos?

Para tentar compreender as diferentes trajetdrias socioeducacionais de adultos surdos foi
necessario considerar as relagdes e experiéncias vivenciadas por aqueles sujeitos em diferentes espagos
e contextos sociais e as marcas que se estabeleceram em cada um deles, bem como identificar as praticas
produzidas (familiares, de vizinhanga, de convivio social, de escolaridade) que marcaram essas trajetorias.
Ha de se considerar, além da marca da surdez, a presenca de outros fatores que poderao interferir nesse
processo (MENDONCA, 2007).

Trazendo para essas reflexdes uma teoria mais recente, a interseccionalidade, podemos usar esta
lente para dar maior amplitude a apreensao do fendmeno estudado em sua totalidade. O cruzamento de
opressoes estruturalmente engendradas agrega a analise da deficiéncia outros enfoques importantes que
constituem o sujeito como ser social. Além disso, traz a cena a importancia do engajamento as diferentes

lutas sociais.
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Sendo assim, ndo apenas o racismo precisa ser encarado como um problema das
feministas brancas, mas também o capacitismo como problema das feministas
negras cada vez que ignoramos as mulheres negras que vivem a condicao de
marca fisica ou gerada pelo transito das opressdes modernas coloniais: sofrendo
o racismo por serem negras, discriminadas por serem deficientes (AKOTIRENE,
2020, p. 46).

O ponto central deste artigo € atualizar as informagdes produzidas a época, a luz de discussoes
atuais sobre a surdez, sempre no intuito de deslocar o foco conservador nas caracteristicas intrinsecas
dessa deficiéncia para uma perspectiva que dimensione possibilidades, oportunidades e condicoes que
permitam o acesso diferenciado a esses sujeitos com a marca da surdez.

Para tanto, nesta discussao o foco sera a historia familiar e social de uma das participantes daquela
pesquisa: uma mulher com 69 anos (na época da entrevista), surda, ndo escolarizada, casada, mae, avo,
inserida socialmente.

Para Lahire (1997) os individuos sdo antes de tudo seres sociais que vivem em relagoes de
interdependéncia, portanto, ndo ha como compreender a personalidade das criancas, seus modos de
raciocinio, sua maneira de agir e ser diante do mundo, com um olhar inico somente na crianga; esses,
somente serdo compreensiveis se analisados a luz das relagdes sociais que se estabelecem entre o sujeito
e seu meio social.

As criancas vao construindo seus esquemas cognitivos e de comportamentos de
acdes e reacOes através das formas que assumem as relacoes de
interdependéncia com as pessoas que a cercam com mais frequéncia e por mais
tempo, ou seja, os membros de sua familia (LAHIRE, 1997, p.17).

Esse autor ressalta que a crianca nao reproduz de forma passiva as formas de agir de sua familia,
mas encontra sua prépria forma de comportamento, tendo como base as configuragdes das relagcoes
familiares. Nessa perspectiva, para compreendermos os resultados e comportamentos escolares, €
necessdrio reconstruir a rede de interdependéncia familiar através da qual ela constitui seus esquemas de
percepgado (LAHIRE, 1997, p.17).

Vigotski, criticando, em 1927, a forma reflexoldégica em que se assentava a Psicologia, ja trazia
explicagdes acerca da constitui¢do do sujeito. Seres humanos nédo se resumem a copias passivas de seus
progenitores, sdo uma nova forma de sociabilidade (VIGOSTKI, 2000), o que esta totalmente ligado aos
recursos, estratégias, conhecimentos a que teve acesso em seu desenvolvimento.

Se as expectativas familiares em relacdo a escolarizacdo e destino social de seus filhos sdo
permeadas pelas oportunidades concretas, pela experiéncia direta ou mediata e pela histéria das
derrotas e dos €xitos, faz-se necessario considerar as significacdes que estas oportunidades objetivas
foram construindo.

Em sentido oposto a isso, ¢ muito comum a culpabiliza¢do do sujeito em decorréncia de sua
deficiéncia, priorizando atitudes individualistas, o que “faz aflorar a competitividade destrutiva da
coletividade, elegendo apenas os mais capazes” (MAGALHAES, 2016 p. 74), ambiente condizente com
concepgoes capitalistas, e na contramao para caminhos inclusivos.

Dessa forma,
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A concepgdo capitalista e suas ideias liberais tém influenciado a humanidade a
um olhar voltado para si, migrando da coletividade para a individualidade. Tende
a por a culpa das injustigas sociais por ela mesma criadas e mantidas a propria
vitima, aplacando a forca de acdo desta (MAGALHAES, 2016 p. 74).

Uma mulher, surda, adulta, nao escolarizada

A situacao com relagdo a Lena € atipica, na medida em que € originaria da zona rural, com idade
muito mais avancada que os demais participantes e com mais trés irmdos com quadro de surdez
hereditaria.

Para analisar essa historia, utilizou-se como instrumento basico de coleta de dados a entrevista
semiestruturada com ela e com seus familiares. No intuito de obter informa¢des mais detalhadas sobre
sua vida, e dadas as caracteristicas peculiares e muito diversas do processo comunicativo desenvolvido
pela familia, optou-se também por solicitar a participacao de outros integrantes do grupo familiar (irm3,
sobrinhas, marido), os quais foram fundamentais para o processo de traducao/interpretacdo da
narrativa, considerando que a linguagem utilizada era inerente aquela familia. Destaca-se o desejo da
participante, mesmo ndo alfabetizada, de recorrer a representacdes graficas que sdo utilizadas até hoje
como forma de registro.

Lena nasceu na fazenda da familia, na zona rural de uma pequena cidade do Vale do Paraiba, em
uma “bela casa na roga”, onde todos podiam ser acomodados com conforto. O padrao de vida foi de uma
familia relativamente abastada, bem como a relacdo estabelecida entre os irmaos surdos e ouvintes.

Seu pai era dono de fazenda e era considerado um homem rude e influente no municipio, com
relacdes pessoais e politicas intensas. Os entrevistados ndo souberam precisar a sua formacao, mas
acreditam que tenha completado a 4? série do ensino fundamental. Faleceu quando Lena tinha 7 anos. A
mae de Lena era trinta e dois anos mais nova que o pai e era semianalfabeta.

De uma familia de sete filhos, quatro nasceram surdos. O pai acreditava ter sido vitima de um
castigo, pois se recusou (a pedido dos vizinhos e parentes) a colocar o nome do primeiro filho de Pedro,
por ter nascido no dia de Sao Pedro. Para o pai, a crenc¢a do castigo se manteve e, diante dessa situagao,
obrigava o segundo filho que nascera surdo, a sair em todas as procissoes vestido de anjo, obrigacao esta
cumprida aos prantos pelo filho surdo (MENDONCA, 2007).

Para essa familia, a solucdo para as dificuldades de comunicagdo veio por meio da irma mais velha
por parte de pai, que, ao ver o distanciamento social e as limita¢des do irmao mais velho (5 anos), passou
a construir uma linguagem propria e peculiar para que ele pudesse comunicar seus desejos e emogoes.
A partir das caracteristicas dos objetos e das pessoas, a linguagem foi se constituindo e até hoje ¢ utilizada
pela familia.

A sobrinha de Lena relata como essa linguagem foi sendo construida e pela sua especificidade, ela
segue na integra:

[...] Nesse dia, estava ele (tio surdo com entao 5 anos) estava sentado, calado, a
mesa, onde tia Beatriz fazia massa para pao. Quando a massa cresceu e a tia foi
amassar o pao, ela comecou a fazer um pao de tranca e também triste com
aquele jeito do tio Artur, pegou a mao dele e colocou o seu dedo médio sobre o
dedo indicador, formando assim uma tranca e perguntou a ele queria um pedago
do pao feito trancga, que se parecia com dedos um sobre o outro. Pronto, bastou
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o inicio. Tio Artur correu atrds de sua mae para mostrar que tinha aprendido a
pedir pao. E nesse dia entdo ele comecou a criar a linguagem, que até hoje ele e
0s seus irmaos e todos nds usamos para nos comunicar em casa.

