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RESUMO

A legislagdo educacional brasileira garante aos alunos com deficiéncia visual o
direito de frequentar a escola regular, mas ndo se tem claro se, junto ao direito a
frequéncia, tem se assegurado o direito a aprendizagem e desenvolvimento desses
sujeitos. A pessoa com deficiéncia visual tem condicdes de se apropriar de todos os
conteudos curriculares, no entanto sua aprendizagem pode ser parcial ou totalmente
inviabilizada se no processo de ensino ndo for levada em conta a especificidade
desses estudantes. Nesse sentido, a presente pesquisa teve como objetivo analisar
as condicbes de aprendizagens oferecidas aos estudantes com cegueira ou com
baixa visdo, matriculados em classes regulares do Ensino Fundamental. A
investigacao foi realizada mediante pesquisa documental, bibliografica e de campo.
No estudo documental foram identificados os marcos historicos e as politicas
publicas para a inclusdo das pessoas com deficiéncia na escola. Os documentos
revelam maior preocupacdo com a garantia de acesso ao ensino regular e menor
énfase nas discussdes acerca da viabilidade de aprendizagem e de
desenvolvimento desses alunos. Os estudos bibliograficos, com base em aportes da
Teoria Histérico-Cultural, voltaram-se para a compreensdo da relacdo entre a
apropriacado de conceitos cientificos e o desenvolvimento psiquico dos estudantes,
bem como a especificidade do desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia visual.
A pesquisa de campo foi realizada em escolas regulares do municipio de Maringa,
mediante entrevistas e observacbfes em sala de aula. As entrevistas foram
realizadas com professores da sala regular, da sala especial e alunos com
deficiéncia visual; as observacbes tiveram por objeto 0s seguintes aspectos:
infraestrutura fisica e material, adaptacéo curricular, interacdo social do aluno e
formas de mediacdo docente. Os resultados da pesquisa demonstram que, no
contexto analisado, o ensino regular ndo apresenta as condicfes necessarias para
garantir aos estudantes com deficiéncia visual a apropriacdo de conceitos cientificos.
As condicdes de aprendizagem existentes revelam um tipo de inclusdo que prima
mais pelo acolhimento e a convivéncia social do que pela promocdo da
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia.

Palavras-chave: Educacéao de alunos cegos ou com baixa visdo; Condi¢bes de
aprendizagem; Politicas publicas para a Educacao Especial.
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ABSTRACT

Brazilian Law guarantees the right of frequenting school to sight-deficient students
although it leaves unclear whether the right to learning and development is
warranted. Subjects with sight deficiencies may appropriate all curricular contents
even though learning may remain partial or totally unfeasible if the teaching process
does not take into account the students” specific conditions. Current research
analyzes learning conditions offered to blind students or to low-vision students
enrolled in regular classes of junior schools. Investigation comprised documentary,
bibliographical and field research. Documentary studies identified the historical
landmarks as public policies for the inclusion of people with deficiencies in the
school. Documents are greatly concerned to guarantee schooling access, with only
slight emphasis on the viability on the students” learning and development.
Bibliographical studies based on the Historical and Cultural Theory deal with the
relationship between the appropriation of scientific concepts and the psychic
development of the students, coupled to the specific development of students with
eyesight deficiencies. Field research was undertaken in government-run schools in
Maringd PR Brazil, by interviews and by class observation. Interviews were
performed with teachers of the regular classroom, with teachers of special classes
and with students with visual deficiency. Observations aimed at the physical and
material infrastructure, curricular adaptation, student’s social interactivities and forms
of teacher mediation. Results showed that within the analyzed context regular
schooling failed to present the required conditions to guarantee the appropriation of
scientific concepts to visually deficient students. Current learning conditions revealed
a type of inclusion that gave priority to welcome and social conviviality rather than to
the promotion of learning and development of people with deficiencies.

Keywords: Education for blind or low-eyesight students; learning conditions; public
policies for Special Education.
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1. INTRODUCAO

Movimentos sociais tém atuado para que a legislacdo regulamente 0 acesso
dos alunos com deficiéncia a educacdo escolar e a cultura como um direito
assegurado. O contetdo do artigo 205° da Constituicdo Federal de 1988 destaca
gue a educacdo é direito de todos e dever do Estado e da familia, em que devera
ser “[...] promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988 s/p).

Esse artigo constitucional tem sentido quando exposto as discussdes e
utilizado como instrumento de reivindicagcéo dos direitos educacionais dos brasileiros
na sua totalidade. As condi¢des de escolaridade de pessoas, independentemente da
situacdo econdmica, material, fisica, cultural e religiosa devem ser asseguradas para
gue o exposto no artigo acima se torne uma realidade. Em relacdo a educacédo das
pessoas com baixa visdo e cegueira, € preciso que seja entendida como uma
garantia legal, conforme exposto no inciso lll do artigo 208, que discrimina a
obrigacdo do Estado de “[...] atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988 s/p).

Com base nesse artigo da Constituicdo Federal de 1988, profissionais
envolvidos com a area de Educacdo Especial comecaram a atuar para que 0 ensino
de alunos com deficiéncia passasse a ocorrer em classes regulares de ensino. Em
meio a essa conjuntura, como aluno com baixa visdo, eu estava, na metade da
década de 1990, matriculado em uma classe regular no Ensino Fundamental de uma
escola publica. Como o processo de inclusao estava no inicio, a escola ndo possuia
nenhum tipo de recurso ou adaptacdo de material para as minhas necessidades. O
atendimento individualizado, mais voltado para um reforco escolar, ocorria no
contraturno e em outra escola.

Na década de 2000, iniciei o Ensino Médio, mas a situacdo de inclusao,
embora tivesse caminhado um pouco, ndo me forneceu, na classe regular, nenhum
tipo de recurso ou material especifico que me auxiliasse na compreensdo dos

conteudos trabalhados. Desconheco se isso ocorria por falta de material ou se por



desconhecimento por parte dos profissionais da escola, sobre a existéncia ou sobre

0 uso de recursos disponiveis. O auxilio que eu recebia na classe regular para o
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acompanhamento das atividades era assistematico, realizado por amigos que,
solidariamente, ofereciam apoio diante de situacdes em que a falta da visao tornava-
se um empecilho para a aprendizagem dos contetdos. Nesse sentido, a
responsabilizacéo pela continuidade, pelo sucesso ou fracasso era toda dos alunos
com deficiéncia.

Em 2009, quando estudava o 3° ano da minha graduacdo em Pedagogia, ja
havia conseguido comprar todos 0s recursos necessarios para o acompanhamento
de aulas em classes regulares e atividades de estudos em casa, tais como:
notebook, scanner para digitalizacéo de textos impressos e lupa eletronica.

Esses recursos, denominados de Tecnologia Assistiva, sdo, segundo Bersch
(2008), instrumentos que auxiliam as pessoas com deficiéncia com as suas
atividades funcionais. Isto €, no caso da deficiéncia visual, sdo os equipamentos
citados acima que viabilizam a leitura, a escrita e outras fungdes inacessiveis sem
adaptacéao.

Durante o estagio obrigatério do curso de Pedagogia, fui ministrar uma aula
de Sociologia em uma turma do 2° ano do Ensino Médio e me deparei com uma
aluna com baixa visdo. Ela, assim como eu, ndo recebia da escola nenhum recurso
diferenciado, apenas realizava suas atividades e avaliagdes em conjunto com algum
colega de classe.

O fator que mais me surpreendeu nessa aluna foi a dificuldade para
acompanhar a aula, ler e escrever. Isso foi verificado durante uma avaliagcdo
aplicada ao final do estagio. A aluna, por ndo ter acesso a um computador, teve que
utilizar uma folha de papel A4 para escrever uma redacéo proposta. No decorrer da
atividade, ela demonstrou muita dificuldade de interpretacdo e de escrita,
apresentando muitos erros ortograficos e de coesao textual.

Nesse momento da minha formacao profissional ja tinha contato com as obras
de autores da Teoria Historico-Cultural. Esse referencial tedrico me levou a
compreender que o desenvolvimento humano ocorre socialmente e que o papel da
educacdo é o de possibilitar a aprendizagem da cultura e dos conceitos cientificos
como meio para promocdo desse desenvolvimento. Vigotsky (2009) estudou a
relacdo existente entre a aprendizagem e o desenvolvimento, como também a
influéncia da aprendizagem de conceitos cientificos no processo de
desenvolvimento, destacando o papel da escolarizagdo no desenvolvimento das
Funcdes Psiquicas Superiores.
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Esses pressupostos possibilitaram que eu elaborasse um novo significado
para o fendbmeno da ndo aprendizagem, passando a ser entendida por mim nao
apenas como um fator vinculado ao baixo desempenho escolar, mas como uma
limitacdo ao préprio desenvolvimento.

Com base na analise da minha vivéncia escolar, na situacdo observada
durante o estdgio e nos estudos da Teoria Historico-Cultural, comecei a me
preocupar com o processo de escolaridade dos alunos com deficiéncia visual. Entéo,
passei a pensar o fendmeno da aprendizagem ou da auséncia dela, com “o olhar” de
um profissional da educacédo, procurando identificar quais eram as principais
probleméticas que estavam presentes no contexto de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual.

Resgatando o meu préprio percurso escolar, fui reconhecendo que, apesar de
contar com bons professores que se preocupavam com a minha aprendizagem e
muito contribuiram com a minha formacao, eles pouco podiam fazer diante das
condi¢cdes de infraestrutura de que dispunham. Assim, muitas formas para superar
as dificuldades de acesso ao conhecimento foram decorrentes da iniciativa pessoal
e familiar, ou seja, vieram do ambito privado e ndo do publico. Mas essa
possibilidade permitiu-me avancar nos diferentes niveis de escolaridade. Porém,
nem todos os alunos tém a possibilidade de ter esse apoio no ambito privado; essa
aluna do ensino médio era o exemplo disso, entdo me perguntei sobre as razbes de
essas condicBes de aprendizagem que tive ndo serem publicos, enfim, esses alunos
estdo em uma escola publica e tém esse direito assegurado. N&o se trata, portanto,
de uma questéo individual, pessoal, familiar, mas de um problema social, de carater
publico.

Atualmente, passados alguns anos da garantia legal da presenca desses
alunos no ensino regular, nos perguntamos: 0s problemas iniciais jaA foram
superados? H& avancos no sentido de se assegurar as condi¢cdes de aprendizagem
para esses estudantes? Essas questdes nos moveram a realizar a presente
pesquisa com a intencdo de saber se junto ao direito a frequéncia no ensino regular,
estd garantido o direito a aprendizagem aos estudantes com deficiéncia visual. Em
outras palavras, nossa investigacdo teve como objetivo analisar as situacdes e as
condicbes de aprendizagens de conceitos cientificos para estudantes com cegueira

ou com baixa visdo, matriculados em classes regulares do Ensino Fundamental.
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Para atingir esse objetivo, consideramos necessario realizar estudos mais
aprofundados acerca do histdrico do processo de inclusdo dos estudantes no ensino
regular, as politicas publicas que regulamentam essa pratica. A necessidade de
compreender melhor os processos de desenvolvimento do psiquismo humano, o
papel da escolarizacdo nesse processo e a especificidade do desenvolvimento da
crianga com deficiéncia visual, nos levou aos estudos da Teoria Histérico-Cultural.
Além disso, a realizacdo de uma pesquisa de campo mostrou-se fundamental para a
coleta de dados empiricos sobre as condicdes de aprendizagem encontradas na
atualidade.

A investigacdo documental e bibliografica nos permitiu dar uma direcdo mais
especifica aos dados que deveriam ser buscados no contato com as escolas,
mediante entrevistas e observacbes. Essa direcdo foi dada pelas seguintes

perguntas:

. Ha preocupacdo com a aprendizagem conceitual dos alunos com

deficiéncia visual?

. S&o utilizados apoios visuais no ensino de conceitos?

. Que outros recursos didaticos sédo utilizados pelos professores?

. Os alunos participam efetivamente das atividades em sala de aula?

. Como os alunos participam das atividades?

. Como ocorre o atendimento do professor ao aluno com cegueira ou
baixa visdo?

. Como é a socializacdo do aluno com deficiéncia visual com os demais

alunos da sala e da escola?

A pesquisa de campo foi realizada em todas as escolas publicas do municipio
de Maringa que tém alunos com deficiéncia visual matriculados em salas regulares
do ensino fundamental. Acreditamos que o levantamento de dados traz informacdes
importantes acerca do processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual, como também permite a confrontacdo entre os termos contidos
nas politicas educacionais e na realidade empirica.

A perspectiva com a qual analisamos os dados de campo sustenta-se nos
pressupostos do Materialismo Histérico e Dialético, para o qual os fenémenos

empiricos sado considerados apenas como uma representacao da realidade em suas
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propriedades exteriores (MARTINS, 2005). Isto €, a percepcao de representacdes
primérias da realidade, para a consciéncia humana, significa somente a superficie
da esséncia do fenébmeno.

Para Martins (2005), a conscientizagao da esséncia de um dado fendmeno da
realidade ndo se da de modo imediato, perceptivel aos sentidos, mas decorrente de
analises abstratas do pensamento acerca de contradicdes e mediacdes histéricas. O
conteudo inerente a realidade empirica deve ser tomado no processo dialético entre
sua singularidade, particularidade e universalidade. O fendmeno nao pode se limitar
a uma explicacdo descritiva de suas propriedades visiveis, sem o estabelecimento
de sua relagdo com a totalidade, a mediacéo e a contradicao.

A exposicao dos dados provenientes da observacdo empirica € apenas uma
etapa para o desvelamento da esséncia do fenébmeno. Portanto, a pesquisa
cientifica com base no Materialismo Histérico e Dialético exige 0 acesso ao concreto
pela mediacdo do abstrato.

Paulo Netto (2011) chama a atencao para a importancia do pesquisador em
pesquisa social, fundamentada no método de Marx, envolver-se com o0 objeto de
pesquisa de forma ativa, principalmente para ndo se apropriar somente da aparéncia
dos fendbmenos. O sujeito deve captar com a pesquisa, exatamente, a esséncia, a
estrutura e a dindmica do objeto em dada realidade ou matéria.

Para obter esse envolvimento ativo com as condi¢cdes de aprendizagem dos
alunos com deficiéncia visual, foi necesséria a realizagdo da pesquisa de campo. A
coleta de dados, que se deu por meio de entrevistas e observagdes, trata, em
primeira instancia, de um movimento na tentativa de apreenséo da realidade. "Faz-
se necessario, partindo dessa representacao caodtica inicial da realidade, superar a
aparéncia do fendbmeno e revelar as relacées dinamico-causais a ele subjacentes,
captando as mediacdes que o determinam e constituem” (PASQUALINI, 2010 p. 24).