E assim tia Beatriz foi ajudando tio Artur a dar nome as coisas e pessoas.
Comecou pelas pessoas de dentro de casa. Por exemplo, a tia Nara se penteava
e com as maos marcava os cabelos, para fazer ondas ou franjas, entao o nome
dela para o tio Artur é bater na cabegca como que batendo continéncia. Tia Lais
tinha a mania de dormir se cocando, entdo para falar dela era s6 passar as unhas
pelos bracos como de estivesse se cocando (Mariluce, sobrinha de Lena).

Nesse caso, parece que niao houve acomodagdo em relacdo as possibilidades de comunicacéo, de
pertencimento para além da surdez, além da fala como estamos acostumados. Nao se tratava de uma
lingua, mas de gestos, sinais que foram construidos a partir de vivéncias cotidianas.

Nés nos acostumamos com a ideia de que o homem 1é com os olhos e fala com
a boca, e somente o grande experimento cultural que mostrou ser possivel ler
com os dedos e falar com as maos revela-nos toda a convencionalidade e a
mobilidade das formas culturais de comportamento. Psicologicamente,
essas formas de educagdo conseguem superar o mais importante, ou seja, a
educacdo consegue incutir na crianca surda-muda e na cega a fala e a escrita no
sentido proprio dessas palavras (VIGOTSKI, 2011, s/p).

Atualmente o termo surdo-mudo (presente nas falas das participantes da pesquisa e na teoria
acima apresentada) ndo € mais utilizado, entretanto, o que se faz necessdrio destacar sdo as
possibilidades presentes ao ir além do carater biologico da deficiéncia, procurando desvendar além do
que ¢ apresentado, do que esta cristalizado socialmente, superando limita¢des a partir dos experimentos
culturais.

Logo tia Beatriz faleceu, mas o tio Artur entdo ja tinha descoberto que podia
“falar” com as maos e sozinho continuou a criar as suas mimicas, tdo uteis a ele
e a seus irmaos surdos e mudos, que com certeza nao sofreram nem a metade
do que ele sofreu, até conseguir a se comunicar. Pois eles ja encontraram pronta
a linguagem que ele inventou, com a ajuda da tia (Mariluce, sobrinha de Lena).

Esse depoimento € altamente ilustrativo sobre as possibilidades de produgao de significagdes nas
comunicacgoes entre surdos e ouvintes. O papel do outro social, da educagdo como agente transformador,
fica evidente na conduta da irma, capaz de impactar no destino dos membros de toda uma familia,
possibilitando a comunicagio entre seus membros. Distantes de recursos especializados, residentes em
zona rural na primeira metade do século XX, integrantes de uma familia extensa, em que os contatos
pessoais nao se reduziam somente a familia nuclear, Lena, assim como seus outros irmaos surdos, foram
se integrando a familia por meio da construcao de uma linguagem proépria, que fazia com que eles nao se
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sentissem alijados desse convivio. Isto foi tdo significativo que a sobrinha de Lena, que obviamente nao

viveu aquele periodo, refere-se a ele com valorizag¢do sobre as formas encontradas pela familia para

superar o isolamento que percebiam dos irmaos surdos (MENDONCA, 2007).

Nesse sentido,

Quando surge diante de nds uma crianca que se afasta do tipo humano normal,
com o agravante de uma deficiéncia na organizacdo psicofisiologica,
imediatamente, mesmo aos olhos de um observador leigo, a convergéncia da
lugar a uma profunda divergéncia, uma discrepancia, uma disparidade entre as
linhas natural e cultural do desenvolvimento da crianga. Por si s0, entregue a seu
desenvolvimento natural, a crianca surda-muda nunca aprender3 a falar, a cega
nunca dominard a escrita. Aqui a educacdo surge em auxilio, criando técnicas
artificiais, culturais, um sistema especial de signos ou simbolos culturais
adaptados as peculiaridades da organizagao psicofisiologica da crianga anormal
(VIGOTSKI, 2011, s /p).

A partir dessa divergéncia, entre a linha natural (bioldgica) e a cultural, tornou-se possivel a criacao

de caminhos alternativos, possiveis pelo desenvolvimento cultural (nesse caso por meio da irma mais

velha), capazes de transformar a forma de ser e estar no mundo das pessoas com deficiéncia (ou nao).

Esses caminhos alternativos especialmente construidos para o desenvolvimento
cultural da crianca cega e da surda-muda, a lingua escrita e falada especialmente
criada para elas sao extremamente importantes na histéria do desenvolvimento
cultural em dois aspectos. Os cegos e os surdos-mudos sdo como um
experimento natural que demonstra que o desenvolvimento cultural do
comportamento ndo se relaciona, necessariamente, com essa ou aquela fungédo
organica. A fala nao esta obrigatoriamente ligada ao aparelho fonador; ela pode
ser realizada em outro sistema de signos, assim como a escrita pode ser

transferida do caminho visual para o tatil (VIGOTSKI, 2011, s /p).

O fato de ter sido a terceira filha surda da familia lhe proporcionou a comunicagido com todos os

seus membros familiares, pois quando nasceu ji4 havia se construido um caminho alternativo,

possibilitando uma forma de comunicagdo na auséncia da linguagem oral, favorecendo o seu

desenvovimento. O relato da irma de Lena reflete com clareza a infancia vivida por ela junto a familia: a

surdez parece apresentar caracteristicas distintas, nao se configurando um problema.

Apds a morte do pai, a familia passou por periodos dificeis. Lena relata que assumiu, desde muito

cedo, as tarefas destinadas as mulheres da época: lavava, cozinhava, cuidava dos irmaos mais novos.
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Figura 1: Representacdo gréafica de Lena sobre a descoberta aos 8 anos da surdez de seu irmdo cacula

A/\

Fonte: llustracdo feita por Lena

Ressalta-se o fato dessa configuracdo familiar retratar com bastante clareza um determinado
momento histérico, no qual os papéis na familia eram bastante definidos: o patriarca, provedor, “coronel”
possuia poder, era respeitado. A mulher ocupava uma posi¢do bastante diferenciada, devendo
obediéncia, respeito. Na familia de sete filhos, cinco homens e duas mulheres, Lena, sendo a mais velha
das irmas, assumiu a educac¢do de seu irmdo cagula assim como todas as tarefas da casa, o que mostra
que sua surdez nao se configurava como limitadora de suas praticas sociais dentro da familia:

Figura 2: Representacdo grafica de Lena: assumindo as tarefas domésticas?

Fonte: llustracdo feita por Lena

2 #paracegover: No desenho, de tragos infantis, contendo quatro bonequinhos de pauzinhos, o desenho que
representa Lena € de uma mulher, esta sentada com o irmao de 4 anos. Acima das cabecas dos menores, 0 nUmero 4 € o
numero 7 sobre cada um. Duas cenas sao apresentadas: em uma Lena cuida de um irmao menorzinho e em outra ela
interage com outros dois irmaos.
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Aos dezessete anos, Lena foi morar com sua tia para aprender a costurar, como uma forma de ter
um oficio que auxiliasse na sobreviéncia da familia:

A Lena foi morar junto com a tia Nena para aprender a costurar (17 anos). Ela
costurava muito bem, era perfeito o trabalho dela. A esposa de um deputado era
cliente dela. Eu que fazia as encomendas, arranjava clientes, dava o preco, depois
eu casei, nao tinha quem fizesse essa “ponte”. (Edna, irma de Lena)
A tia ensinou costurar, cozinhar, organizar tudo. Eu pensava: era bom. Ensinou
muita coisa. Eu vendia. Eu fiz meu vestido de noiva, bonito, perfeito. Eu
comparava o meu trabalho com o das outras pessoas e o meu era perfeito, por
isso tinha muitas encomendas. (Lena)
Lena entdo passou a costurar, agora so para pessoas da sociedade e roupas de
luxo. Minha mae fazia a encomenda, acertava preco. (sobrinha de Lena)

O complemento dessa informacao pelo marido mostra mais do que simplesmente a aprendizagem
de um oficio, mas de um conjunto de praticas sociais, além de se referir a beleza dela: Lena foi para Sao
José morar com a tia e aprendeu muita coisa, bordar, nadava, dangava, costurava. Ela era muito bonita
(Marido de Lena).