A coleta de dados e o envolvimento ativo com o objeto empirico aconteceram
por intermédio de entrevista semiestruturada e observacdo em classes regulares de
ensino: a) entrevista semiestruturada com professores das classes regulares; b)
entrevista semiestruturada com professores especializados; c¢) entrevista

semiestruturada com alunos com deficiéncia visual e d) observagdo em sala de aula.

a) Entrevista semiestruturada com professores de classes regulares
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A entrevista semiestruturada ocorreu com sete professores, da rede publica
de ensino do municipio de Maringa-PR, que tinham em classe alunos cegos ou com
baixa viséo.

Os temas abordados na entrevista centraram-se na verificagdo de como o
professor atuava com esses alunos e que tipo de preocupacado tinha com eles.
Assim, elaboramos questdes que procuravam identificar de que forma os conteudos
sao trabalhados e quais sao as dificuldades encontradas pelo professor para atender
esses alunos em especial. Também incluimos uma entrevista com um professor de
apoio que atua em sala regular™.

Dentre os outros temas tratados podemos destacar as formas utilizadas para
a adaptacdo de materiais, os recursos disponiveis nas escolas e sua utilizacdo ou
ndo em sala de aula, o curriculo trabalhado e, por fim, a maneira como sédo

realizadas as avaliagdes.

b) Entrevista semiestruturada com professores especializados

Consideramos necessario realizar, também, entrevistas com os professores
especializados que atendem os alunos sujeitos da pesquisa, a fim de identificar a
relacdo existente entre os dois espacos de formacéo: atendimento especializado e
ensino regular. Foram entrevistados quatro professores das salas de recursos
multifuncionais, as quais sdo denominadas como Centro de Atendimento

Especializado na Area de Deficiéncia Visual (CAEDV).

c) Entrevista semiestruturada com alunos com deficiéncia visual.

A entrevista foi realizada com sete alunos com deficiéncia visual que
frequentam classes regulares de Ensino Fundamental do municipio de Maringa.
Essas entrevistas procuraram verificar as dificuldades desses alunos em sala de

aula e as atividades que consideram favoraveis a sua aprendizagem

d) Observacédo em sala de aula

'E importante esclarecer que essa funcdo ou atividade ndo é regulamentada pela legislagcdo. O
professor de apoio em sala, para pessoas com deficiéncia visual, foi uma medida paliativa
encontrada, por uma Unica escola, para atender as necessidades de uma aluna cega em processo de
alfabetizacao.
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A observacao efetivada na sala de aula dos alunos com deficiéncia visual,
participantes da pesquisa, ocorreu em cinco instituicdes publicas e teve duracéo de
duas horas em cada classe onde havia a presenca de um aluno com deficiéncia

visual. A observacao foi centrada nos seguintes aspectos:

Posicao da carteira do aluno com deficiéncia visual;

e Apoio oferecido por colegas ou pelos professores;

e Participacdo na aula, realizacdo das tarefas e solicitacdo de
esclarecimento de davidas;

e Forma utilizada pelo aluno para acompanhar o contetdo ensinado;

e Recursos utilizados pelo aluno para estudo em sala de aula;

e Interagdo com os demais alunos e com o professor;

e Forma como o professor ministra a aula considerando o aluno com

deficiéncia visual;

A observacdo é um instrumento importante para a coleta de dados empiricos.
Por meio dela, podemos identificar o nivel de interacdo do aluno com o professor, o
conteudo e a prética de ensino.

Dessa forma, tanto as observagdes quanto as entrevistas, sdo instrumentos
gue oferecem dados empiricos sobre a realidade das condicbes de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia visual. As informacdes coletadas séo fontes para anélise

dos seguintes fatores:

e As condi¢cdes do meio para a aprendizagem de conceitos cientificos
pelo aluno;

e A sistematizacao do conteudo pelo professor;

e A adaptacao de recursos e a remocao de barreiras;

e A forma e os critérios de avaliagao;

e As atividades de ensino que sdo desenvolvidas;

e O lugar ocupado pelo aluno na estrutura das atividades propostas

pelo professor.
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Esses fatores sdo capazes de revelar-nos como se da o processo de inclusédo
de alunos com deficiéncia visual em classe regular e como estéo as condi¢des para
a aprendizagem e o desenvolvimento psiquico desses alunos. A inclusdo do aluno
com deficiéncia, somente para fins de socializacdo, como forma de combate ao
preconceito e discriminacdo, por si s6, ndo garante a ele as condicbes para o0 seu
desenvolvimento. Essas condi¢cfes sdo propiciadas a medida que a escolarizagdo
garante ao estudante a apropriacdo do conteudo escolar. Assim, é necessario
investigar a realidade escolar e, mediante nossos pressupostos tedéricos, apontar 0s
caminhos para uma inclusdo que nao seja dissociada da aprendizagem do
conhecimento cientifico.

Para chegar a esséncia do fendmeno estudado, ou seja, a analise das
condicbes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, os estudos que
envolveram o processo histérico, a elaboracdo das politicas educacionais em nivel
nacional e internacional, as proposicoes de Vigotski e Leontiev para o
desenvolvimento psiquico nos permitiram dialogar com os resultados da pesquisa de
campo.

Para compreendermos as condi¢cdes de aprendizagem, seja da pessoa cega
ou com baixa visdo, € necessario inseri-los em um contexto mais abrangente,
considerando as dimensdes historicas, politicas, econémica e cultural. Dessa forma
nossa investigacdo inicia-se com estudos mais gerais em diregdo aos mais
particulares, possibilitando que seja estabelecida uma relacdo entre esses dois
aspectos, entre a politica educacional e as praticas de ensino em sala de aula no
municipio de Maringa.

Nesse sentido, na primeira etapa do trabalho, apresentamos um panorama
geral das politicas voltadas para a Educacdo Especial no Brasil, destacando o
processo histérico de sua formulagao, os marcos legais e as acdes desenvolvidas no
Brasil, desde a segunda metade do século XIX até as reformas na economia e na
educacao ocorridas na década de 1990. Discutimos também as legislactes
especificas voltadas para a Educacao Especial, os documentos oficiais emitidos pelo
Ministério da Educacéo (MEC), os documentos internacionais e suas relacdes com a
educacdao das pessoas com deficiéncia.

No capitulo trés, abordamos aspectos fundamentais da Teoria Historico-
Cultural expostos por Vigotski e Leontiev em seus estudos acerca do

desenvolvimento humano. Procuramos apresentar os elementos mais gerais e



22

significativos da obra desses autores, que tratam da relacdo entre a aprendizagem
conceitual pela crianca e o desenvolvimento psiquico.

Em seguida, destacamos as contribuicdes de Vigotski presente na “Obras
Escogidas — Tomo V” que trata dos principios de Defectologia. Nessa obra, Vigotski
aborda a educacéo de criangcas com deficiéncia, assim como suas consideracdes
sobre a cegueira e o desenvolvimento da pessoa cega.

No capitulo cinco, apresentamos o0s resultados da pesquisa de campo,
expondo os dados coletados pelas entrevistas e observagdes a fim de averiguar as
condicOes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual. S&o apresentados o
ndamero de pessoas com deficiéncia matriculados no municipio, a infraestrutura, os
materiais e os profissionais das instituicbes de ensino participantes da pesquisa e,
enfim, o atendimento destinado aos alunos com deficiéncia visual, considerando
fatores como a adaptacao curricular, interagcédo social e participacdo dos alunos nas
atividades e a mediacao docente durante o ensino de conceitos.

A sintese do percurso de investigacdo empreendido é apresentada nas
consideracdes finais.



2. AEDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: HISTORIA E POLITICAS
EDUCACIONAIS

As politicas voltadas para a promocao da integracdo ou inclusdo das pessoas
com deficiéncia a educacdo, ao mercado de trabalho e ao convivio social, tiveram
inicio e desenvolvimento no decorrer do século XX, mais significativamente a partir
dos anos de 1960 e foram consolidadas na década de 1990, com a garantia do
direito de acesso de todos a educacao fundamental.

Nesta parte do trabalho, apresentaremos esse panorama geral das politicas e
das acOes efetivadas em prol da educacgéo das pessoas com deficiéncia no Brasil.
Abordaremos o processo histérico da definicdo das politicas na area da educacao
especial, desde a segunda metade do século XIX até as reformas ocorridas na
década de 1990. Analisaremos as legislacdes norteadoras, documentos
internacionais e demais normativas referenciais.

O conhecimento da histéria das politicas educacionais permitird identificar,
com a nossa pesquisa, no ambito da andlise dos dados coletados, avancos e
retrocessos que permearam a institucionalizacdo da educacéo especial, bem como
estabelecer aproximacfes entre as orientacdes oficiais existentes e as praticas
educativas presentes nas escolas, conforme serd exposto na ultima parte deste
trabalho. Dessa forma, para analisar o cotidiano da escola e as praticas de ensino
hoje, é necessario, antes de tudo, conhecer as politicas que visaram nortear esse
tipo especial de atendimento educacional, identificando a perspectiva de formacéo
gue assumem como essencial nesse processo de incluséo.

Procuramos destacar as principais leis da educacdo que reportavam a
instrucdo das pessoas com deficiéncia, como também realizamos um estudo
bibliografico das obras de Bueno (1993), Mazzotta (1996) e Jannuzzi (2004), as
quais destacam aspectos importantes do processo historico dessa modalidade de
ensino.

Em primeira instancia, apresentaremos os marcos historicos na formulagéo
das politicas educacionais para as pessoas com deficiéncia no Brasil. Em seguida,
abordaremos o contexto das reformas neoliberais que ocorreram na década de
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1990, considerando sua manifestacdo na educacdo. Para encerrarmos, trouxemos

as discussfes em torno das proposicées de acdes na area da educacao especial.

2.1 Marcos histéricos na formulacao de politicas educacionais para a
educacéao especial no Brasil

2.1.1 O periodo de 1854 a 1963

As primeiras acfes em prol da educacdo de pessoas com deficiéncia no
Brasil teve como marco a implantagcao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje
denominado Instituto Benjamin Constant, e do Instituto Surdos-Mudos, atualmente
Instituto Nacional de Educacao de Surdos - INES.

Por iniciativa do governo imperial, os dois institutos foram criados na cidade
do Rio de Janeiro. No caso do Instituto dos Meninos Cegos, de acordo com Bueno
(1993), foi criado gracas & influéncia do cego José Alvares de Azevedo, ex-aluno do
Instituto de Paris e amigo do médico do Pago, Dr. Xavier Sigaud, pai de uma menina
cega. O fato de esse médico ocupar uma posicao social de destaque, com acesso
aqueles que detinham o poder politico, possibilitou que o problema fosse levado ao
Imperador, que, por intermédio do Decreto Imperial n.° 1.428, de 12 de setembro de
1854, criou o Instituto dos Meninos Cegos.

No que se refere ao Instituto Surdos-Mudos, sua criagdo foi uma
recomendacdo do Ministro da Instru¢cdo Publica da Franga a corte imperial brasileira.
A intermediacdo desse pedido foi feita por Marqués de Abrantes, o qual,
posteriormente, foi nomeado pelo imperador como Presidente da Comisséo
organizadora do Instituto, implantado oficialmente em 26 de setembro de 1857.

Embora tenham sido criados esses dois institutos, eles ndo passaram, dentre
outras praticas educativas, de acdes isoladas ocorridas durante a segunda metade
do século XIX até meados do século XX. Mesmo com iniciativas do governo imperial
e republicano para o atendimento educacional especializado, ndo foi implementada,
nesse periodo, nenhuma politica voltada para a educacdo das pessoas com
deficiéncia.
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Para Bueno (1993, p. 85),

O surgimento de internatos dedicados a educacdo especial parece
refletir a importacdo de um certo espirito "cosmopolita" dos grandes
centros, consubstanciado pela criagcdo dos institutos, mais como
resultado do interesse de figuras préximas ao poder constituido do
gue pela sua real necessidade.

Os motivos do néo interesse do governo brasileiro na criacdo de institutos
para o atendimento das pessoas com deficiéncias, ao contrario do que ocorria na
Europa, onde os institutos estavam em alta proliferagéo, decorriam do fato de que o
incipiente desenvolvimento da economia brasileira, ainda nesse periodo, nao
contemplava a preocupacdo com a educacao publica de modo geral, muito menos
com a criacdo de espacos educativos de uma parcela desvalida da sociedade. Para
aqueles mais lesados, os institutos criados, por mais rudimentares que fossem,
contribuiam para um assistencialismo em forma de asilo ou internato.

Dentre as acdes isoladas ocorridas no periodo imperial, conforme
ressaltamos anteriormente, Bueno (1993) destaca o atendimento aos deficientes
mentais em 1878 pelo Hospital Psiquiatrico da Bahia, hoje conhecido como Hospital
Juliano Moreira.

A partir da Proclamacédo da Republica, houve uma primazia dos atendimentos
as pessoas com deficiéncia mental, refletida nas instituicdes fundadas:

[...] nessa é&rea, se instalou, em 1903, o Pavilhdo Bourneviille, cujo
ato de criacdo data do Segundo Império (Lemos, 1981, p. 50) e
foram criados o Pavilhdo de Menores do Hospital do Juqueri, em
1923 (Pessotti, 1975, p. 5) e o Instituto Pestallozzi de Canoas, em
1927 (Lemos, 1981, p. 51), além dos trabalhos, na cidade de Recife,
do Dr. Ulisses Pernambucano, em 1929 (Jannuzzi, 1985, p. 39)
(BUENO, 1993, p. 87).

Bueno (1993) cita também entidades filantropicas criadas na éarea da
deficiéncia visual como: a Unido dos Cegos do Brasil, em 1924 no Rio de Janeiro; o
Instituto Padre Chico, em S&o Paulo no ano de 1929 e no mesmo ano, no Rio de
Janeiro o Sodalicio da Sacra Familia.

O surgimento das primeiras instituicbes privadas de atendimento aos
deficientes no Brasil, as quais possuiam carater filantropico e assistencialista,
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tiveram seu apogeu a partir dos anos de 1930 e 1940, com a criacao de diversas
instituicdes na area da deficiéncia mental, visual e auditiva.

Na area da deficiéncia mental, de acordo com Bueno (1993), surgiram: as
Sociedades Pestalozzi de Minas Gerais, em 1932, do Estado Rio de Janeiro, em
1948, do Brasil, na cidade do Rio de Janeiro, em 1945; a Fundacdo Dona Paulina de
Souza Queiroz, na cidade de S&o Paulo, em 1936; a Escola Especial Ulisses
Pernambucano, na cidade de Recife, em 1941; a Escola Alfredo Freire, também em
Recife, em 1942; a Instituicdo Beneficente Nosso Lar, na cidade de Sao Paulo, em
1946; a Escolinha de Arte do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1948 e a Escola
Professor Alfredo Duarte, em Pelotas, no ano de1949.