Figura 3: Representacdo de Lena sobre o seu aprendizado3
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Fonte: llustracdo feita por Lena

Destaca-se que essa familia, ao investir significativamente na sobrinha, possibitando o acesso a
varias possibilidades de aprendizagem e insercao social (bailes, cinema, cursos de costura, convivio
intenso com familia) faz-nos acreditar que a deficiéncia, por si s6, ndo determinou o destino dessa
mulher, surda e ndo alfabetizada.

Aprendendo a profissdo, Lena se destacou entre os conhecidos, passando a ser reconhecida e
valorizada como costureira de exceléncia.

Sua fama se espalha e ela passou a costurar para eventos importantes da comunidade:

s #paracegover: No desenho, trés bonequinhos de pauzinho, representando trés mulheres, sendo duas em frente a
uma bancada.
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Aos 24 anos, uma grande amiga da tia Lena se casa, e ela faz o vestido da noiva e
aroupa de todas as madrinhas, até hoje essa amiga comenta de como tudo ficou
lindo. E foi ela que fez todos os outros vestidos de noiva que tiveram em casa,
inclusive o dela (Mariluce, sobrinha de Lena).

Figura 4: Representacdo grafica de Lena sobre o vestido de casamento que costurou para sua amiga®

Fonte: llustracdo feita por Lena

Lena, na época da pesquisa, estava casada ha mais de quarenta anos com um homem ouvinte, que
concluiu o ensino médio e se aposentou como administrador da Santa Casa do municipio em que
residem. O casal tem trés filhos (dois homens e uma mulher), todos inseridos no mercado de trabalho.
Ela faz questdo de registrar esse momento de sua trajetoria.

Ao vinte e cinco anos, conheceu seu atual marido, comecando um namoro que redundou em
noivado aos vinte e sete anos e matrimonio aos vinte e oito anos. Relata (e registra) que ela propria
elaborou, confeccionou e decorou seu vestido.

Figura 5: Representacdo grafica de Lena sobre sua festa de casamento®

Fonte: llustracdo feita por Lena

4 #paracegover: No desenho aparecem cinco bonequinhos representando dois homens e trés mulheres, uma delas
a noiva, todos aparentemente em uma festa. Acima do desenho ha o numero 24.

5 #paracegover. Lena, vestida de noiva, desce uma escadaria onde um grupo de pessoas a espera do buqué.
Também ela de noiva, com o noivo, indo em direcao a uma igreja.
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Seu casamento foi um evento importante na familia e na cidade, conforme relato de sua irma:

Aos 28 anos ela se casa e sozinha decorou e costurou o seu préprio vestido.
Muitas pessoas que nao a conheciam ficaram do lado de fora olhando
espantados: nossa! uma surda-muda se casando!!! (Edna, irma de Lena).

Vale destacar esse comentario da crenca de que uma pessoa surda ndo seria competente para o
casamento. Nesse sentido uma pessoa desacreditada.

[...] um individuo que poderia ser facilmente recebido na relagdo social
quotidiana possui um trago que pode-se impor a atenc¢do e afastar aqueles que
ele encontra, destruindo a possibilidade de atenc¢do para outros atributos seus.
Ele possui um estigma, uma caracteristica diferente da que haviamos previsto
(GOFFMAN, 1988,p.14).

O estigma sobre pessoas com deficiéncia (nesse caso a surdez), embora ocorrido no século
passado, continua presente atualmente. Ao compreender o individuo a partir apenas da sua deficiéncia
e portanto té-la como totalidade, dificulta ou impede que se conheca além da deficiéncia, suas
possibilidades, reduzindo suas chances de estar no mundo.

Lena casou-se, teve um casal de filhos, e hoje ja tem duas netas. (atualmente talvez bisneto(a). Em
2007 (época da pesquisa), completou quarenta e um anos de casamento e sua vida conjugal foi assim
representada por ela:

Figura 6: Representacdo grafica de Lena sobre seus 41 anos de casada®

Fonte: llustracdo feita por Lena

6 #paracegover: Dentro de um desenho de coracao, Lena e seu marido, acima o ano de 2007. Ao lado do coragao, a
palavra amor e 0 numero 41 abaixo.
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Até os quarenta anos, o convivio social de Lena era marcado pelas relacoes familiares e com a
vizinhanc¢a. Somente nesta idade ¢ que entrou em contato com outros surdos:

Mauro [irmao surdo] estava na rodoviaria e encontrou um surdo. Ele fez amizade
e levou o surdo na minha casa. Eu fiquei admirada. Depois esse amigo surdo nos
levou ao encontro de surdos em Aparecida. Nossa, muitos surdos, eu fiquei
admirada, feliz. Ndo sabia que existiam tantos surdos (Lena).

Figura 7: Representac¢do grafica de Lena sobre seu primeiro contato com surdos’

Fonte: llustracdo feita por Lena

Por quarenta anos, Lena tem mantido o contato com grupos de surdos. Segundo ela: Hoje tem
muitos, muitos amigos surdos. Amor...felicidade. Vou convidar a todos no meu aniversdrio de 70 anos, Muito
feliz.

Assim, pode-se verificar que a trajetoria nao escolarizada de Lena ndo lhe trouxe graves prejuizos
e nem o fato da sua surdez foi limitador, pois ¢ hoje uma mulher idosa, que constituiu familia, que criou
lacos de amizade com seus familiares e vizinhos e que, muito mais tarde, passou a conviver com surdos,
0 que também parece lhe dar muito prazer.

Consideracoes finais

O objetivo desta investigacao foi conhecer como se constituiu a histéria familiar e social de Lena,
uma mulher, adulta, surda, sem escolariza¢do, bem como os fatores que de alguma forma interferiram
nesse processo.

Lena apresenta uma trajetoria social impar, quer por ser oriunda de uma aristocracia rural em
decadéncia, quer pelo fato de ter mais trés irmaos surdos (apenas um vive) em familia extensa, quer pela

7 #paracegover: Varios bonequinhos de pauzinho, representando homens e mulheres, uma delas gesticulando.
Acima das cabecas, uma exclamacao e acima do desenho, o numero 40. Um dos desenhos de pauzinho faz riscos na
cabeca, representando o manto de Nossa Senhora Aparecida.
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sua prépria idade. Viveu grande parte do tempo na zona rural, com toda a familia vivendo sob a custddia
do pai, tal como era comum nos anos de 1930: a familia extensa sob a tutela do patriarca.

Foi possivel identificar que a participante da pesquisa apresentou insercio familiar, com fortes
relagdes entre avos, tios, sobrinhos, e a partir dessas experiéncias foi sendo construida de forma a que
ela jamais se sentisse como nao aceita ou discriminada.

Jamais ingressou numa escola, tudo o que aprendeu se deu no ambito de suas relacoes familiares
em que foi criada, além de uma linguagem propria baseada em sinais, uma forma de anotacao grafica,
que Lena utiliza como meio de registro e de expressao simbdlica.

A partir das diferentes relagdes construidas junto a familia, que foi a expressdo do espaco social
ocupado, que houve a contribuic¢ao para a construgdo de identidade social diferenciada, sendo a surdez
uma de suas marcas, evidente e inquestiondvel, mas uma entre diversas outras. Uma identidade de
mulher, surda, ndo escolarizada, mas totalmente integrada a sua familia, com a qual sempre manteve
convivio estreito. Constrdi assim também uma identidade de mulher disputada por sua beleza, de
profissional respeitada, de conjuge e mae reconhecida e valorizada, atributos que, de certa forma, se
constituiram em capitais proprios dela.

Entende-se que procurar analisar as singularidades da histéria dessa mulher, adulta e surda, ndo
escolarizada, contribui sobremaneira para a compreensao das trajetdrias dos surdos e com os estudos
sobre a surdez, visto que essa, inegavelmente, acarreta alguns limites e possibilidades de insercao social
e escolar, entretanto, ndo define por si o destino desse grupo de pessoas, possibilitando novas

perspectivas de andlise para a questdo da deficiéncia, para além da marca bioldgica.
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FORMAGAO CONTINUADA
DE PROFESSORES PARA
A EDUCAGCAO ESPECIAL:
A EXPERIENCIA DO CURSO DE
ESPECIALIZACAO EM DOCENCIA
NA EDUCACAO BASICA /LASEB

Libéria Neves

O tema da formacao de professores perpassa toda a historia da educagao e em alguma medida
permanecera como pauta constante, tendo em vista as transformacoes sociais, politicas e tecnolégicas
que demandam mudancgas nos modos de fazer e de estar no espaco escolar.

Borges, Aquino e Puentes (2012) destacam, em nivel global, o Seminario dos Mestres, instituido em
Reims (Franca) no ano de 1684, como o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacao de
professores no Ocidente, muito embora seja no final do século XIX que se tenha dado inicio a
disseminacao das Escolas Normais com a finalidade da formacédo docente, tendo em vista a valorizacédo e
ampliacdo da instrugao escolar nesse periodo.

Ja no Brasil, a trajetdria da formacgdo de professores tem inicio apds a Independéncia, quando se
cogita a organizacao da instrug¢ao popular (Saviani, 2009), especialmente com a promulgacdo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827, a qual “Manda criar escolas de primeiras letras em

todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império™! e, dentre outras indicacdes, estabelece o

método de ensino mutuo?, que vigorou até 1890, reiterando a necessidade, para tal, de que os professores
se instruissem nas escolas das capitais em curto prazo e a custa dos seus préprios ordenados.

No século XX podemos destacar, nessa trajetdria, o periodo das reformas estaduais da instrucao
publica, quando se iniciou efetivamente as Escolas Normais para preparacdo de professores primarios
(décadas de 1920 e 1930); seguido do periodo da implantagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura,
além da consolidagdo do modelo das Escolas Normais para a formacgao secundaria (final da década de
1930 e inicio da década de 1970); e o periodo da substitui¢ao da Escola Normal pela habilitacdo especifica
de Magistério (1971-1996); culminado com a promulgacao da Lei 9.394 /96, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional (BRASIL, 1996), a partir da qual surge um grande
numero de propostas sobre a formacao de professores (BORGES, AQUINO E PUENTES, 2012; Saviani,
2009) sistematizadas nas décadas seguintes.

1 Disponivel em: https.//www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-

publicacaooriginal-go222-plhtml. Acesso em 06 de abril de 2021,

2 Também conhecido como Sistema Monitorial ou Método Lancaster, tinha por objetivo diminuir as despesas, abreviar

o trabalho do mestre e a acelerar os progressos dos alunos, visando a popularizacao da instrucao entre as classes pobres.
Neste, o professor ensinava a licdo a um grupo de estudantes com maior desempenho, os quais repetiam este ensino a
outros estudantes organizados em pequenos grupos (FARIA FILHO; ROSA, 1999).
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Conquanto, no século XXI, podemos registrar trés Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
Formacdo de Professores: a primeira, instituida a partir da Resolucao CNE /CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, orientou a formacao de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, cursos de Licenciatura,
de graduacdo plena; a segunda, instituida pela Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, decidiu
sobre a formacao inicial em nivel superior (cursos de Licenciatura, cursos de formac¢do pedagdgica para
graduados e cursos de segunda Licenciatura) e para a formacao continuada; e a terceira, instituida pela
Resolugcao CNE /CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, define sobre a formacao inicial de professores para
a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para esta formacdo (BNC-Formacao).

Gongalves, Mota e Anadon (2020) destacam que a Resolugdo que institui as DCN de 2002 (BRASIL,
2002) apresenta um texto enxuto, elaborado sem grande participacio dos segmentos envolvidos,
definindo as Diretrizes como um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
aplicados a todas as etapas e modalidades da Educacao Béasica. Diferentemente, as DCN de 2015 (BRASIL,
2015c) foram aprovadas apds grande debate e multiplas articulagdes. De acordo com estes autores
(GONCALVES, MOTA E ANADON, 2020, p.364):

Pela primeira vez na historia, tinha-se um documento organico que ousava
articular a formacao inicial e continuada envolvendo as universidades e a
Educagdo Basica. (...) Trouxeram para o debate da formacdo de professores
temas caros a profissdo docente, como as questdes pedagogicas, a gestao
educacional e as tematicas que envolvem a diversidade de sujeitos, culturas e

saberes no contexto escolar.

Na contramdo desta perspectiva, as DCN instituidas em 2019 (BRASIL, 2019) rompem
drasticamente com conquistas histdricas para a formacao e valorizagao profissional docente.

Interessa-nos aqui destacar, nessa trajetdria, a perspectiva de formacao no que se refere a
escolarizacao das pessoas publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE), debatida fortemente a partir da
década de 1990, seguindo um movimento intensificado pela circulagdo de declaragdes formalizadas de
modo transnacional, as quais passam a orientar os paises signatarios na conducgdo de suas politicas
educacionais na perspectiva da inclusao (NEVES, RAHME, FERREIRA, 2019), tais como a Declaracao
Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaracdo de Salamanca Sobre Principios,
Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994).

Formacao de professores para a Educacao

Especial na politica educacional brasileira

Partindo-se da LDB (BRASIL, 1996), a Educacédo Especial é compreendida como modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino. Pode-se dizer que tal
perspectiva se ancora na Constituicao da Republica, que adota como principio a “igualdade de condi¢oes
para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988), de modo a se efetivar o objetivo republicano de
“promover o bem de todos, sem preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
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de discriminacao” (BRASIL, 1988) e encontra-se em consonancia com o paradigma da escola para todos
e da educacdo inclusiva indicados na Declaracao de Salamanca (1994, p. 17-18):

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condicoes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criancas com deficiéncia e criancas bem-dotadas; criangas que
vivem nas ruas e que trabalham; crianc¢as de populacoes distantes ou némades;
criangas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros
grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas.

Nesse sentido, a LDB, além de definir o publico-alvo da Educacio Especial como “educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, 1996,
s/p), garante o direito a permanéncia desses nas escolas comuns, por meio de servicos de apoio
especializado, quando necessario, bem como indica o atendimento educacional “em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em fungdo das condig¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a
sua integracao nas classes comuns de ensino regular” (Ibidem).

Essa perspectiva se cumpre a partir do investimento em politicas publicas e sua efetivagdo so se
torna possivel a partir da formacgdo de professores. Isso vem abordado timidamente nas DCN de 2002,
quando trata dos conhecimentos necessarios a formacao docente, além dos especificos, relacionados as
diferentes etapas da Educacdo Basica. Nesse sentido, orientam a “propiciar a inser¢do no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre
o desenvolvimento humano e a propria docéncia” (BRASIL, 2002, p.3), contemplando, entre outros,
“conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas” (Ibidem).

No periodo entre a promulgacao das DCN de 2002 e de 2015, quando se registra uma mudanca
significativa de governo, ¢ implantada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008), apresentando como objetivo o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacgdo Especial nas escolas comuns e orientando os
sistemas de ensino para promoverem respostas as necessidades educacionais desses estudantes,
garantindo, entre outros, “formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educac¢do para a inclusdo escolar” (BRASIL, 2008, p. 14).

Cabe citar que, em 2009, foi instituida, por meio do decreto n° 6.755, de 29 de janeiro 2009, a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, nesse momento,
orientando a atuacdo da Coordenac¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas de Educagao Basica, em regime de colaboragdo entre a Unido, Estados, Distrito Federal e os
Municipios. Destaca-se, dentre os objetivos descritos, o de “ampliar as oportunidades de formacgdo para
o atendimento das politicas de Educacdo Especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos,
educacao indigena, educacao do campo e de populacoes em situacao de risco e vulnerabilidade social”
(BRASIL, 2009, s/p). Desse modo, foi apresentada uma perspectiva de formacao para uma escola
inclusiva, a qual deve receber, também, estudantes com deficiéncia.