Em relagcdo aos deficientes visuais, em conformidade com o autor, foram
criados: os Institutos de Cegos do Recife, de 1935, da Bahia de 1936; Sado Rafael,
em Taubaté, 1940; Santa Luzia, na cidade de Porto Alegre, 1941; em Fortaleza,
1943; em Jodao Pessoa, 1944; em Curitiba, 1944; do Brasil Central, em Uberaba,
1948 e de Lins, em 1948. "Além desses Institutos, surgiram a Associacdo Proé-
Biblioteca e Alfabetizacdo dos Cegos (S&do Paulo, 1942) e Unido Auxiliadora dos
Cegos do Brasil (Rio de Janeiro, 1943) [...]" (BUENO, 1993, p. 90). Dentre as
instituicbes criadas, o autor destaca a Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil, da
cidade de Sé&o Paulo, instituida em 1946, que teve como finalidade a producéo de
livros em Braille, como também o trabalho com a reabilitacdo de deficientes, a
formacdo de docentes e técnicos para o atendimento especial e participacdo na
elaboracédo de politicas educacionais para a educacao especial.

No que se refere as instituicbes para as pessoas com deficiéncia auditiva, o
autor assinala uma Unica instituicdo, o Instituto Santa Inés, na cidade de Belo
Horizonte, criada em 1947, a0 mesmo tempo, em que aparecem as primeiras
instituicdes de atendimento aos deficientes fisicos como: o Pavilhdo Fernandinho
Simonsen, na Santa Casa de Misericordia, em S&o Paulo, no ano de 1931; o Lar
Escola Sdo Francisco, também em S&o Paulo, datada de 1943 e a Escola Nossa
Senhora de Lourdes, em Santos, de 1949.

Essas instituicdes tinham cunho filantrépico e assistencialista e uma boa parte
delas estava vinculada a segmentos religiosos. Tal fato evidencia que o surgimento
de acbes na area da educacdo especial, esteve atrelado a motivacbes de carater
assistencialista. Essa caracteristica da educacdo especial persistiu como
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determinante nas politicas educacionais voltadas a educacéo especial a partir dos
anos 1960 e 1970.

Outro fator relevante, destacado por Bueno (1993), € a privatizacdo da
educacado especial, visto que poucas instituicbes eram mantidas pelo Estado e,
guase exclusivamente, os atendimentos eram destinados aos deficientes mentais.
Enquanto isso, ap06s a Il Guerra Mundial, nas décadas de 1950 e 1960, houve alta
proliferacdo de institutos providos pela sociedade civil. Devido a esse aumento, 0
Estado foi forcado a reconhecer a existéncia dessa modalidade de ensino.

De acordo com Kassar (1998), também partiu do interesse das instituicoes
privadas a criagdo, em 1926, dos Institutos Pestalozzi no Rio Grande do Sul e nos
demais estados, como também a iniciativa de se implantar, em 1954, a Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), que se caracteriza como uma
instituicao filantrépica com a oferta de assisténcia aos deficientes mentais.

A relacdo entre o setor publico e privado na educacdo especial tém se
fortalecido desde a publicagdo da LDB de 1961, Lei n.° 4.024/61, a qual previa
tratamento especial, por parte dos poderes publicos, as instituicdes de iniciativa
privada que fossem eficientes, por meio de destinagdo de bolsas de estudos,
empréstimo e subvencdes.

A LDB de 1961 foi a primeira publicacdo de ambito nacional que versava
especificamente sobre a educacdo. Como também foi a primeira que reconheceu a
existéncia da educacéo especial, sobretudo, na viabilizacdo do acesso pelos alunos
excepcionais?, dentro do possivel, ao sistema geral de educacdo, como forma de
integra-los a sociedade (BRASIL, 1961).

Dessa forma, antes da LDB de 1961, ndo havia nenhuma mencao direta a
educacdao dos deficientes em qualquer outra legislacdo da educacdo. Nesse sentido,
esse foi um marco para o inicio das politicas educacionais. Nos anos seguintes,
mesmo com boa parte das acdes atreladas a iniciativa privada, tem-se uma maior

preocupacédo do Estado com essa populacéo.

%Esse termo foi utilizado pelas politicas publicas nas décadas de 1950, 1960 e 1970 para designar as
pessoas com deficiéncia. Segundo Sassaki (2003) com os estudos realizados nas areas das altas
habilidades, esse termo passou a se referir, ao mesmo tempo, as pessoas com inteligéncia logico-
matematico abaixo da média e aquelas com inteligéncias multiplas (superdotado).
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2.1.2 O periodo de 1964 a 1985

No contexto das politicas educacionais dos anos de 1960, com a
possibilidade de ampliacdo da rede privada, de acordo com Jannuzzi (2004),
observa-se uma adaptacédo da educacgdo nacional ao sistema produtivo capitalista.
Com a instauracdo do regime militar em 1964, foi intensificado um caréater
tecnocratico no ensino, que influenciou a educacdo especial nessa década e na
posterior. A escola passa a ser vista, nesse momento, COmo um mecanismo para a
formacdo de mé&o-de-obra produtiva, como forma de contribuicdo para o
desenvolvimento econdmico do pais.

A vinculagdo da educacdo com a economia produtiva do pais manifestou-se
nas politicas educacionais ao se contemplar a formacao de recursos humanos para
o mercado de trabalho, na reforma universitaria de 1968 — Lei n.° 5.540/68 — quando
foi regulamentada a abertura do Ensino Superior as instituicdes privadas, como
descrito no artigo 2°: “O ensino superior, indissociavel da pesquisa, sera ministrado
em universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados
como instituicdes de direito publico ou privado” (BRASIL, 1968 s/p).

Na década de 1970, com a necessidade de alteracdes na LDB de 1961, foi
publicada a lei n.° 5.692/71, que dispde sobre as Diretrizes e Bases para o Ensino
de 1° e 2° graus. Tal legislacdo instaura no sistema educacional a reforma desses
niveis de ensino, buscando adequar o ensino de 2° grau para as demandas do
mercado, preparando os alunos por meio de uma formacéao técnica.

Como principios gerais, no 1° artigo dessa lei, destaca-se que o ensino de 1°
e 2° graus "[...] tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacéao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-
realizacao, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania" (BRASIL, 1971 s/p).

Sobre a educacao especial, a lei destina somente o artigo 9°, o qual define
como direito o atendimento especial aos alunos com deficiéncia fisica, mental,
superdotados ou com atraso consideravel na idade da matricula, cabendo a estes
respeitar as normas fixadas pelos conselhos de educacéo.

Em consideracdo a esse artigo destinado a educacdo dos alunos com
deficiéncia, Mazzotta (1996, p. 69), enfatiza que:
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Nestes termos, tanto se pode entender que tal recomendacédo
contraria 0 preceituado no Artigo 88 da Lei n° 4.024/61, como
também que, embora desenvolvida através de servicos especiais, a
"educacdo dos excepcionais" pode enquadrar-se no "sistema geral
de educacao".

Nesse sentido, o Estado ndo garante o atendimento especial aos deficientes,
uma vez que é ofertado o ensino no "sistema geral de educac¢ao"”, ou seja, no ensino
regular para aqueles que conseguem frequenta-lo, sem, no entanto, oferecer a essa
clientela atendimento diferenciado em classes comuns, fato este que contraria, até
mesmo, o primeiro artigo da proépria lei.

A caracterizacdo de educacao especial, que se constitui nesse contexto das
politicas educacionais, para Jannuzzi (2004), centraliza-se nas dificuldades e
necessidades de aprendizagens, fato que se originou junto as tendéncias
pedagodgicas do escolanovismo que, na década de 1930, difundiu a ideia do
entusiasmo pedagdgico, com uma visdo redentora da educacdo por meio da
psicologizacéao do ensino.

Segundo Saviani (2008), a escola nova trouxe para a educagao um carater
biopsicologizante, justamente pelo fato de seus maiores representantes, como Ovide
Decroly (1871 - 1932) e Maria Montessori (1870 - 1952), terem dedicado parte de
seus estudos a "anormalidade". Por esse termo, entende-se as deficiéncias
neurofisiologicas; também eram associadas a "anormalidade psiquica”, que eram
constatadas por inimeros testes de inteligéncia criados. Foi, entdo, com base nessa
concepcdo que "[...] se pretendeu generalizar procedimentos pedagdgicos para o
conjunto do sistema escolar. Nota-se [...] uma espécie de biopsicologizacdo da
sociedade, da educagéao e da escola" (SAVIANI, 2008, p. 8).

Saviani (2008) ainda argumenta que com a escola nova, "Forja-se [...] uma
pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da ‘descoberta’ das
diferencas individuais” (SAVIANI, 2008, p. 8). O foco no processo de ensino e
aprendizagem, que na pedagogia tradicional era centrado no professor e no
conteudo, volta-se para o aluno e para as suas necessidades, dificuldades e
sentimentos.

Com essa perspectiva, buscou-se regulamentar o trabalho para diagnosticar a
deficiéncia e as necessidades para o atendimento especializado. Com as diretrizes

contidas na Portaria Interministerial n.° 477/1977, o governo instaurou um trabalho
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clinico e terapéutico que, ao mesmo tempo, fosse incumbéncia dos ministérios da
Educacéo e Cultura e da Previdéncia e Assisténcia Social.
Em relacdo ao documento, Mazzotta (1996, p. 71-2) enfatiza que,

Tal Portaria foi regulamentada pela Portaria Interministerial n° 186,
de 10 de marco de 1978. Destacam-se, dentre 0s objetivos gerais
delineados, os seguintes: "ampliar oportunidades de atendimento
especializado, de natureza médico-psicossocial e educacional para
excepcionais, a fim de possibilitar sua integracéo social" e "propiciar
continuidade de atendimento a excepcionais, através de servico
especializado de reabilitacio e educacdo...". E definida também a
clientela dos servicos especializados de natureza educacional,
prestados por 6rgdos ou entidades ligados ao Centro Nacional de
Educacao Especial - CENESP/MEC, dos servigos especializados de
reabilitacdo da Fundacdo Legido Brasileira de Assisténcia -
LBA/MPAS, dos servicos de saude da Previdéncia Social e dos
servicos de reabilitagdo profissional do INPS/MPAS. Em todos os
casos a expressao genérica utilizada para designar a clientela foi "os

excepcionais™.

Os servicos educacionais especializados na area da educacdo especial
ficaram sob incumbéncia do MEC, por meio das instituicbes ligadas ao Centro
Nacional de Educacdo Especial - CENESP/MEC, que oferecem atendimentos
prestados pela Fundagéo Legido Brasileira de Assisténcia - LBA/MPAS. Quando isto
ndo acontece, devido a auséncia dessas instituicdes, a portaria recomendava que
fossem aproveitados os servicos de natureza médico-psicossocial e de educacéo
ofertados pela comunidade. A portaria n.° 186, ainda destacava que o atendimento
especializado deveria ocorrer em estabelecimentos de ensino, seja no ensino
regular ou especifico, e que salas de educacdo especializada, deveria ser
coordenada por professores especializados.

Mazzotta (1996), ao analisar as diretrizes contidas nas Portarias
Interministerial n.° 477/77 e n.° 186/78, realca a predominacdo do carater clinico e
terapéutico na educacédo especial. O diagnéstico de excepcionalidade, a cargo da
LBA/MPAS, dependia de avaliagdes médicas, psicossociais e pedagdgicas, para
gue o estudante fosse encaminhado a estabelecimentos de atendimento
especializado. A educacédo, nesse sentido, aponta para um viés clinico e corretivo,
qgue visa a reabilitacdo do sujeito na sociedade, sem enfocar caracteristicas
pedagdgicas e de inclusao.
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Esse tipo de atendimento, com a intervencdo de dois ministérios, caracteriza
uma visdo dupla de atendimento especializado as pessoas com deficiéncia. Nas
palavras de Mazzotta (1996, p. 74),

A despeito da delimitacdo de campos de atuacdo do Ministério da
Educacao e Cultura (CENESP) e do Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social (LBA e INPS), atribuindo-se ao primeiro o
atendimento educacional e ao segundo o atendimento médico-social
e a reabilitacdo, ha em ambos um traco comum que os situa como o
campo de acao preventiva e corretiva.

Desse modo, com as aclGes desses dois ministérios que perduraram até o
final do regime militar, a educacgéo especial, anterior a Constituicdo Federal de 1988,
nao contemplava a inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola, mas sim agdes

voltadas para um viés preventivo e corretivo.

2.1.3 O periodo de 1986 a 1989

Esse periodo ficou marcado na historia politica do Brasil como o0 momento de
destituicdo do regime militar, que perdurou ao longo de 20 anos (1964 a 1984), para
a abertura politica e instauracdo de um regime demaocratico.

Os anos da década de 1980 foram ricos no que se refere aos movimentos
sociais, criacdo de sindicatos, producdes académicas contra-hegeménicas, além da
eleicdo de prefeitos e governadores que se posicionavam contra o regime militar.
Esses foram alguns dos fatores que marcaram 0 processo de "transicao
democratica".

Por outro lado, Saviani (2010) aponta o processo chamado de "transicao
democratica” como um dos fatores limitativos para o desenvolvimento de
pedagogias contra-hegemoénicas na década de 1980, uma vez que essa expressao
apresenta ambiguidades passiveis de serem identificadas tanto em seu sentido
linguistico como sociolégico.

Para Saviani (2010, p. 413), "A expresséo 'transicdo democratica' € ambigua
do ponto de vista da linguagem porque pode significar tanto 'transicdo para a

democracia’ como uma 'transicdo que é feita democraticamente™. O que néo fica
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claro nesse processo, devido o interesse heterogéneo das classes opostas, € o
ponto de partida e de chegada, visto que € uma transicao, entende-se que significa
um movimento, uma passagem de um ponto a outro, mas nao se tinha isso tao
claro.

Esses fatores discrepantes em relagcdo ao sentido linguistico da expressao
“transicdo democratica”, aproxima-se da ambiguidade do termo em aspectos
socioldgicos, a qual se manifesta nos objetivos heterogéneos de diferentes grupos
gue lutam por seus interesses. Saviani (2010, p. 414), sustenta que:

Os grupos dominantes, a frente da burguesia, interpretam a
“transicdo democrética" na linha da estratégia da conciliacdo pelo
alto, reduzindo-a a um mecanismo de preservac¢do, numa forma que
incorpora o consentimento dos dominados, dos proprios privilégios.
Em contrapartida, os grupos dominados, em especial o proletariado,
veem a "transicdo democratica” como um processo de libertacao de
sua condi¢cdo de dominados.