Retomando as DCN, as de 2015, implantadas sete anos depois da PNEEPEI, tratam a formacao
pautada no atendimento a diversidade, “respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecologica,
étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais,
de diversidade sexual, entre outras” (BRASIL, 2015c, p.8), orientando que:
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os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos, além dos conteudos
especificos da respectiva area de conhecimento, conteudos relacionados aos
fundamentos da educacao, politicas publicas e gestdao da educagao, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (BRASIL, 2015c, p.11).

No bojo das mudancas radicais ocorridas no governo federal a partir de 2016, sdo instituidas novas
DCN em 2019. Organizam-se a partir de trés eixos norteadores para a formacao inicial e continuada -
conhecimento, pratica e engajamento -, alinhados exclusivamente as competéncias e conteudo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educagao Basica. Com relagcdo ao tema da Educacao Especial,
indica que todos os cursos em nivel superior de Licenciatura devem abordar os “marcos legais,
conhecimentos e conceitos basicos da Educacdo Especial, das propostas e projetos para o atendimento
dos estudantes com deficiéncia e necessidades especiais” (BRASIL, 2019, p.7). E, por fim, indica que as
Licenciaturas voltadas para modalidades especificas, entre elas a Educagao Especial,

por constituirem campos de atuagdo que exigem saberes especificos e praticas
contextualizadas, devem estabelecer, para cada etapa da Educag¢do Basica, o
tratamento pedagdgico adequado, orientado pelas diretrizes do Conselho
Nacional de Educagao (CNE) (BRASIL, 2019, p. 9).

Verifica-se um percurso que, embora constituido por avangos lentos e retrocessos rapidos, até
entdo vem garantindo o direito de os estudantes PAEE estarem na escola comum e acessarem o curriculo
a partir de estratégias pedagogicas focadas em suas necessidades especificas. Nesse contexto, a tematica
da Educacao Especial vem sendo contemplada, mesmo que minimamente, nos curriculos dos cursos de
formacao inicial de professores - Pedagogia e demais Licenciaturas. E em didlogo com as politicas
nacionais, as redes publicas de ensino, nos estados e municipios, vém construindo estratégias para a
formacgao continuada de professores, seja a formagao em servico, no cotidiano escolar, ou em espagos
externos a escola, a partir de parcerias com as institui¢cdes de ensino superior e centros de formacao.

Partindo disso, intentamos aqui refletir sobre as possibilidades das formacoes continuadas no que
concerne a tematica da Educacéo Especial na escola comum. Para tal, passaremos a abordar o curso de
P6s-Graduagio lato sensu em Docéncia na Educacdo Basica - LASEB, uma parceria entre a Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG e a Secretaria Municipal de Educacao de
Belo Horizonte - SMED.

Formacao continuada na RME/BH - o curso LASEB

E nesse contexto que a Rede Municipal de Educacio de Belo Horizonte - RME /BH, entre as suas
acoes de formacao continuada, mantém, desde 2005, em parceria com a Faculdade de Educacdao UFMG,
a oferta do curso de Pos-Graduacao lato sensu em Docéncia na Educacdo Basica - LASEB, formando
especialistas em até 7 areas de concentracdo. Entre 2005 e 2018, foram ofertadas sete edicoes
organizadas a partir de dreas elencadas pela SMED, tendo em vista as demandas das escolas.
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De acordo com Gomes et al. (2015, p.307), o principal foco do curso consiste na “relagao teoria-
pratica, numa perspectiva de andlise e modificacdo da pratica docente, com o propdsito de superar
dificuldades conhecidas e vivenciadas nos processos formativos das escolas, de modo a aprimorar a
qualidade”. E sua organizagao se estrutura a partir dos seguintes objetivos:

Aprofundar estudos e andlises sobre a pratica escolar; estimular a articulacdo
entre o debate tedrico-epistemologico e a pratica dos professores no cotidiano
da escola e da sala de aula; consolidar trocas de experiéncias e didlogos sobre os
desafios da realidade das escolas e da educagdo brasileira; ampliar
conhecimentos e garantir a realizacdo de processos de reflexdo abrangentes a
respeito das politicas publicas de educagao (GOMES et al, 2015, p. 307-308).

Esta formacdo acontece nas instalacdes da Faculdade de Educagdo da UFMG, a partir de
450h/aulas cumpridas presencialmente aos sdbados (exceto feriados). Oferecida gratuitamente aos
profissionais RME/ BH, a selecao se da em regime de sorteio de vagas, a partir de suas inscri¢coes nas
areas estabelecidas em cada edi¢do, totalizando o niumero maximo de 40 cursistas por area/turma
organizada e coordenada por um professor da UFMG.

Com relacdo a configuracao dos componentes curriculares, o curso se constitui de um ntcleo
composto por 4 disciplinas comuns a todas as areas de concentracao e oito disciplinas especificas de
cada area, além de oficinas mensais e seminarios tematicos semestrais.

De modo transversal ao percurso dos cursistas, oferta-se uma disciplina especifica denominada
Andlise Critica da Pratica Pedagdgica (ACPP), voltada para reflexdo e andlise das praticas, visando a
elaboracdo de um Plano de A¢do em carater de intervencao, a ser desenvolvido no espaco escolar, cuja
elaboracao e resultados sao descritos em forma de Trabalho de Conclusido de Curso, devidamente
orientado por um professor vinculado a Universidade, por meio de encontros individuais e em grupos.

Pode-se dizer, a ACPP ¢ o fio condutor do percurso individual de cada cursista. Segundo Dalben e
Gomes (2009), a ACPP tem por objetivo

[...Jinstrumentalizar o professor para que ele seja capaz de refletir sobre o seu
fazer, sobre os processos de avaliacdo do seu trabalho, sobre os processos de
ensino e aprendizagem de seus alunos, € também seja capaz de organizar,
sistematizar atividades e elaborar planejamentos de aula e projetos de agao
docente” (p. 25-26).

Ao longo das edicoes, ¢ possivel verificar alteracdes - supressdo ou ampliacio das areas de
concentracao ofertadas, dialogando com as transformacoes que compoem os desafios que se apresentam
no espago escolar, quer seja do ponto de vista pedagogico, da gestao ou politico. O quadro a seguir
apresenta o percurso das edig¢oes:
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Quadro 1: Areas de concentracdo ofertadas em cada edicdo do LASEB

Oferta Periodo Areas de concentracdo
1 2005 Alfabetizacdo e Letramento, Educacao Matematica, Juventude e Escola e de
2006 Historia da Africa
5 2007 Alfabetizacdo e Letramento, Educacao Matematica, Juventude e Escola e de
2008 Historia da Africa
3 2009 Educacao Infantil; Alfabetizacdo e Letramento; Educacdo Matematica; Histéria
2010 da Africa e Cultura Afro-brasileira; Juventude e Escola
4 2011 Educacao Infantil; Alfabetizacdo e Letramento; Educacdo Matematica; Histéria
2012 da Africa e Cultura Afro-brasileira; Juventude e Escola
2013 Alfabetizacdo e Letramento; Educacdo das rela¢des étnico raciais;
5 2014 Aprendizagem e ensino na educacao basica; Educagdo infantil; Educagao
Matematica
Diversidade, Educaco, Relacbes Etnico-Raciais e de Género; Educacdo e
6 2015 Cinema; Educac¢do em Ciéncias; Mdltiplas Linguagens em Educacdo Infantil;
2016 Processos de Alfabetizacdo e Letramento; Processos de Aprendizagem e
Ensino na Educacdo Basica
Coordenacdo pedagobgica e pratica do cotidiano escolar; Educacdo de jovens e
2018 adultos; Educacao inclusiva, pessoas com deficiéncia, acessibilidade e pratica
7 5019 educativa; Educacao, diversidade e intersetorialidades; Processos de
alfabetizacdo e letramento; Processos de aprendizagem e ensino na educagao
basica; Multiplas linguagens na educagdo infantil

Fonte: Realizado pela autora.

Interessa-nos apontar que, apesar da discussao do direito a frequentar a escola comum por parte
do publico-alvo da Educacao Especial vigorar desde a promulgacdo da LDB, em 1996, uma area de
concentracao com este foco foi demandada pela RME /BH somente na sétima edicdo do curso, ofertada

em 2018°. Podemos problematizar este fato a partir de diversos caminhos; contudo, quer-se aqui partir
darelacao entre as politicas de educagdo que regem este municipio na perspectiva da educagdo inclusiva.

A Educacao Especial na perspectiva da educacao inclusiva na RME/BH

No municipio de Belo Horizonte, desde a década de 1990, a RME vem empregando esfor¢os, no
ambito de uma educacdo inclusiva, ou seja, visando uma escola para todos, em didlogo com os territérios
e as comunidades.

Esta rede de educacgdo conta com Diretrizes para a Educacao Inclusiva, estabelecidas em 2004,
data anterior a promulgacao de PNEEPEI (2008), as quais ainda orientam o atendimento aos alunos
publico-alvo da Educacgao Especial nas escolas comuns.

3 As areas referentes a coordenagao pedagogica e a Educacao de Jovens e Adultos também foram ofertadas pela
12 vez na 72 edicao - LASEB 7, em 2018.

148




No que se refere ao percurso escolar dos alunos publico-alvo da Educacgdo Especial, destaca-se no
referido documento (Belo Horizonte, 2004):

Os alunos com deficiéncia (...) e demais colegas de sala terdo registradas todas
as propostas pedagogicas organizadas a partir das suas necessidades e
habilidades construidas em parceria com os varios atores do processo educativo
escolar. Esses registros serdo orientadores para se tragar as novas propostas
pedagogicas, que terdo por eixo as necessidades de cada aluno durante todo o
seu percurso escolar. A partir desses apontamentos e das observagdes
cotidianas, os processos de aprendizagens dos alunos estardo em constante
avaliacdo. Alguns alunos podem necessitar ainda, de atendimentos especificos
as suas necessidades e ministrados pelo professor especializado, que lhes
destinarao os acompanhamentos necessarios no espago escolar apds
planejamento das propostas com o professor referéncia (s /p).

A partir da PNEEEI (BRASIL, 2008), a RME /BH passa a se organizar para ampliar o atendimento
educacional especializado - AEE, o qual ja vinha minimamente sendo oferecido em Salas de Recursos
localizadas em escolas polo, desde o inicio da década de 1990, visando a complementar o ensino, fora do
horario da aula na escola regular, para alunos com deficiéncias fisicas, sensoriais e transtornos de ordem
neurologica, apresentando necessidades especificas (OLIVEIRA et al, 2009).

Nessa nova perspectiva, a RME /BH passa a se orientar a partir do estabelecimento de normas para
organizacgao e funcionamento do AEE, considerando a necessidade de:

normatizar o servico do Atendimento Educacional Especializado - AEE para
alunos com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento ou altas habilidades;
estabelecer a uniformidade de critérios de caracterizagdo, organizacao e
funcionamento do servigo; constituir equipe profissional para o Atendimento
Educacional Especializado - AEE (BELO HORIZONTE, 2009a, s/p).

Diante disso, da-se inicio a contratacdo de professores para compor a equipe do Atendimento
Educacional Especializado (BELO HORIZONTE, 2009b). Em 2010, a RME inicia a oferta do servico de AEE.

Passada uma década, em 20194 a RME conta com 69 Salas da Recursos em escolas localizadas nas
nove Regionais (regioes administrativas) de BH; e 93 professoras para os atendimentos aos quase 1500
estudantes que frequentam o AEE. As ac¢des referentes a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia
integram a Diretoria de Educagio Inclusiva e Diversidade Etnico Racial - DEID, juntamente com o Ntcleo
de educacdo, cultura e cidadania, o Centro de atendimento para pessoa com deficiéncia visual - CAPDV
e a Geréncia de relagoes étnico raciais.

De acordo com a diretora da DEID, compoem a Politica de educacao inclusiva para estudante com

deficiéncia:

4 Informacao apresentada na Conferéncia on-line Politicas e praticas de Educacao Inclusiva na Rede Municipal de Belo
Horizonte, no canal do Youtube Acessibilidade e inclusao - UFMG. Disponivel em:
https:.//www.youtube.com/watch?v=EIDAmMFHoFqE.
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Matricula compulséria; Transporte escolar acessivel aos estudantes do Ensino
Fundamental que fazem uso de cadeira de rodas ou apresentam dificuldades de
locomocao; Projeto de disseminacdo da Libras na comunidade escolar; Auxiliar
de apoio ao educando para os estudantes que necessitam ser auxiliados por
outra pessoa para locomoc¢do, alimentacao e manter-se junto aos demais
estudantes na sala de aula e demais dependéncias da escola; Acessibilidade
arquitetdnica; e Acessibilidade pedagogica, a partir do AEE em parceria com o
professor da sala de aula comum, contando com que os professores trabalhem

de forma colaborativa®.

Entre 2014 e 2015, foi produzido pela SMED material contendo diretrizes para a organizagao do
trabalho pedagogico e avaliagao da pratica, nos quais constam capitulo ou tdpicos que discorrem sobre
a inclusao escolar, nos quais se destacam a participagdo do professor e o trabalho em colaboracéo.

Para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas, ¢ de fundamental
importancia que o professor, em cada ciclo e /ou disciplina que atua, desenvolva
uma atitude investigativa na busca do recurso, da atividade ou da media¢ao que
melhor atendam ao seu estudante com deficiéncia. [...] Assim, recomendamos
que o professor seja protagonista nas decisdes pedagdgicas sobre o trabalho
com seus alunos com deficiéncia e que inclua no seu planejamento a
experimentagao de recursos variados (cores, ilustracoes, tamanhos, formas etc.)
e relacionados ao conteido proposto para toda a turma. (BELO HORIZONTE,
2014a, p. 89)

E o conhecimento do professor sobre seu estudante com deficiéncia, transtorno
do espectro do autismo e altas habilidades/superdotacao que, conciliado ao
apoio do servico de Atendimento Educacional Especializado, podera produzir
um processo de desenvolvimento e aprendizagem significativo para esse
estudante. As tecnologias assistivas e outros meios de acessibilidade s6 poderao
representar solugoes pedagdgicas se utilizadas sob olhar e o pensar atentos do
professor (BELO HORIZONTE, 2015, p. 52).

E nesse contexto que, para a oferta da 7* edicao do LASEB, em 2018, foi organizada a area de
concentracao “Educacdo Inclusiva: pessoas com deficiéncia, acessibilidade e pratica educativa”, para a
qual se inscreveram 42 servidores da RME: professoras vinculadas a 11 Escolas Municipais de Educacao
Infantil -~ EMEI, 19 escolas de Ensino Fundamental; 3 professoras e 1 professor de Atendimento
Educacional Especializado; e as demais vinculadas a diretoria da SMED e geréncias de atendimento
especializado.

E 0 que estas professoras demandam desta area de concentragio ofertada pelo LASEB em 2018?
Quais questOes presentes em suas praticas moveram-nas a inscreverem-se nesse curso de Pos-

graduacao lato sensu presencial, com aulas aos sabados nos dois turnos? Passaremos a buscar elementos

5 Ibidem. (Transcricao nossa)
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que possam dialogar com essas indagacoes a partir dos conteudos dos trabalhos de conclusdo de curso,
0s quais dizem respeito a Andlise Critica da Pratica Pedagogica e vinculam-se a um Plano de Ac¢do, uma
intervencao relacionada ao cotidiano na escola.

Analise critica da pratica pedagogica

De modo a buscar integrar os conhecimentos construidos no curso LASEB e relaciona-los a pratica
docente, a disciplina ACPP caracteriza-se por “um conjunto de atividades e processos de
acdo/reflexdo/acao, centrados na analise de experiéncias e praticas dos docentes /cursistas como base
para a proposicao de planos de acao que possam ser desenvolvidos nos contextos escolares de atuacao
pedagogica dos educadores” (UFMG, 2018, p. 2).