Esse, portanto, foi o contexto de divergéncia de interesses que permeou as
discussdes e o levantamento de propostas para a promulgacdo da nova Constituicdo
Federal, que consolidou a abertura politica e o regime democratico no pais.

Ao contrario de constituicbes anteriores, tanto as que foram promulgadas
antes de 1964, como as que foram outorgadas em 1967 e 1969, a Constituicdo
Federal de 1988, promulgada no dia 5 de outubro, buscou, em primeira instancia,
contemplar todos os anseios da sociedade, sobretudo no que se refere a liberdade
de livre iniciativa, de expressao e de manifestacdes politicas e religiosas, exceto em
casos de opressoes e de discriminagao.

A educacdo é tratada no texto na secéo |, "Da Educacédo"; no Capitulo I, "Da
Educacédo, Da Familia e Do Desporto; constantes no Titulo VIIl, Da Ordem Social"
(BRASIL, 1988 s/p). Os artigos, referente a secdo que versa sobre a educacéo, vao
do 205° ao 217°, definindo os rumos da educacédo e suas futuras normativas e leis a
partir de 1988.

O artigo 205° da Constituicdo Federal, assim como o 208°, versaram, direta e
indiretamente, sobre a educacdo especializada para alunos com necessidades
especiais, sobretudo no que tange ao dever do Estado e a seu compromisso com a
educacao desses sujeitos. Como principio constitucional, a educacao € um direito de
todos e dever do Estado e da familia. Em relacdo as pessoas com necessidades
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especiais, destacamos o inciso Il do artigo 208°, que garante o atendimento
especializado, preferencialmente no ensino regular (BRASIL, 1989, s/p).

Esses artigos constitucionais devem ser analisados em consonancia com
outros aspectos contidos na lei, sobretudo aqueles voltados a educacdo e a
possibilidade de acesso pelas classes populares as melhorias de condi¢des. Os
direitos garantidos por meio dessa Constituicdo foram conquistas decorrentes de
grandes embates e movimentos de luta na década de 1980, para que houvesse no
espaco escolar condi¢cdes de inclusdo para a classe trabalhadora e também para
gue ela fizesse parte de um processo de gestdo democratica.

Na concepgéao de Oliveira (1999, p. 73):

A Constituicdo Federal de 1988 consolida muitas dessas conquistas
a medida em que conhece a necessidade de ampliacao da educacao
basica, incluindo agora a educacédo infantil, ensino fundamental e
médio, abarcando, ainda, a gestdo democratica. Em relacdo aos
direitos dos trabalhadores da educacédo publica, a Carta Magna de
1988 também dispde sobre a liberdade dos mesmos de se
organizarem em sindicatos.

A Educacédo Basica, nesse contexto, € gratuita e sua oferta € obrigacdo do
Estado. Compreende-se como Educacdo Basica: a Educacédo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. De acordo com a Constituicdo, a pessoa com
necessidades especiais tém o direito de acesso a todos esses niveis.

Cabe ressaltar aqui que a constituicdo tem o dever de universalizar apenas o
Ensino Fundamental ao passo que, nos demais niveis de ensino, embora nao
possam ser negadas matriculas as pessoas com deficiéncia, o Estado nao tem a
obrigacédo de dispor de mecanismos para a incluséo, sobretudo no que se refere ao
investimento adequado, contratacdo e especializacéo de profissionais.

O investimento para a educacdo em geral, segundo essa Constituicdo, €
provido por fundos publicos recolhidos por meio dos impostos da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. A Unido é obrigada a investir no
minimo 18% do total recolhido, quanto aos Estados e Municipios, o investimento nao
pode ser inferior a 25% de suas receitas.

De acordo com a LDB, Lei N.°© 9394/96, é responsabilidade dos municipios os
primeiros anos do Ensino Fundamental, sendo que aos Estados cabe a oferta dos

anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Desse modo, a unidao é
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responsavel pelo repasse de recursos para a manutencdo de um padrao minimo de
qualidade, priorizando o nivel de ensino obrigatorio. A partir de 2009, com a Emenda
Constitucional n.° 59/2009, alterou-se o que é considerado nivel de ensino
obrigatério, do Ensino Fundamental ampliou-se para toda a Educacdo Bésica, ou
seja, para a Educacao Infantil, para o Ensino Fundamental e Médio.

A educacao especial, para esses repasses financeiros é considerada uma
modalidade de ensino, e por isso, esta presente em todos os niveis da educacao
béasica, inclusive no Ensino Superior. Desse modo, ndo ha a destinacéo de recursos
especificos para a Educacao Especial, somente o dispositivo legal para o ensino
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino.

Nesse contexto, podemos considerar a Constituicdo Federal de 1988 como
um marco para o inicio da universalizacao do ensino publico no Brasil. A partir desse
periodo, passou-se a organizar um sistema de educacao, pautado na possibilidade
de viabilizar o acesso a educacdo das pessoas com deficiéncia como também de
diferentes grupos que, até entdo, ndo eram amparados constitucionalmente.

No caso das legislacdes especificas as pessoas com deficiéncia, com base
no direito a educacao e demais providéncia contida na Constituicéo, publicou-se em
1989 a Lei n.° 7.853 de 24 de outubro de 1989 (BRASIL, 1989) que dispbe sobre a
regulamentacdo do apoio a pessoa portadora de deficiéncia, assim como sua
integracdo a educacao e ao trabalho, garantindo a esses sujeitos o livre exercicio de
seus direitos, tanto a educacdo, a saude, a previdéncia quanto ao trabalho.

Até esse momento, podemos observar que a Constituicdo Federal e outras
legislacdes citam que é dever e responsabilidade do Estado definir e executar as
politicas de defesa as pessoas com NEE. No entanto, com a implantacdo das
reformas ocorridas na década de 1990, a funcdo do Estado € distorcida, com o
intuito de privatizar a educacdo e reduzir a participacdo do governo nas politicas
sociais.

Os documentos que influenciaram essas reformas na educacdao brasileira, até

mesmo como antecessores a aprovacao da LDB de 1996, foram:

e A Declaracdo da Conferéncia Mundial de Educacido Para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990, evento organizado pela
UNESCO, com o objetivo de oferecer aos paises em desenvolvimento
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um padrdo minimo de educacdo, que fosse capaz de combater o
analfabetismo no mundo;
e A Declaragao de Salamanca, oriunda da Conferéncia para se tratar da

educacdao especializada para os alunos com NEE.

A influéncia das orientagdes internacionais na educacao brasileira passa a ser
mais intensa a partir da década de 1990, marcando o ingresso do Brasil no contexto
da globalizacdo das politicas educacionais (GALUCH; SFORNI, 2011); (MORAES,
2001). Como a educacéo especial foi tratada nesse contexto? E o que discutiremos

a sequir.

2.2 O contexto das reformas educacionais no Brasil na década de 1990

Os embates para a definicdo dos rumos a serem tomados pela educacéo na
década de 1990 comecaram juntamente com as discussdes para a elaboracao da
Constituicdo Federal de 1988 que, como ja vimos, possui doze artigos especificos,
tendo como destaque: a universalizacéo, a obrigatoriedade e a gratuidade do Ensino
Fundamental; a valorizacdo da carreira docente; a gestdo democratica; a autonomia
administrativa das instituicbes e o atendimento especializado aos alunos com
deficiéncia, sendo este ultimo preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL,
1988).

Com base na Constituicdo Federal, iniciou-se a elaboragéo da LDB, Lei n.°
9.394/96, em 1988 com o projeto de lei 1.158-A/88, uma vez que se buscava definir
as reformas educacionais para a década seguinte. As discussdes travadas na
camara dos deputados e do senado, de acordo com Ledo (1999), envolveram
acirradamente os privatistas e os publicistas, na defesa de uma educacéo liberal e,
por outro lado, na garantia da educacéo publica pelo Estado.

Em decorréncia desses embates, que antecederam, até mesmo, a
promulgacdo da Constituicdo, as legislagbes voltadas para a educacéo
contemplavam tanto o direito de todos a educacdo publica, quanto a plena abertura
para as instituicbes privadas. No entanto, ha a priorizacao, por parte do Estado, da
educacéo publica. Conforme Ledo (1999, p. 115):
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A nocdo predominante na legislacdo atual do carater publico da
educacao nacional deve ser imputada, em grande parte, a pressao
dos movimentos sociais pela defesa da escola publica e pela sua
democratizacdo, tanto no que se refere ao acesso quanto a sua
gestdo. Essa é uma das razdes pelas quais, propostas privatizantes
guanto a oferta de servicos educacionais, segundo o receituario
neoliberal, ndo tenham se tornado hegemdénicas no Brasil, como no
Chile.

As disputas travadas nesse periodo delinearam a relacao entre a educacao
publica e a privatizacdo da educacao no Brasil. Essa relacdo, s6 ndo tendeu para a
hegemonia privatista devido a pressdo dos movimentos pela escola publica.

Nesse contexto, as reformas neoliberais comecaram a ser implantadas no
Brasil com a politica do Governo de Sarney e de Collor, por meio de privatizacdes
gue reduziram a intervencao do Estado na economia nacional.

O neoliberalismo, de acordo com Moraes (2001), tem suas fontes no
liberalismo classico, desenvolvido por Adam Smith no século XVIII. Os pressupostos
engendrados no neoliberalismo ndo se diferenciam do liberalismo classico, somente
remontam a periodos diferentes da histéria, sem perder a esséncia de um governo
liberal.

Na condicao de proponente de politicas sociais, o Estado passa a ter o papel
de focalizar, descentralizar e privatizar servigos publicos, realizados pela iniciativa
privada, seja por meio de empresas terceirizadas ou mediante o terceiro setor da
economia, composto pelas Organizacbes Nao-Governamentais (ONG) sem fins
lucrativos.

Nesse sistema, 0 governo nao interfere diretamente na economia, qualquer
empresario pode abrir quantas empresas for conveniente, estipular o preco que |lhe
convém e competir livremente no mercado. Nesse modelo econdmico, cabe ao
Estado preservar a liberdade do individuo e a vontade da maioria. Para Newton
Friedman (1988) o governo deve agir como legislador e arbitro, cuja incumbéncia
deve ser a de criar as leis e de regé-las perante uma sociedade livre. Enfim, o
Estado deve "[...] prover os meios para modificar as regras, regular as diferencas
entre seu significado, e garantir o cumprimento das regras para aqueles que, de
outra forma, ndo se submeteriam a elas" (FRIEDMAN, 1988, p. 31-2).

O governo, nesse prisma, ndo deve influenciar e intervir na economia de uma

nacao, mas sim estabelecer e regular as legislagcbes para preservar a liberdade
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individual que, de acordo com o autor, ndo é total. As pessoas devem conhecer e
respeitar os limites dessa liberdade individual, tendo o governo como o "arbitro" da
sociedade.

Para a construgcdo de um governo com base nos pressupostos neoliberais,
Friedman (1988) acredita que a educacdo nao deve ser mantida pelo Estado,
financiada pelos impostos recolhidos. Os servicos educacionais devem ser
exclusivamente ofertados por instituicbes particulares. Assim, os cidadaos que
optam por matricular seus filhos em escolas mais eficientes, de cunho privado, nao
pagariam duas vezes pelo mesmo servico.

Para Friedman (1988, p. 84):

O governo poderia exigir um nivel minimo de instrucdo financiada
dando aos pais uma determinada soma méaxima anual por filho, a ser
utilizada em servigos educacionais "aprovados”. Os pais poderiam
usar essa soma e qualquer outra adicional acrescentadas por eles
proprios na compra de servicos educacionais numa instituicdo
"aprovada" de sua propria escolha. Os servicos educacionais
poderiam ser fornecidos por empresas privadas operando com fins
lucrativos ou por instituicdes sem finalidade lucrativa. O papel do
governo estaria limitado a garantir que as escolas mantivessem
padrées minimos tais como a inclusdo de um conteddo minimo
comum em seus programas, da mesma forma que inspeciona
presentemente os restaurantes para garantir a obediéncia a padrées
sanitarios minimos.

Essas medidas apontadas pelo autor visam a liberdade para as instituicdes
privadas de ensino, com o objetivo de estimular a concorréncia, proporcionando aos
clientes a possibilidade de escolher livremente a instituicdo. A escola publica, nesse
sistema, ndo deve ser mantida pelo governo, mas terceirizada e ofertada pela
iniciativa privada, cujos servicos sao pagos com o dinheiro publico.

Esse tipo de reforma no Brasil enfrentou resisténcias por parte da sociedade,
advindas dos embates acerca dos ideais privatistas e publicistas®. Desse modo, na
LDB de 1996, considerando a abertura para a iniciativa privada na educacao, a
reforma foi regulamentada, de acordo com Carvalho (2012a, p. 257-8), com as

seguintes caracteristicas,

® O embate entre os ideais privatistas e publicistas aconteceu com projetos de lei na Camara de
Deputados e do Senado, em que, de um lado tramitava na Camara de Deputados uma proposta
realizada pela comunidade educacional e apoiada por entidades nacionais ligadas direta ou
indiretamente a educacéo, visando a defesa e a ampliacédo da escola pulica; por outro lado, tramitava
na Camara do Senado um projeto proposto por Darcy Riberiro, com conteido bastante divergente da
primeira (SAVIANI, 1997).
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[...] a descentralizacdo, com énfase na autonomia das escolas e na
participacdo da comunidade nos processos  decisorios,
organizacionais e de execucdo, e a flexibilidade na organizacdo do
trabalho escolar. Dessas caracteristicas resulta a desburocratizacéo
(eliminacdo normas), a desregulamentagdo e a flexibilizagdo do
ordenamento legal do sistema educacional, cuja finalidade foi
assegurar sua adequacdo as demandas das diferentes parcelas da
populacdo e as decisdes particulares dos clientes, favorecendo que
as unidades escolares se tornassem mais competitivas na disputa
por clientes, por investimentos privados e por subsidios do Estado. O
mesmo se poderia afirmar da autonomia administrativa concedida as
escolas para a contratacdo e alocacéo de pessoal, da proposta de se
buscar fontes externas de financiamento, de parcerias e convénios
entre o setor publico e privado e dentro do setor publico, da proposta
de autonomia pedagogica para que a escola definisse sua prépria
identidade, formulando e desenvolvendo seu projeto pedagdgico, de
forma a atender as diferentes necessidades e preferéncias.

Com essas caracteristicas, a LDB garantiu ao setor privado da educacao a
possibilidade de receber financiamento do governo, como afirma Friedman (1988), e
também possuir autonomia administrativa para definir seus projetos pedagoégicos e
competir com as outras instituicbes de ensino.

Essa relacédo entre o publico e o privado, dentro das instituicdes de ensino,
abre a possibilidade para uma discusséo, na legalidade, em que:

[...] somos convocados a pensar a relacdo puablico e privado na
educacao brasileira com novos enfoques, tendo em vista a sua
redefinicho por parte do capital interessado em ampliar as
possibilidades de sua realizacdo. H4 uma complexidade grande
nesse campo, tendo em vista que as estratégias de privatizacao do
setor publico passam por uma gama variada de acdes, tanto em sua
forma quanto em sua intensidade, que vao desde a transferéncia
direta de propriedade a formas como "financiamento publico de
prestacdo privada de servigos, financiamento pelo usuario com
fornecimento publico, parcerias etc." (LEAO, 1999, 116).

Essas variadas acOes para implantar reformas educacionais pautadas nos
interesses dos privatistas romperam uma fronteira definida entre o que € publico e
privado nas instituicdes de ensino. Com isso, ocorre um grande descompromisso do
governo com a educacdo, uma vez que 0s investimentos precarios forcam as
escolas publicas buscarem parcerias com a sociedade civil e organizacées

filantropicas. A responsabilidade pela educacdo ficou por conta de professores,

alunos e pais dos alunos.
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Nesse contexto, Krawczyk (1999) destaca o papel da descentralizacdo e da
privatizagdo no  processo das reformas neoliberais na  educagéo.
Ao descentralizar a tomada de decisdo e a resolucdo de problemas no ensino,
conferindo certa autonomia financeira e administrativa as escolas, sendo elas
publicas ou ndo, o Estado contribuiu para sua omissdo como provedor da educacao
gratuita e obrigatéria.

Essas reformas que ocorreram a partir da década de 1990, acatadas como
forma de sobrevivéncia pelo Estado Brasileiro e demais paises emergentes da
América Latina, influenciaram o sistema educacional do pais, estimulando a
concorréncia entre as instituicbes de ensino, sobressaindo o direito do consumidor

sobre os direitos sociais.

2.2.1 O papel da UNESCO na consolidacao das reformas educacionais

A Organizacao das Nac¢bes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) foi criada em 16 de novembro de 1945, mediante a conferéncia realizada
em Londres pela, recém-fundada, Organizacdo das Nacfes Unidas. Nessa data, 41
paises buscaram, com o objetivo de prevencdo de futuras guerras, definir a
reestruturacdo da educacdo, da ciéncia e da cultura que promovesse a paz
mundial®.

No que tange a educacéo, nas reformas educacionais ocorridas na década de
1990, a UNESCO (1998a) procurou reafirmar o compromisso mundial de
universalizag¢do do ciclo basico de ensino. Esse era um compromisso firmado h& 40
anos pela Declaragcdo dos Direitos Humanos, na qual todos tém o direito a
educacdo. No entanto, o quadro mundial, na década de 1990, aponta para um
namero de 100 milh&es de criancas sem acesso a educacédo primaria, como também
cerca de 960 milhdes de adultos analfabetos, dentre os quais dois ter¢cos sé&o
constituidos por mulheres.

Para combater esses altos indices de analfabetismo e marginalizacdo do
ensino, os acordos firmados entre os paises integrantes da UNESCO foram

* UNESCO. Histéria da Organizacao. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/en/unesco/about-
us/who-we-are/history/. Acesso em 14 de Margo de 2013.
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definidos na primeira Conferéncia Mundial sobre a Educacao para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia.

Participaram dessa conferéncia representantes do governo de 159 paises,
agéncias internacionais e bilaterais de desenvolvimento e organizacdes nao-
governamentais. De acordo com Carvalho (2012a), esse evento foi a primeira
influéncia direta da UNESCO sobre a definicdo das politicas educacionais no Brasil,
0 qual constava entre os paises com os maiores indices de analfabetismo.

A definicdo das politicas educacionais no Brasil tomou como base os
documentos emitidos pela UNESCO, sejam eles oriundos de conferéncias mundiais
ou elaborados por comissdes. Dentre esses documentos norteadores, destacamos:
a "Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos: Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem" em 1990 (UNESCO, 1998a); a "Declaracdo de Nova
Delhi sobre Educacéo para Todos" em 1993 (UNESCO, 1998b): a "Declaracédo de
Salamanca Sobre Principios, Politca e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais” em 1994 (UNESCO, 1998c); o documento "Educacdo Para
Todos: o compromisso de Dakar" em 2000 (UNESCO; CONSED, 2001); e o relatério
para UNESCO, elaborado em 1996 pela Comissédo Internacional sobre Educacéo
para o século XXI "Educacdo Um Tesouro a Descobrir' (DELORS, 1998).

2.2.1.1 As conferéncias sobre educacao para todos

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, na
cidade de Jomtien, na Tailandia, emitiu a Declaragdo Mundial Sobre Educacgéo Para
Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem. Nesse documento,
assinado pelos paises participantes, foram estabelecidos acordos e compromissos
para a reestruturacdo dos planos nacionais de educacdo, visando o combate ao
analfabetismo e a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagens de todos
0s seres humanos.

Os objetivos definidos nesse documento para a educa¢cdo mundial sdo:

e Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem -

compreendidas como a escrita, o calculo, a expressdo oral e o
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desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores perante a
sociedade;

Expandir o enfoque - consiste na universalizacdo do acesso a
educacado e na promocéo da equidade, em concentrar a atencdo na
aprendizagem, na ampliagdo dos meios e do raio de agao da educagéo
basica; em propiciar um ambiente adequado de aprendizagem, no
fortalecimento de aliancas;

universalizar o acesso a educacado e promover a equidade - refere-
se a garantia da igualdade do acesso a educacdo, a melhoria na
qualidade do ensino, ao combate de qualquer tipo de discriminacédo e a
busca por assegurar aos grupos socialmente excluidos, o direito, sem
impedimentos, a educacéo basica;

Concentrar a atencdo na aprendizagem - remete-se a defesa da
aprendizagem de conhecimentos Uteis, raciocinio légico, valores e
atitudes, que possam contribuir para o desenvolvimento individual ou
da sociedade. Para tanto, a educacéo deve centrar-se na aquisicao e
nos resultados efetivos da aprendizagem, ndo somente na garantia de
matricula e de frequéncia. Por isso, é necessario definir um programa
de ensino que estabeleca os niveis desejados de aquisicdo de
conhecimentos, bem como implementar sistemas de avaliacdo e de
rendimento;

Ampliar os meios e o raio de acdo da educacado basica - o que
significa ampliar a abrangéncia da educacéo basica, desde a educacéao
infantil, persistindo ao longo de toda a vida. Além dessa ampliacao no
tempo, deve haver também ampliacdo do espaco da educacado basica,
contando com espacos nao formais de ensino como bibliotecas e
meios de comunicacao em massa,

Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem - Todas as
sociedades devem assegurar aos alunos assisténcia a nutricdo e a
saude, apoio fisico e emocional, para que eles possam participar
ativamente de seu processo de educacéao;

Fortalecer as aliancas - caracteriza o fortalecimento dos lagos entre

os diferentes niveis da educacéo basica, como forma de garantir sua
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universalizagdo. Deve haver bom relacionamento entre diferentes
seguimentos da educacao e da sociedade, sobretudo na relacao entre
professores, diretores e demais profissionais em educacao;

e Desenvolver uma politica contextualizada de apoio — buscar apoio
em setores social, cultural e econdmico, necessario a promocao
individual e social, promovendo uma politica que esteja adequada em
matéria de economia, comércio, trabalho, emprego e saude. Tal
politica, além de contribuir para o desenvolvimento da sociedade,
incentiva o educando em seu processo educativo.

e Mobilizar os recursos — contar com recursos de ordem financeira e
humanos, recolhidos de setores publicos, privados e voluntarios. Os
recursos publicos devem ser repassados por outros 0Orgaos
governamentais, cabendo o cuidado em melhor aplicar esses recursos.

e Fortalecer a solidariedade internacional - significa promover a
solidariedade e apoio aos paises menos desenvolvidos, com o intuito
de diminuir as disparidades econ6micas e ajuda-los a cumprir com a
meta de educacdo para todos, favorecendo a paz mundial e a
resolucéo de conflitos locais (UNESCO, 1998a).

Para o cumprimento de tais objetivos, paises pertencentes ao E-9 (Grupo de
Paises em Desenvolvimento com as maiores populacdes), como o Brasil,
Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist&o tiveram que
definir um plano decenal de acdo, o qual, posteriormente, no ano 2000, teria
avaliado o seu impacto na melhoria da educacéo de cada pais.

No caso do Brasil, para a elaboracdo do Plano Decenal, sob a direcdo do
MEC, instituiu-se o Grupo Executivo, primeiramente composto por membros do
proprio ministério, "[...] do Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacéo
(CONSED) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéao
(UNDIME)" (BRASIL, 1993, p. 12).

Para ampliar a dimensao politica e técnica, com vistas a apoiar o

processo de elaboracédo do plano, o MEC instituiu:

[...] o Comité Consultivo do Plano, integrado inicialmente pelas
seguintes entidades: CONSED; UNDIME; Conselho Federal de
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Educacdo (CFE); Conselho dos Reitores das Universidades
Brasileiras (CRUB); Confederacdo Nacional das Industrias (CNI);
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil/Movimento de Educacao
de Base (CNBB/MEB); Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE); UNESCO E UNICEF.
Posteriormente, este colegiado foi ampliado, incluindo-se o Férum
dos Conselhos Estaduais de Educagédo, a Confederagcdo Nacional
das Mulheres do Brasil (CNMB), a Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB) e o Ministério da Justica (BRASIL, 1993, p. 12).

O processo de elaboracdo do Plano Decenal envolveu diversos debates
acerca da realidade e dos problemas enfrentados pela educacgéo. A consolidacdo do
plano, de acordo com os objetivos e metas definidas na Declaracdo de Jomtien,
aconteceu com a Semana Nacional de Educacéo Para todos, realizada entre os dias
10 e 14 de maio de 1993. Nesse evento, foram apresentados todos os problemas
ligados a educacdo brasileira, levantados pelo Comité Consultivo.

O Plano Decenal da Educacédo Para Todos 1993 - 2003, como foi uma
exigéncia do acordo entre o Brasil e a UNESCO, foi apresentado em reunido no dia
6 de dezembro de 1993, junto aos demais paises pertencentes ao E-9. A partir da
reunido, foi elaborada e assinada, pelos nove paises, a Declaracdo de Nova Delhi
sobre Educacéo Para Todos, estabelecendo o seguinte acordo:

Nés, os lideres dos nove paises em desenvolvimento de maior
populacdo do mundo, reiteramos por esta Declaracdo nosso
compromisso de buscar com zelo e determinagdo as metas definidas
pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos e pela Cupula
Mundial da Crianca, realizadas em 1990, de atender as
necessidades basicas de aprendizagem de todos 0s nossos povos
tornando universal a educacgéo basica e ampliando as oportunidades
de aprendizagem para criancas, jovens e adultos. Assim fazemos
com consciéncia plena que nossos paises abrigam mais do que a
metade da populacdo mundial e que o sucesso de nossos esforgos é
crucial a obtencdo da meta global de educacdo para todos
(UNESCO, 1998b, Preambulo).

Dessa forma, a partir desse acordo assinado pelo Brasil, as politicas
educacionais tracadas na década de 1990, buscam cumprir as exigéncias contidas
nesse documento, observando o direito de todos a educacdo e a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem.

A preocupacdo da UNESCO, no que se refere a universalizacao da educagéo
basica, como também na definicdo de acbBes para o apoio dos paises para o

cumprimento das metas definidas, fez com que fosse realizada uma conferéncia em
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Salamanca para tratar exclusivamente da inclusdo das pessoas com Necessidades

Educativas Especiais na escola.

2.2.1.2 A Declaragéo de Salamanca

Em junho de 1994, lideres de governo e representantes de organizacdes
internacionais reuniram-se em Salamanca, na Espanha, para reafirmarem o
compromisso com a educagao para todos, sobretudo na inclusdo das pessoas com
necessidades especiais.

A partir do evento, os paises participantes assinaram o0 acordo e O
compromisso de promover a inclusdo, no ambito do ensino regular, para todos
aqueles que, por algum motivo, possuissem diferencas. Na Declaracdo de
Salamanca Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais, documento resultante da conferéncia, expde o0 seguinte

acordo:

NOs, delegados a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, representando noventa e dois paises e vinte e
cinco organizagdes internacionais, reunidos aqui em Salamanca,
Espanha, de 7 a 10 de Junho de 1994, reafirmamos, por este meio, 0
nosso compromisso em prol da Educacéo para Todos, reconhecendo
a necessidade e a urgéncia de garantir a educacao para as criancas,
jovens e adultos com necessidades educativas especiais no quadro
do sistema regular de educacado, e sancionamos, também por este
meio, o Enquadramento da Acdo na é&rea das Necessidades
Educativas Especiais, de modo a que os governos e as organizacfes
sejam guiados pelo espirito das suas propostas e recomendacgdes
(UNESCO, 1998c, Preambulo).

O compromisso assinado pelo Brasil foi 0 marco para a implantacéo da escola
inclusiva, buscando atender a todos os alunos com necessidades especiais, em
todas as ocasides, no ensino regular, salvo casos em que ndo seja possivel.

As propostas e recomendagdes defendidas na Conferéncia estao assentadas

nos seguintes principios:
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- cada crianca tem o direito fundamental a educacao e deve ter a
oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitavel de
aprendizagem,

- cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe séo préprias,

- 0s sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas
educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades,

- as criangcas e jovens com necessidades educativas especiais
devem ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem
adequar através duma pedagogia centrada na crian¢a, capaz de ir ao
encontro destas necessidades,

- as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva,
constituem 0sS meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatérias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéo para
todos; além disso, proporcionam uma educacado adequada a maioria
das criancas e promovem a eficiéncia, numa o6tima relacao custo-
gualidade, de todo o sistema educativo (UNESCO, 1998c s/p).

Os principios definidos nessa declaragdo, em conformidade com o
compromisso de educacdo para todos, visam adequar 0 espac¢o educativo para a
inclusdo dos grupos que nédo tinham acesso a escola, seja por suas deficiéncias ou
diferencas. Dessa forma, ficou definido na Declaragcéo o apelo ao apoio de todos os
governos, priorizando os investimentos na area das necessidades educativas
especiais.