A partir dos temas e contetido das ACPPs das cursistas da area de concentragdo “Educacio
Inclusiva: pessoas com deficiéncia, acessibilidade e pratica educativa”, buscou-se conhecer as questoes
das professoras dessa rede de ensino. Cabe iniciar destacando os termos mais citados e presentes em
todos os (40) trabalhos: “professor”, “formac¢ao”, aprendizagem” e “educacao inclusiva”. Esses termos
podem nos indicar um diagndstico inicial referente as demandas das professoras por formacao.

E de acordo com Pletsch (2009, p. 148):

o atual e grande desafio posto para os cursos de formacao de professores € o de
produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que permitam
a compreensdo de situacdes complexas de ensino, para que os professores
possam desempenhar de maneira responsavel e satisfatoria seu papel de ensinar
e aprender para a diversidade.

Esta parece ser a aposta do LASEB, na medida em que convoca as cursistas a pensar a pratica
pedagogica a partir de uma intervencdo e andlise dos resultados. As questdes investigadas pelas
professoras dizem respeito ao cotidiano em sala de aula com as criangas e as parcerias, apoios e recursos
necessarios a plena participacao destas.

Cabe destacar que a expressdo educagdo inclusiva aparece mencionada com mais frequéncia nos
trabalhos finais das cursistas em relacdo a expressdao Educacdo Especial. Esta tltima figura nos capitulos
em que se aborda as politicas e legislacao brasileira para esta modalidade de ensino. Pode-se dizer, pois,
que os documentos orientadores da RME/BH pautam-se na perspectiva da inclusdo, concebida na
Declaracao de Salamanca (1994).

Mais da metade dos trabalhos dizem respeito a etapa da Educacdo Infantil. Talvez possamos pensar
no aumento do numero de criancas PAEE matriculadas nessa etapa a partir da garantia da matricula
compulséria, bem como a recente politica de expansdo e autonomia das Escolas Municipais de Educacao
Infantil em BH, as quais, até 2018, eram tratadas como unidades, vinculadas a uma escola referéncia
(Ensino Fundamental), do ponto de vista administrativo, financeiro e pedagogico, configurando, inclusive,

carreiras distintas entre as professoras das etapas da Educacio Infantil e do Ensino Fundamental®.

6 Fruto de muita luta, reivindicagcdes e greves, as carreiras foram unificadas, em 2018, e as UMElIs - Unidade Municipal
de Educacao Infantil alcancaram a autonomia, tornando-se EMEIls - Escolas Municipais de Educacao Infantil, por meio da
Lei n®11.132/2018 (SMED, 2018).
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Tais mudancas alteraram em grande medida as politicas da RME /BH, entretanto, manteve-se o
trabalho pedagdgico pautado pelo documento Proposi¢des Curriculares para a Educacéo Infantil (BELO
HORIZONTE, 2016), em consonancia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2010a). As Proposicoes

orientam o trabalho a partir de 3 eixos estruturadores: 1. As interacoes; 2. O Brincar; 3. A Cultura-
Sociedade-Natureza. No que se refere as criancas com deficiéncia, o documento:

pauta-se na perspectiva da Educacgao Inclusiva compreendendo que todas as
criancas devem ser acolhidas e respeitadas em suas caracteristicas e modos de
ser, indistintamente. Muitas vezes, ha o entendimento equivocado de que a
inclusdo restringe-se apenas as pessoas com deficiéncia. Entretanto, dentro da
politica educacional praticada em Belo Horizonte, todas as criangas que
frequentam a educagdo publica ou parceira do municipio devem ser
consideradas “de inclusdo (BELO HORIZONTE, 2016, p. 31).

E quais questoes sdo apresentadas pelas cursistas em relacdo a Educacgido Infantil, discutidas nas
ACPPs? Cinco trabalhos trazem a tematica do Transtorno do Espetro do Autismo - TEA, buscando-se:
investigar estratégias e adaptagoes diddticas as quais possam contribuir e facilitar o acesso da crianga
autista ao conhecimento na sala de aula; estratégias que proporcionem a interagdo social; o uso de prdticas
ludicas, através de jogos e brincadeiras, para a aprendizagem e inclusdo destas criancas; as contribuicoes e
a importancia da rotina para uma crianga autista na Educagdo Infantil; planejamento de propostas com

acessibilidade para todas as criangas numa turma onde consta uma crianga autista, configurando uma sala

de aula inclusiva’.

Os Planos de Acao direcionados a essa temadtica incluiram Estudo de Casos, experimentagdes,
observacao, registro e discussao de praticas pedagogicas.

Outro tema recorrente diz respeito ao trabalho das Auxiliares de Apoio ao Educando®, profissional
sem formacio especifica que atua nas salas de aula que contam com criancas com deficiéncia, as quais
demandem auxilio para a locomocao, alimenta¢do, comunicacdo ou mesmo a interagdo. Esta funcgao,

mencionada em documentos federais’ desde a promulgacio da PNEEPEI (BRASIL, 2008), mais
recentemente vem considerada na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146, de
6 de julho de 2015), a partir da seguinte defini¢cdo:

Cap. I, Art. 3°, XIII - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades
de alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em
todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os niveis e
modalidades de ensino, em instituicoes publicas e privadas, excluidas as

7 Estes s&o os focos dos trabalhos expressos nos textos das ACPPs/Planos de Agao das professoras que cursaram a

area de concentracao Educacao inclusiva, pessoas com deficiéncia, acessibilidade e pratica educativa, ofertada na 72 edicao
do LASEB, em 2018.

8 No Brasil, ja surgiram expressées como: facilitador escolar, tutor escolar, assistente educacional e mediador escolar.
(MOUSINHO, 2010).

? Podemos citar: Nota Técnica n°® 19/2010 (BRASIL, 2010b); Nota Técnica n°® 24/2013 (BRASIL, 2013).
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técnicas ou os procedimentos identificados com profissoes legalmente
estabelecidas (BRASIL, 2015a, s /p).

Na RME/BH, as Auxiliares sdo contratadas por empresa terceirizada, a qual nao oferece
treinamento ou formacao significativa para o desempenho da fungao, explicitando as atribuicdes nos

editais de processo seletivo publico simplificado’® para o cargo. A formagio oferecida as Auxiliares se
resume em dois encontros anuais, ocorridos nos meses de férias escolares - julho e janeiro - nos quais
sdo ministradas palestras sobre as deficiéncias, sobretudo ministradas por profissionais da saude, os
quais apresentam informacdes técnicas referentes a cuidados especificos como manuseio de sondas e
bolsas coletoras.

No que concerne a Educacao Infantil, as fung¢oes atribuidas a essas profissionais visam a promover
a independéncia e autonomia das criangas no decorrer da rotina, em comum acordo com a professora.
Com relacdo a este tema, as questoes abordadas nas ACPPs referem-se as relacdes entre as professoras
regente e Auxiliares; aos desencontros verificados na compreensdo e definicdo das funcoes dessa
profissional na escola; aos limites e possibilidades de uma proposta de trabalho colaborativo entre
professora regente e Auxiliar; e, ainda, a formacdo necessdria a estas profissionais.

As EMEIs contam com o suporte de professor/a de AEE que trabalha com as criangas no
contraturno e, por vezes, quando necessario e /ou possivel, faz observacoes na sala de aula, sugerindo
recursos e acoes que promovam a acessibilidade. Apesar disso, as investigacoes das ACPPs indicam a
necessidade da articulacio entre os profissionais que atendem a mesma crianca PAEE na escola comum
- professora regente, professor/a de AEE e Auxiliar de Apoio ao Educando.

Plesch (2005; 2009) destaca a importancia do trabalho conjunto entre professor generalista e
especialista e aborda a proposta de ensino itinerante:

Um suporte oferecido por um professor especializado ao professor regular que
tem em sua classe alunos especiais. Além disso, o professor itinerante deve
também dar apoio ao educando incluido, o qual pode ser individual ou em grupo,
de acordo com as necessidades especificas de cada caso e, se necessario for, o
professor itinerante pode ainda trabalhar com o aluno incluido em horario

distinto do tempo de aula (PLESCH, 2009, p. 152).