A expressdo "necessidades educativas especiais"”, € utilizada na Declaracéo

referindo-se a

[...] todas as criancas e jovens cujas necessidades decorrem de sua
capacidade ou de suas dificuldades de aprendizagem. Muitas
criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e tém,
portanto, necessidades educativas especiais em algum momento de
sua escolarizagédo (UNESCO, 1998c s/p).

Embora a inclusdo seja um termo que se vincula as pessoas com deficiéncia,
nessa expressao, segundo o documento, passam a ser vinculados também outros
tipos de limitacbes de aprendizagem, sejam elas de ordem social, cultural ou de
condicdes materiais.

Junto a Declaracdo de Salamanca foi elaborado um documento que orienta
as linhas gerais de acdes pelos paises na area da Educacdo Especial, que aparece
com o titulo de "A Estrutura de Acdo em Educacao Especial". Seu objetivo é informar

acerca de politicas e acdes governamentais, tanto de organiza¢des internacionais ou
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de agéncias nacionais de auxilio, como de ONGS e demais institui¢cdes, buscando
implementar a declaragéo de Salamanca.
Para que os objetivos da Declaracdo sejam alcancados, de acordo com a

Estrutura de Acdo em Educacao Especial, as

Escolas devem buscar formas de educar tais criangas bem-
sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens
severas. Existe um consenso emergente de que criancas e jovens
com necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em
arranjos educacionais feitos para a maioria das criancas. Isto levou
ao conceito de escola inclusiva. O desafio que confronta a escola
inclusiva € no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de bem-sucedidamente
educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severas. O mérito de tais escolas ndo reside somente
no fato de que elas sejam capazes de prover uma educacao de alta
gualidade a todas as criancas: 0 estabelecimento de tais escolas é
um passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de
criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade
inclusiva (UNESCO, 1998c s/p).

A implementacdo de politicas voltadas para a implantacdo de escolas
inclusivas no Brasil, se deu no decorrer dos anos de 1990, mais intensamente na
década de 2000. As regulamentacbes, mediante portarias, resolucées e decretos,
bem como diretrizes curriculares presentes nesse processo serao apresentadas no

subtitulo 2.3 deste capitulo.

2.2.1.3 O compromisso de Dakar

Decorridos dez anos desde a Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos,
realizada em Jomtien em 1990, reuniram-se em Dakar, Senegal, nos dias 26 a 28 de
abril de 2000, 186 paises para o Férum Mundial sobre Educacao Para Todos.

A convocacdo para o Férum partiu da UNESCO e tinha como objetivo avaliar
0s avangos obtidos, nesses dez anos, no alcance das metas definidas na declaragéo
de 1990. A avaliacao de Educacédo Para Todos (EPT) deu inicio, primeiramente, em
cada pais, em seguida por regiées e, finalmente, no Forum Mundial de Dakar. Ao

término do processo avaliativo, os resultados da avaliacao demonstram que
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[...] houve progresso significativo em muitos paises. Mas é
inaceitavel que, no ano 2000, mais de 113 milhdes de criangas
continuem sem acesso ao ensino primario; que 880 milhdes de
adultos sejam analfabetos; que a discriminacédo de género continue a
permear o0s sistemas educacionais; e que a qualidade da
aprendizagem e da aquisicdo de valores e habilidades humanas ndo
satisfacam as aspiracfes e necessidades dos individuos e das
sociedades. Nega-se a jovens e adultos o acesso as técnicas e
conhecimentos necessarios para encontrar emprego remunerado e
participar plenamente da sociedade. Sem um progresso acelerado na
direcdo de uma Educacdo para Todos; as metas nacionais e
internacionais acordadas para a reducdo da pobreza ndo serdo
alcancadas e as desigualdades entre nacdes e dentro de cada
sociedade se ampliardo (UNESCO; CONSED, 2001, p. 8).

O compromisso de erradicar o analfabetismo e universalizar o acesso a
educacado continua entre todos os paises signatarios da conferéncia de 1990. No
Forum realizado em 2000, os paises reafirmaram no Marco de Acdo de Dakar, o
compromisso estabelecido h4 uma década em Jomtien, no entanto, com novas
metas fixadas, procurando atender deficiéncias identificadas durante a execucéo de
acdes anteriores.

Dentre as metas, com progndstico para 2015, podemos destacar:

- Expanséo e aprimoramento da assisténcia e educagdo da primeira
infancia, especialmente para as criangcas mais vulneraveis e
desfavorecidas;

- Garantir em 2015 todas as criancas, especialmente meninas,
criancas em situacdes dificeis e criancas pertencentes a minorias
étnicas, tenham acesso a uma educacdao de boa qualidade, gratuita e
obrigatdria, e possibilidade de completa-la;

- Atingir, em 2015, 50% de melhora nos niveis de alfabetizacao de
adultos, especialmente para as mulheres, e igualdade de acesso a
educacao fundamental e permanente para todos os adultos;

- Eliminar, até 2015, as disparidades existentes entre os géneros na
educacao primaria e secundaria e, até 2015, atingir a igualdade entre
0S géneros na educacdo, concentrando esforgcos para garantir que as
meninas tenham pleno acesso, em igualdade de condi¢des, a
educacao fundamental de boa qualidade e que consigam completa-
la;

- Mobilizar forte comprometimento politico nacional e internacional
com a Educacao para Todos, desenvolver planos de acdo nacionais
e aumentar significativamente o investimento em educacdo
fundamental;

- Promover politcas de EPT dentro de um quadro setorial
responsavel e bem integrado, vinculado de maneira clara a
eliminacdo da pobreza e a estratégias de desenvolvimento;
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- Garantir o envolvimento e a participacdo da sociedade civil, na
formulacdo, implementacdo e monitoramento das estratégias para o
desenvolvimento educacional;

- Implementar estratégias integradas para a igualdade entre os
géneros na educacdo que reconhecam a necessidade de mudancas
nas atitudes, valores e praticas (UNESCO; CONSED, 2001, p. 18-
23).

Passada uma década de politicas formuladas no esforco de avancar o
atendimento e a qualidade da educacédo, os paises em desenvolvimento, com as
maiores popula¢cées do mundo, ndo conseguiram erradicar o analfabetismo, como
também ndo foi universalizado o acesso a educacdo. Diante de um quadro de
melhoramento, a UNESCO mantém o objetivo principal de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de todos, modificando as estratégias e as
metas para o avanc¢o na educacao fundamental.

Como definicdo de estratégias de acdes para o cumprimento das metas
definidas em Jomtien, a UNESCO criou, em 1993, a Comisséao Internacional sobre
Educacdo no Século XXI, presidida por Jacques Delors, economista francés e relator
do documento elaborado com base nos resultados obtidos pela comisséo.

2.2.1.4 Relatério Delors

O documento, conhecido como Relatério Delors, publicado em sua primeira
edicdo no ano de 1996, tornou-se um livio com o titulo "Educagdo: um tesouro a
descobrir" (DELORS, 1998), reafirmando o compromisso, dos paises ligados a
UNESCO, de promover uma politica que contemple as demandas do novo século.

Para a educacdo conseguir cumprir seus objetivos, neste novo periodo,
sobretudo no que se refere a universalizacdo do acesso, foram tracados, no
Relatorio (DELORS, 1998), quatro pilares: aprender a viver juntos, aprender a ser,
aprender a fazer e aprender a conhecer.

De acordo com o documento:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacao
deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
gue, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é
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adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para
poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta (DELORS, 1998, p. 89-90).

Esses pilares, no consenso da comissdo, sdo aprendizagens imprescindiveis
para o terceiro milénio, as quais devem ser desenvolvidas individualmente ao longo
de toda a vida. Os pilares aprender a conhecer e aprender a fazer sustenta o carater
educacional, sendo os demais, aprender a viver juntos e aprender a ser, uma
extensédo natural dos demais.

No que concerne ao ambito das politicas para a educacao especial, aprender
a viver juntos consiste em uma aprendizagem que estimula o respeito a diferenca.
Para Delors (1998), aprender a viver juntos é o maior desafio do século, uma vez
gue existem conflitos entre os seres humanos, dentro de uma sociedade competitiva
na qual o homem tem uma tendéncia a supervalorizar as qualidades de um
determinado grupo e manifestar preconceitos em relagao a outros.

Para Delors (1988, p. 97):

A experiéncia prova que, para reduzir o risco, ndo basta pér em
contato e em comunicacdo membros de grupos diferentes (através
de escolas comuns a vérias etnias ou religides, por exemplo). Se, no
seu espagco comum, estes diferentes grupos ja entram em
competicao ou se 0 seu estatuto é desigual, um contato deste género
pode, pelo contrario, agravar ainda mais as tensdes latentes e
degenerar em conflitos.

Na visdo do autor, o contato seria diferenciado caso 0 meio em que se
vivesse ndo fosse desigual, e que sempre buscasse conciliar as divergéncias e
diferengas existentes em uma sociedade competitiva.

Nesse sentido, todo esse movimento em prol da diversidade cultural, com
vistas a inclusao de diferentes grupos na escola, tornou-se forte no contexto de
reformas educacionais na década de 1990. Ao analisar esse contexto, Carvalho
(2012b) destaca que a intencdo dessas politicas vai além do éambito educacional,
abrangendo interesses do governo, de empresas e da demanda do capital.

Carvalho (2012c) também destaca que o termo “diferenca” empregado pelos
documentos oficiais da UNESCO, substitui o termo “igualdade”. O direcionamento do
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sentido de diferenca, como sinbnimo de igualdade, diz respeito a ndo preocupacao
da UNESCO com o problema central enfrentado pela sociedade, que sdo as
desigualdades econdmicas e sociais. Dessa forma, o problema, nesse documento,
centra-se nas diferencas entre cada grupo especifico ou aqueles menos favorecidos
socialmente.

A desigualdade econdmica e social € um fator que é reconhecido pelo
relatério, ainda mais quando fala das necessidades dos paises pobres e do
desenvolvimento que h& nos paises ricos. Mas ao tratar do termo "igualdade", o
documento visa acabar com as disparidades existentes entre 0os sexos, os diferentes
grupos raciais, étnicos e rurais, para viabilizar a igualdade de acesso a educacéo.
Duarte (2001, 49) explica que:

As desigualdades econdmico-sociais refletem-se na desigualdade de
acesso ao conhecimento. Mas tal desigualdade é vista pela comissao
como decorréncia da tensdo entre o conhecimento e a limitada
capacidade de sua absorcao pélos individuos. A saida passa a ser a
de atribuir a escola a tarefa de preparar os individuos para estarem
sempre aptos a aprender aquilo que for necesséario em determinado
contexto e momento de sua vida. A saida € o “aprender a aprender”.

O relatério busca combater as "desigualdades” atribuindo a escola o papel de
formar individuos capazes de se adaptarem a sociedade e a vida cidada, com um
alto teor de solidariedade e toleréncia com as diferengas.

As politicas educacionais no Brasil, tanto no ambito geral, como especificas
para a educacao especial, portanto, buscam cumprir os acordos efetuados com a
UNESCO, implantando medidas de combate ao analfabetismo e universalizacéo da
educacao fundamental, intensificando a inclusdo de grupos excluidos socialmente,
como pessoas com necessidades educativas especiais, mulheres, indios e demais

comunidades vulneraveis.

2.3 As propostas nacionais para o atendimento especializado

Com base nos documentos e nos acordos internacionais expostos

anteriormente, o Brasil intensificou em suas legislacdes o direito subjetivo de todos a
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educacao, como a preparacao ao trabalho e ao exercicio da cidadania. Dessa forma,
tanto a LDB/96, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial destacam o compromisso do Estado brasileiro
em garantir, por intermédio de politicas especificas, o acesso das pessoas com
deficiéncia a educacéao basica, preferencialmente na rede regular de ensino.

Na elaboracdo da LDB, Lei n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996), dedicou-se a
educacao especial o Capitulo V do Titulo V, cujas diretrizes versam acerca do direito
do atendimento especializado, quando possivel, em classes comuns da rede regular
de ensino.

A partir da LDB, a educacao especial tornou-se uma modalidade de ensino,
assegurada por lei e que deve ocorrer em todos 0s niveis e demais modalidades de
ensino. Por isso, de acordo com a lei em seu 59° artigo, os sistemas de ensino
devem assegurar aos educandos portadores de necessidades especiais "[...]
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades" (BRASIL, 1996 s/p).

A lei também dispde acerca de:

e Terminalidade especifica, com prazos diferenciados para cada
necessidade;

e Professores especializados para as classes especiais e professores
capacitados para as classes comuns;

e Garantia da formacéo e qualificacdo para o trabalho;

e Acesso igualitario aos beneficios e programas suplementares.

Com esses direitos assegurados, a formulagdo dos documentos que
subsidiaram as acdes educativas no ambito da educacdo especial em classes
regulares priorizaram, de acordo com Garcia (2006), os aspectos pedagdgicos em
contraposicdo as acdes anteriores de cunho médico e psicolégico, as quais
centravam-se na etiologia da deficiéncia e na capacidade do aluno, visando sua
adaptacdo a sociedade.

Na politica atual, como forma de superacdo das atividades clinicas na
educacdao especial, adotou-se o conceito de "Necessidades Educacionais Especiais"
(NEE), apresentado na Declaracdo de Salamanca, referindo-se as pessoas que, por
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alguma deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem, necessitam de atendimento
diferenciado.

No Brasil, esse conceito é definido pelos Parametros Curriculares Nacionais:
adaptacOes curriculares, (BRASIL, 1998), como uma expressdo que se refere as
criangas, jovens e adultos, cujas necessidades decorrem da elevada capacidade
(alunos com altas habilidades ou super dotagc&o) ou dificuldade de aprender. Nesse
sentido, o termo ndo se restringe as pessoas com deficiéncia, mas abrange a todos
gue necessitam de um atendimento diferenciado no processo de aprendizagem.

A justificativa para o emprego do termo é a intencdo de evitar agregar nomes
pejorativos as deficiéncias dos alunos, deslocando o problema da deficiéncia para a
capacidade de aprendizagem. Assim, o termo necessidade do aluno remete a ideia
de que se espera alguma resposta para que o aluno possa aprender.

De acordo com o documento:

Falar em necessidades educacionais especiais, portanto, deixa de
ser pensar nas dificuldades especificas dos alunos e passa a
significar 0 que a escola pode fazer para dar respostas as suas
necessidades, de um modo geral, bem como aos que apresentam
necessidades especificas muito diferentes dos demais. Considera os
alunos, de um modo geral, como passiveis de necessitar, mesmo
gue temporariamente, de atencdo especifica e poder requerer um
tratamento diversificado dentro do mesmo curriculo (BRASIL, 1998,
p. 24).

O conceito ampliado de necessidades educacionais especiais traz a
concepcdo de que o sistema de ensino € que deve se adaptar as necessidades do
aluno, ndo o contrario. Cabe a escola preparar-se para o atendimento das diferentes
necessidades especiais. Para isso, de acordo com o documento, a escola deve
modificar e se organizar para viabilizar, de fato, o acesso de todos.

Na definicao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o qual deve ser referéncia
para as praticas pedagogicas, deve-se viabilizar um curriculo que promova a
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais, com base nos

seguintes aspectos:

- a atitude favoravel da escola para diversificar e flexibilizar o
processo de ensino-aprendizagem, de modo a atender as diferencas
individuais dos alunos;
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- a identificacdo das necessidades educacionais especiais para
justificar a priorizacdo de recursos e meios favoraveis a sua
educacao;

- a adocdo de curriculos abertos e propostas curriculares
diversificadas, em Ilugar de uma concepcdo uniforme e
homogeneizadora de curriculo;

- a flexibilidade quanto a organizacdo e ao funcionamento da escola,
para atender a demanda diversificada dos alunos;

- a possibilidade de incluir professores especializados, servicos de
apoio e outros, ndo convencionais, para favorecer o processo
educacional (BRASIL, 1998, p. 32).

A proposta curricular, contida nos PCN, remete a um curriculo que deve se
adequar as necessidades dos alunos e ao cotidiano da escola, possibilitando sua
flexibilizag&o para o melhor atendimento.

Na concepcdo de Sacristan (1995), o curriculo educacional deve atender a
todas as diversidades, uma vez que a sociedade ndo é homogénea, por isso, 0
curriculo deve se ampliar e abranger as necessidades de grupos minoritarios, com
vistas a reconhecer a singularidade dos individuos.

Esse tipo de politica para a educacdo especial visa definir, nas classes
regulares, um curriculo aberto, flexivel e capaz de adaptar as necessidades dos
alunos. Dentre as adaptagcdes previstas destacamos:

e "Eliminacdo de objetivos basicos" (BRASIL, 1998, p. 39), quando os
alunos, por algum motivo, ndo conseguirem, temporariamente ou
permanentemente, atingi-los;

e '"Introducdo de objetivos especificos alternativos" (BRASIL, 1998, p.
39), capazes de substituir outros anteriormente previstos;

e '"Introducdo de objetivos especificos complementares" (BRASIL, 1998,
p. 39), com o intuito de atender necessidades especificas;

e '"Introducdo de contetdos novos" (BRASIL, 1998, p. 39), que ndo foram
previstos, mas s80 necessarios para atender necessidades
particulares;

e "Eliminacdo de contetdos" (BRASIL, 1998, p. 39), embora sejam
essenciais, ndo sdo possiveis de serem adquiridos por determinados

alunos com necessidades educacionais especiais.
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De acordo com o documento, a eliminacdo de contetudos e objetivos, embora
para alguns educadores seja perder a qualidade da educacéo, é a unica forma para
nao excluir alunos com necessidades educacionais especiais da educacéao.

Em relacdo a essas adaptacdes regulamentadas pelo documento, Garcia
(2006, p. 306) considera que,

A referéncia esta colocada nas condi¢6es individuais do aluno para
entrar em contato com o curriculo. Logo, as necessidades especiais
estdo sendo compreendidas ndo como estratégias alternativas e
criativas que possam ser propostas aos processos de ensinar e
aprender, mas como o conjunto de condicdes que o aluno apresenta.
Ou seja, ainda que de maneira descritiva trata-se de um diagndéstico
seguido de um prognéstico curricular, uma vez que “conteddos
basicos” permanecem ou sdo eliminados segundo as “diferencas
individuais”. Estas Ultimas constituem a base de andlise para a
definicdo de reducdes para as aprendizagens escolares dos alunos
com necessidades especiais.

Esse tipo de pratica, de acordo com Garcia (2006), remonta-se a uma
constituicdo historicamente de atividades na area da deficiéncia e para classes
populares. A flexibilizacdo de curriculos e adaptacbes para favorecer a inclusdo dos
alunos sao praticas que empobrecem o contetdo a ser ensinado pela escola. Nessa
perspectiva, o professor de educacdo especial deve fazer um diagndstico das
necessidades de aprendizagem dos alunos, seguido de um prognéstico apontando
0s conteludos aos quais eles tém condi¢cbes de aprender.

Por isso, para esse autor, o termo "necessidades educacionais especiais”,
empregado pelas politicas para a educacdo especial, desvia o foco do carater clinico
de diagnoésticos e testes psicologicos para centrar-se em aspectos pedagdégicos,
mas nao rompem, de fato, com as pratica de ajustes e adaptacdo do individuo a
sociedade. Nesse sentido, Garcia (2006, p. 309), acredita que

[...] tal enfoque esta propondo novos niveis de diagndstico e
prognéstico, baseados na relacao entre “diferencas individuais” e
“curriculo”, ndo superando uma compreensdo referenciada no
“desvio” e na necessidade de “ajuste” dos alunos a sociedade,
mantendo, portanto, suas aproximagbes com uma Visdo
funcionalista.

A flexibilizacdo e a adaptacdo curriculares aparecem como principios
assegurados pelos documentos oficiais, Parecer CNE N.° 17/2001 (BRASIL, 2001a)
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e a Resolucdo CNE/CEB N.° 2 de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001b), que
regulamentam, em diretrizes nacionais, as politicas para a educacdo especial no
Brasil.

Esses principios aparecem como alicerces basicos para a acessibilidade e
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. O inciso terceiro do
artigo 8° da Resolucdo CNE/CBE N.2 12/2001, que dispde sobre as diretrizes
nacionais para a educacdo especial, assegura que as escolas da rede regular de

ensino, devem prover

Flexibilizacbes e adaptacdes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteidos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatoria (BRASIL, 2001b).

O atendimento especializado aos alunos com necessidades educacionais
especiais, seja em classes regulares ou especiais, se dara na adaptacdo e na
flexibilizacdo do curriculo, das metodologias pedagdgicas, dos recursos da escola e
da temporalidade. Nesse sentido, além da formacao de professores capacitados e
especializados, a escola em uma perspectiva inclusiva, deve se adequar as
necessidades dos alunos. O direcionamento das acfes para essa pratica inclusiva,
estd na remocdo de barreiras que impedem a acessibilidade de alunos com
dificuldades de aprendizagens.

A educacado inclusiva, de acordo com os postulados presentes nos
documentos internacionais e, consequentemente, nos documentos nacionais, deve

viabilizar um sistema de ensino que disponha de

[...] condicBes de acesso aos espacos, aos recursos pedagogicos e a
comunicacdo que favorecam a promocdo da aprendizagem e a
valorizagdo das diferengcas, de forma a atender as necessidades
educacionais de todos [...] (BRASIL, 2007a s/p).

Respeitar as diferencas é um principio presente no discurso e nas diretrizes
das politicas educacionais brasileira. Esse principio busca evitar a homogeneizacao
da educacao, jA que, de acordo com o Parecer CNE 17/2001, a escola deve

promover acbes que favorecam "[...] determinados tipos de interacdes sociais,
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definindo, em seu curriculo, uma opc¢ado por praticas heterogéneas e inclusivas"
(BRASIL, 2001, p. 12).

De acordo com esses documentos que versam acerca da educacdao inclusiva,
entende-se por inclusdo, exposto em sua redacdo, 0 acesso a oportunidades
equiparativas de “desenvolvimento” em todas as areas da vida. Segundo as politicas
de inclusdo, a adaptacdo dos curriculos e a heterogeneizacdo das praticas
educativas no ambito pedagdgico da escola sdo os meios para o “desenvolvimento”
desses sujeitos.

E importante salientar que esse entendimento de inclusédo para as politicas

educacionais estdo explicitas nas Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial:

Entende-se por inclusdo a garantia, a todos, do acesso continuo ao
espaco comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve
estar orientada por relacbes de acolhimento a diversidade humana,
de aceitacdo das diferencas individuais, de esforco coletivo na
equiparacdo de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade,
em todas as dimensdes da vida (BRASIL, 2001b, p. 8).

Nisso consiste 0 entendimento das politicas voltadas para a promoc¢ao da
inclusdo das pessoas com deficiéncia a educacdo e ao ensino regular no Brasil.
Esse tipo de concepcédo de inclusdo, que comecou a ser elaborada na Declaracao
de Salamanca, torna-se um discurso mais forte no Brasil e comeca-se, a partir de
2008, a implementacdo das acdes mais contundentes por parte do governo, para
garantir o acesso de todas as pessoas com deficiéncia, indistintamente da situacao,
nas classes regulares de ensino, como um espaco de acolhimento e de aceitacao as

diferencgas.

2.3.1 Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva

A educacao especial na perspectiva da educacdo inclusiva € uma politica
nacional que visa acabar com qualquer tipo de discriminagdo que possa haver, no
ambito educacional, entre pessoas com e sem deficiéncia. O movimento mundial
pela educacgédo inclusiva, iniciado na década de 1990, envolve dimensdes sociais,

culturais e politicas, e procura assegurar as pessoas com deficiéncias o acesso a
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educacéo e o direito de todos os alunos de estarem juntos e aprenderem (BRASIL,
2007b).

A proposta para uma educacao inclusiva contida na politica nacional de 2008
surge como uma resposta a Convencdo sobre o Direito das Pessoas com
Deficiéncia da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU). Na ocasido, no dia 30 de
marco de 2007, em Nova lorque, o Brasil assinou o protocolo facultativo a
Convencéao, garantindo monitoramento e cumprimento das obrigacdes firmadas. O
propdsito dessa Convencao visou a promocado, a protecdo dos direitos humanos e
equitativos das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2007b).

Para regulamentar o compromisso, firmado sem ressalvas pelo Brasil, foi
publicado, primeiramente, o Decreto Legislativo n.° 186/2008 (BRASIL, 2008a) e, no
ano seguinte, o Decreto Presidencial n.° 6.949/2009 (BRASIL, 2009a), ambos
contendo o texto da Convencdo e a garantida dos direitos das pessoas com
deficiéncia.

Dessa forma, esses decretos que visam a garantia dos direitos humanos as
pessoas com deficiéncia, implicam uma reinterpretacdo da educacao especial no
pais, de forma que ndo possa haver qualquer tipo de discriminacédo, compreendendo
as diferenciacdes adaptadas para que nao haja barreiras para a participacdo desses
estudantes nas atividades escolares.

Dessa forma, a partir do ano de 2007, com a Portaria Ministerial n.° 555, de
05 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria Ministerial n.° 948, de 09 de outubro
de 2007, o MEC instituiu um Grupo de Trabalho para realizar um estudo acerca das
acles ja desenvolvidas no ambito da Educacédo Especial e, também, apresentar
proposicoes capazes de combater qualquer tipo de discriminacdo ou diferenciacéo
no ambito da educacéo.

Com o resultado do Grupo de Trabalho e com base nos documentos da ONU
e UNESCO dos quais o Brasil é signatario, foi elaborado e publicado em janeiro de
2008 o documento "Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacgéo Inclusiva" (BRASIL, 2008Db).

No documento sdo apresentados: a) os marcos histéricos e normativas; b) um
diagnéstico da educacao especial no Brasil; ¢) o objetivo da Politica Nacional da
Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva; d) alunos atendidos pela
educacao especial; e) diretrizes da politica nacional da educacao inclusiva.
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Dentre esses tOpicos abordados, podemos destacar o diagnostico feito, no
qual o enfoque maior foi dado sobre o aumento das matriculas de alunos com
deficiéncia em classes regulares de ensino.

Segundo o documento, com base no senso MEC/INEP de 2006, as matriculas
em classes especiais passaram de 337.326 em 1998 para 700.624 em 2006,
apontando um aumento de 107%. Por outro lado, na classe regular de ensino as
matriculas passaram de 43.923 em 1998, para um total de 325.316 estudantes
inclusos em 2006, obtendo um crescimento de 640%.

Com esse aumento das matriculas em classes regulares, pode-se verificar
gue as acdes desenvolvidas nesse periodo em prol da inclusdo apresentaram dados
positivos quanto a garantia da educacdo regular para todos. Dessa forma, o
entusiasmo para que as matriculas em classes regulares superassem as classes
especiais aumentou proporcionalmente.

Nesse contexto, a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva, por meio desse documento, apresentou como objetivo

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem
e continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade
da modalidade de educacao especial desde a educacéo infantil até a
educacdao superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséao;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacfes e
informacéao; e articulacao intersetorial na implementacao das politicas
publicas (BRASIL, 2008b, p. 14).

Esse documento orientador para a implementacao de politicas na perspectiva
da educacéao inclusiva tem como aspecto central a garantia de que os alunos com
deficiéncia ndo sejam impedidos de matricular-se nas escolas em classes regulares,
independentemente da severidade da deficiéncia apresentada.

Apés a elaboracdo desse documento, em setembro de 2008, é baixado o
Decreto Presidencial n.° 6.571/2008 (BRASIL, 2008c) que dispde sobre o
atendimento educacional especializado e a incumbéncia da Unido, por meio do

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), de
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prestar apoio técnico e financeiro para a educacao especial, priorizando a matricula
na rede regular de ensino.

O investimento na Educacédo Especial € condicionado, segundo o Decreto que
altera a lei n.° 9.394/96, pela matricula do aluno em classe regular. O FUNDEB deve
assegurar aos alunos com necessidades especiais a dupla matricula, na classe
regular e na especial em turnos diferentes.

O atendimento especializado passa a ser ofertado pelas salas de recurso
multifuncionais no contraturno das aulas na classe regular. Esse servico pode ser
ofertado tanto na propria escola da matricula quanto em outra que ofereca o
atendimento especializado.

Segundo o Decreto, o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
consiste no "[...] conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdégicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacéo dos alunos no ensino regular" (BRASIL, 2008c s/p).

Tenta-se, por meio desse decreto, eliminar o carater substitutivo da educacgéo
especializada ao ensino comum. O AEE, de acordo com a legislagdo deve ser
complementar ou suplementar ao ensino regular, uma vez que todos os alunos com
necessidades educacionais especiais devem possuir matriculas duplas, uma em
classe regular e outra em classe especial em todos os niveis da Educacéo Basica.

Esse tipo de politica fez com que representantes de instituicbes de
atendimento especializado, em especial as APAES, se posicionassem contrarios a
essa "radicalizagdo" da inclusdo no ensino regular (GARCIA, 2008). Dessa forma,
aparecem duas frentes divergentes de luta pela inclusdo de pessoas com
deficiéncia. De um lado, posicionam-se aqueles que séo favoraveis a inclusdo de
todos em classes regulares, indistintamente da gravidade ou severidade da
deficiéncia. Por outro, estdo os defensores das instituicbes de atendimento
especializado, que deve preparar o aluno para ser incluso posteriormente.