Em pesquisa realizada na Rede Publica de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro, a autora identificou
aspectos favoraveis a inclusdo do PAEE na escola comum, a partir do professor itinerante enquanto
“agente de mediacdo, sensibilizacdo e mobilizagao pré-inclusdo junto ao conjunto de personagens -
diretores, coordenadores pedagogicos, professores regulares e demais funciondrios - responsaveis pela
dinamica cotidiana das escolas (PLETSCH, 2005 apud PLETSCH, 2009, p. 153).

A RME/BH conta com pelo menos 3 profissionais (além de tradutor/intérprete de Libras e
instrutores de Libras e Braile, quando necessario) para a inclusdo de uma crian¢a com TEA, por exemplo.
Desse modo, percebe-se uma politica que garante o direito aos recursos humanos e materiais, cabendo
a cada escola estruturar um modo de trabalho em colaboragao.

Com relacao as ACPPs das professoras do Ensino Fundamental, aparece o tema da formacgao dos
educadores oficineiros que trabalham no contraturno, a partir do Programa Escola Integrada, o qual,

10 https.//fs.ibfc.org.br/arquivos/35cf43dg94e47e8330ce2117df4aafo79.pdf
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apesar de vigorar nas escolas da RME h4 mais de uma década®, somente agora vem atendendo aos
estudantes com deficiéncia devido a dificuldade em contratar Auxiliares para este espacgo fora do horario
da aula.

Aparecem ainda trabalhos referentes a parceria com as familias; estratégias de interven¢do com
criangas com dificuldades de leitura e escrita; experimentaciao de modelos de registros dos percursos
dos estudantes com deficiéncia; e o trabalho colaborativo entre os profissionais de AEE e os professores
que atuam no 3° ciclo (7° a 9° ano do Ensino Fundamental), os quais lecionam disciplinas especificas.
Estes ultimos apontam dificuldades no ambito da avaliagdo dos alunos com deficiéncia, em especial DI.
Nas ACPPs referentes a esse tema, percebeu-se postura inflexivel com relagdo as formas de avaliar, o que
muitas vezes culmina em negligéncia, fruto do desinvestimento no estudante com deficiéncia - ora
realizando adaptacgoes que infantilizam as avali¢coes; ora nao realizando as avali¢oes.

Nessa perspectiva, Oliveira et al (2013, p. 78) destaca o desafio:

O que se propde é que esses alunos possam cumprir sua trajetéria escolar e
permanecer na escola no decorrer do Ensino Fundamental, mas ndo € so isso!
Deve-se garantir a eles a possibilidade de aprender! Esse € o desafio imposto na
contemporaneidade e ao qual nés devemos responder: com o curriculo colocado
a servico do aluno, da sua aprendizagem, das suas possibilidades. E, nesse
mesmo sentido, a avaliacio deve ser um processo capaz de revelar seus
caminhos e indicar ao professor a direcdo da pratica pedagdgica, do exercicio
do ensinar, da busca constante de acdo intencional, de interferir no processo de
aprendizagem desses alunos.

Um dos Planos de A¢ao envolveu a realizacdo de Rodas de Conversa com todos os professores do
3° Ciclo de uma escola, juntamente com a professora de AEE, visando a discussdo sobre acessibilidade
pedagogica a partir de trocas de saberes e apresentacdo de recursos de aprendizagem, de modo a refletir
coletivamente sobre as possibilidades de avaliagdo, configurando uma experiéncia de formacao.

Outras experiéncias formativas foram desenvolvidas nas escolas, na perspectiva de Plano de A¢édo
da ACPP. O quadro a seguir destaca alguns destes:

Uem 2006, hasceu o Programa Escola Integrada (PEI), uma politica de Educacao Integral com o objetivo de interligar
a proposta pedagogica das escolas municipais aos diversos espacos contidos na cidade, tornando o municipio uma grande
sala de aula. A partir da experiéncia do projeto piloto, envolvendo 6 escolas, deu-se inicio a sua expansao, vigente hoje em
todas as 176 escolas de Ensino Fundamental da RME/BH. Disponivel em:
https://educacaointegral.org.br/experiencias/gestao-publica-criou-programa-verdadeiramente-intersetorial/.  Acesso
em: 13 abr. 2021.
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Quadro 2: Planos de A¢do desenvolvidos pelas cursistas da 72 edicdo do LASEB.

Etapa

Atividades

Tema

Publico-alvo

Ensino Fundamental

Palestras, Rodas de
conversa com

Politicas, conceitos e
estratégias

Auxiliares de Apoio ao
Educando, professoras
de sala de aula e

3° ciclo do Ensino
Fundamental

Rodas de conversa

Acessibilidade
pedagégica e trabalho
colaborativo

comunidade escolar edagbgicas "
pedagos familias
Levantados

. Palestras e Rodas de . . Educadores do PEl em
Ensino Fundamental previamente junto ao

conversa s uma escola
publico-alvo
Funcdes do AEE,

Grupo de professores
das areas especificas
do 3°ciclo

Educacdo infantil

Rodas de conversa

FuncBes das Auxiliares
de apoio ao Educando;
trabalho colaborativo

Auxiliares de Apoio ao
Educando

Educagdo infantil

Entrevistas formativas
individuais; escuta de
professoras

Desafios da pratica
pedagdgica X desafios
pessoais/resisténcias

Professoras regentes

Ensino Fundamental

Oficina

Libras

Estudantes,
professores e

educadores do PEI

O papel do AEE;
recursos pedagogicos;
trabalho colaborativo

Professores de sala de

Rodas de conversa
aula

Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pela autora

De acordo com as andlises, as experiéncias citadas tiveram resultados positivos - em alguns casos,
resultados timidos, devido a pouca adesao, sobretudo quando a atividade se direcionava aos professores;
em outros casos, resultados significativos. Cabe destacar que em muitos destes Planos de Acgao, os
formadores foram os préprios colegas de turma do curso LASEB, os quais trabalhavam no AEE e geréncias
da SMED/BH.

Castro (2017, p. 15) aponta que a formacao pretendida no LASEB “constroi espagos e cria condi¢oes
pedagogicas que incorporam a acao/reflexdo/agdo da pratica educativa dos professores, valorizando
suas experiéncias pedagogicas”. Pode-se dizer que esses cursistas usaram os proprios saberes, a propria
experiéncia, quando foram convidados a olhar, refletir, agir e analisar criticamente a pratica pedagogica.

Em contrapartida, esta parceria entre Educacao Basica e Ensino Superior permite aos professores
universitarios entrarem em contato com a pratica escolar, atualizando-se em relacao aos desafios do
Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, os quais possam fomentar o investimento em novas
pesquisas académicas, bem como produzir contetdo a ser incluido nas disciplinas dos cursos de
formacao inicial de pedagogos e licenciados, oferecidos na Universidade.

Quanto aos impactos gerais do LASEB nas praticas inclusivas das escolas da RME/BH, faz-se
necessdria pesquisa mais ampliada.
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Consideracoes finais

O tema da formacao de professores no Brasil toma corpo ao longo do século XX, sobretudo na
ultima década, a partir da promulgacao da LDB, em 1996. Quanto a Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, a qual diz respeito a garantida do direito dos sujeitos PAEE frequentarem a escola comum junto
aos demais estudantes, a formacao inicial vem buscando incluir esta tematica nos cursos de Pedagogia e
de Licenciatura, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam a formacgao.

Conquanto, os alunos PAEE, cada vez mais, adentram as escolas e, para além de provocarem
adaptagdes arquitetdnicas e atitudinais, vém impulsionando a invencdo de outros modos de pensar e
outros modos de fazer em relacao a pratica pedagégica. Nessa perspectiva buscou-se aqui, por meio da
analise dos trabalhos de conclusdo de curso da 7% edicdo do LASEB (2018), especificamente da area
“Educacdo inclusiva, pessoas com deficiéncia, acessibilidade”, refletir sobre a formag¢do continuada de
professores no que concerne ao paradigma de educagio para todos.
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