Trabalhos como de Mantoan (2001) e Figueiredo (2010) apresentam defesa a
inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes regulares. A escola para esses
autores deve ser um espaco apto a lidar com todo tipo de diferenca, deve servir de
acolhimento e convivio de todos, como forma de aprendizagem, equiparacao de
igualdades e justica social.

Em favor desse tipo de incluséo, Mantoan (2001, p. 2) sustenta que:
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A inclusdo é uma inovacéo, cujo sentido tem sido muito distorcido e
um movimento muito polemizado pelos mais diferentes segmentos
educacionais e sociais. No entanto, inserir alunos com déficits de
toda ordem, permanentes ou temporarios, mais graves ou menos
severos no ensino regular nada mais € do que garantir o direito de
todos a educacao - e assim diz a Constituicao!

Figueiredo (2010, p. 5) também argumenta que:

Transformar a escola significa criar as condigdes para que TODOS
0s alunos possam atuar efetivamente nesse espac¢o educativo,
focando as dificuldades do processo de construcdo do conhecimento
no ambiente escolar e ndo nas caracteristicas particulares dos
alunos.

Essa "nova" concepcdao de escola, com atencao as diferencas, caracteriza o
movimento mundial pela inclusdo das pessoas com deficiéncia. Tanto as politicas
nacionais e os documentos internacionais defendem a inclusdo desses alunos em
classes regulares como a melhor maneira de se promover aprendizagem deles.

No entanto, a ideia de "inclusao total" sofre certa resisténcia de profissionais,
pais e alunos com deficiéncia que, de certa forma, acreditam no trabalho
desempenhado nas instituicdes especializadas e, de forma alguma, querem ser
forcados a incluir os estudantes em classes regulares. Eles defendem a posicao de
gue os pais possam escolher entre a sala regular e a especial (MENDES, 2006).

Dessa forma, ha divergéncias em relacdo a qual é a melhor forma para a
crianga aprender e se desenvolver. Dentre 0os argumentos contrarios a "inclusao
total”, podemos identificar no destaque de Mendes (2006) que no caso de
determinados tipos de deficiéncias mais severas ou com problemas sérios no

comportamento, a sala comum pode ser mais segregadora do que as especiais.

[...] nem todos os professores e educadores do ensino regular estéo
dispostos a, ou mesmo séo capazes de lidar com todos os tipos de
alunos com dificuldades especiais, principalmente com os casos de
menor incidéncia — mas de maior gravidade — que exigem recursos
técnicos e servicos diferenciados de apoio (MENDES, 2006, p. 396).

O argumento contrario a radicalizacdo da inclusdo em classes regulares
sustenta-se mais fecundamente no fato de que a escola publica atual do Brasil ndo
estd em condicbes adequadas para suprir as necessidades de cada aluno. A



61

prestacdo do servico especializado requer uma atencdo muito maior ao aluno que
possui deficiéncia severa, ao qual a escola regular ndo tem condi¢cdes de oferecer.

Segundo Garcia (2008), de acordo com os dados de 2004, a APAE,
juntamente com a Sociedade Pestalozzi, principais instituicbes especializadas na
area da deficiéncia intelectual do pais, dettm o maior nimero de matriculas de
alunos com deficiéncia e prestam cerca de 300 mil servicos médicos e de
assisténcia social em um Unico més.

Com toda essa mobilizacdo contraria a implementacdo da Politica Nacional
da Educacdo Especial na Perspectiva de Educacado Inclusiva, a Secretaria da
Educacédo Especial (SEESP) ligada ao MEC providenciou a elaboragcéo do parecer
013/2009, aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), na Céamara da
Educacédo Basica (CEB) em 03 de Junho de 2009 (BRASIL, 2009b). Nesse Parecer,
havia em anexo um projeto de Resolucdo que buscava regulamentar as diretrizes
operacionais do Decreto 6.571/2008.

O proposito da SEESP para que fosse publicada a Resolugdo n.° 4/2009
aprovada na Camara da Educacao Béasica no dia 02 de Outubro de 2009 (BRASIL,
2009c) era para que regulamentasse "[...] o referido Decreto, de forma a evitar
equivocos na implementagcéo do AEE" (BRASIL, 2009c, p. 2).

Dessa forma, as diretrizes para a operacionalizacdo do Decreto foram
elaboradas para garantir que os sistemas de educacdao dos municipios ou de
qualquer outro 6rgao que a eles se ligam, cumpram as exigéncias e a ampliacdo das
vagas na rede regular de ensino, visto que a partir de 2010 o repasse de recursos
pelo FUNDEB seria proporcional ao numero de matriculas levantado pelo senso
escolar de 2009 realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Constam ainda no Parecer as prioridades a serem garantidas, como:

e A obrigatoriedade da matricula das pessoas com deficiéncia em escola
comum do ensino regular e a garantia da oferta do AEE;

e A funcdo suplementar ou complementar do AEE, tanto nas escolas
regulares como nas especializadas;

e A definicdo dos espacos e o turno em que devem ocorrer o AEE;

e A garantia da matricula concomitante na escola comum e no AEE,

contabilizada duplamente pelo FUNDEB;



62

e As orientagfes para que haja planejamento no AEE e a definicdo das
competéncias do professor especialista;

e A inclusdo do AEE na definicao dos projetos pedagdgicos das escolas
regulares;

e O tipo de formacdo do professor adequada para atuar na Educacao
Especial e no AEE (BRASIL, 2009b).

O AEE regulamentado pelo Decreto n.° 6.571/2008 aparece no cenario das
politicas educacionais brasileira como um marco legal para a implantacdo da
educacao especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Como resposta a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, o Brasil passou a adotar
uma politica que prioriza a incluséo de todos os alunos com deficiéncia nas classes
regulares.

Esse Decreto, no entanto, manteve-se em vigéncia até sua revogacao no dia
17 de novembro de 2011. Nessa ocasido aconteceu 0 primeiro grande ato da
presidente Dilma Rousseff no que tange aos direitos das pessoas com deficiéncia.
Em uma ceriménia realizada no Palacio do Planalto, foram assinados o Decreto
Presidencial n.° 7.611/2011, que regulamenta o AEE (BRASIL, 2011a), e o Decreto
Presidencial n.° 7.612/2011, o qual institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia, denominado “Plano Viver sem Limites” (BRASIL, 2011b).

"Viver sem Limites" é um plano nacional que visa promover os direitos da
pessoa com deficiéncia, no acesso a educacdo, na acessibilidade arquitetbnica, na
protecdo social e na saude.

O Decreto 6.711/11 foi assinado com vistas a consolidar a Politica Nacional
da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, bem como o Decreto
6.571/08 que tratava acerca da Educacéo Especial e do AEE.

Os pontos a serem destacados desse Decreto sdo em relagdo ao AEE, que
ainda tem a finalidade de suplementacdo e complementacdo ao ensino regular.
Também se manteve o direito do aluno com deficiéncia a matricula dupla financiada
pelo FUNDEB. E assegurada ao aluno a matricula em classes regulares, a qual ndo
pode ser negada por justificativas da deficiéncia.

Com esse Decreto, o Estado tem o dever, com base no principio da igualdade

de oportunidades, de garantir um sistema de educacdo inclusivo em todos os niveis,
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bem como o direito a "[...] ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacéo
de deficiéncia" (BRASIL, 2011a s/p).

O grande ponto polémico que podemos enfatizar nesse Decreto, embora ele
assegure a matricula dos alunos em classes regulares, é a nao obrigatoriedade da
matricula das pessoas com deficiéncia em classes regulares. Dessa forma o Decreto
se opOe ao Parecer 013/2009 e a Resolucdo 04/2009 que orientavam 0s sistemas
educacionais a matricular os alunos com deficiéncia em classes regulares.

Segundo o artigo 1°, inciso VII do Decreto 7.611/2011, a educacédo especial
serd ofertada "[...] preferencialmente na rede regular de ensino [...]" (BRASIL,
2011a s/p grifo nosso). O termo "preferencialmente”, que também pode ser
encontrado no inciso Il do artigo 208° da Constituicdo Federal, possibilita que a
educacao especial, também possa ser ofertada, exclusivamente, por instituicbes
especializadas privadas, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, como no
caso das APAEs e dos Institutos Pestalozzi.

O Decreto ainda prevé no inciso VIIl do artigo 1° o "[...] apoio técnico e
financeiro pelo Poder Publico as instituicbes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuagdo exclusiva em educagdo especial" (BRASIL, 2011a
s/p). Por meio desse Decreto, o artigo 14° do Decreto n.° 6.253/2007 passou a ter a

seguinte redagao:

[...] Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do
FUNDEB, o computo das matriculas efetivadas na educacao especial
oferecida por instituigbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacado especial,
conveniadas com o Poder Executivo competente.

§ 1loSerdo consideradas, para a educacao especial, as matriculas na
rede regular de ensino, em classes comuns ou em classes especiais
de escolas regulares, e em escolas especiais ou especializadas
(BRASIL, 2011a s/p).

Como podemos observar nesse trecho da legislagcdo, o FUNDEB custeara as
matriculas efetivadas em instituicbes especializadas de atendimento as pessoas
com deficiéncia, fato este que desagrada o movimento pela "inclusao total", o qual
defende o atendimento especializado ndo como o Unico meio de educacdo dos
alunos com deficiéncia. O AEE, assim como aparece no Parecer 013/2009, ndo é
para ser substitutivo ao ensino regular, mas exclusivamente complementar ou

suplementar no contraturno da escola comum.
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Apesar da assinatura do Decreto 6.711/2011 ter sido favoravel as APAEs e as
demais instituicbes especializadas, o embate entre as duas frentes defensoras da
educacdo inclusiva ndo terminou. A discussao a partir desse momento fica centrada
na elaboracdo do novo Plano Nacional de Educacao (PNE) que vigorara entre os
anos de 2011 e 2020.

Por meio desse plano, quando aprovado por lei, sdo passados a definir os
objetivos, prioridades e metas a serem cumpridas até o prazo de 2020. Dessa forma,
o MEC realizou em Brasilia entre os dias 28 de marco e 1° de abril de 2010 a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) para levantar propostas que iriam
compor o PNE.

No texto final da conferéncia, resultante da plenaria final e de outras inUmeras
realizadas anteriormente pelo pais, sdo apresentadas propostas que visam,
sobretudo, a inclusédo e a permanéncia dos alunos com necessidades especiais nas
classes regulares de ensino. Quanto ao AEE, a proposta apresentada no Eixo VI da

conferéncia foi:

Expandir e fortalecer o atendimento educacional especializado, que
deve ser realizado no contraturno, disponibilizando acesso ao
curriculo e proporcionando independéncia para a realizacdo de
tarefas e a construcdo da autonomia. Esse servi¢o diferencia-se da
atividade de sala de aula comum, ndo sendo substitutivo a
escolarizacdo. (CONAE, 2010, p. 133 grifo nosso).

A proposta apresentada na CONAE tem por finalidade que o AEE néo seja,
em nenhuma situagéo, exclusivo na escolarizacdo do aluno com deficiéncia, mas
como um meio de remocdo de barreiras, de tornar o aluno independente e
autdonomo, sendo ofertado no contraturno das aulas do ensino regular.

Apés a realizagdo da CONAE, o governo elaborou um Projeto de Lei (PL)
encaminhado para apreciagcdo na Camara dos Deputados e registrado como PL n.°
8.035/2010 que aprova o Plano Nacional de Educacgéo, decénio 2011/2020 e da
outras providéncias.

O texto original encaminhado ao Congresso Nacional e aprovado pela
Céamara dos Deputados traz como a meta quatro, a ser cumprida até 2020, a

seguinte redagao:
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Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo na
rede regular de ensino (BRASIL, 2011c, p. 28).

A meta visava matricular "todos" os alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino e, por essa razdao, a pressdo por parte das instituicoes especializadas
aumentou para que a redacéo do projeto, em tramitacdo no Senado, fosse alterada.

Em 2012, quando foi encaminhado ao Senado como Projeto de Lei da
Camara (PLC) n.° 103/2012, o PNE passou por estudo e aprovacdo das Comissoes
Permanente do Senado, as quais realizaram inumeras audiéncias publicas e
debates acerca das prioridades da educacgao para o decénio 2011/2020.

As discussbes e os debates em torno da meta quatro para a educacgéo
especial situaram-se entre as mais polémicas no Senado e, por conseguinte, com
bastante divergéncia entre opinides e propostas de emendas pelos senadores. Os
embates mais significativos deram-se nos pareceres, com substitutivos para o
projeto, emitidos pela Comissdo de Assuntos Econdmicos (CAE) e pela Comisséo
de Constituicdo, Justica e Cidadania (CCJ).

Na CAE, o parecer relatado pelo Senador José Pimentel, Partido dos
Trabalhadores do estado do Ceara (PT-CE), em 9 de maio de 2013, posicionou-se
favoravel a redacéo original da meta quatro, que prevé a matricula das pessoas com
deficiéncia exclusivamente em classes regulares. O parecer ainda previa, na
estratégia 4.1, o repasse de recursos as instituicdes comunitarias ou filantrépicas
sem fins lucrativos até o ano de 2016, fator esse que poderia encerrar as atividades
das APAEs e demais instituicdes especializadas (BRASIL, 2013a).

Por outro lado, o parecer relatado pelo Senador Vital do Régo Filho do Partido
Movimento Democratico Brasileiro do estado do Paraiba (PMDB-PB) aprovado em
2013 pela CCJ, propde incluir na redagdo da meta quatro a possibilidade da
matricula exclusiva em instituicdes especializadas. Esse parecer, contrariamente ao
aprovado pela CAE, ndo s6 modifica a redagdo original da meta, como retira do texto
o item da estratégia 4.1, que impediria o0 repasse, pelo poder publico, de
investimento as instituicbes comunitarias apos 2016.

Segundo o parecer da CCJ, ha de se considerar

[...] o sucesso escolar dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo esta
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inimamente ligado as acBes de suporte promovidas pelo
atendimento educacional especializado, em que as instituicbes
especializadas, como as APAES e muitas outras, destacam-se pela
exceléncia construida ao longo das décadas anteriores, marcadas
pelo descaso do poder publico para com esse segmento (BRASIL,
2013a, p. 81-2).

O parecer também argumenta:

Sugerimos [...] que a redacdo da estratégia 4.7 passe a ser a
seguinte: "garantir a oferta de educacao inclusiva, promovendo a
articulacdo pedagdgica entre o ensino regular e o atendimento
educacional especializado”. Essa redacao explicita que o dever do
Estado € com a oferta da educacédo inclusiva, cabendo aos pais
definir o que consideram mais adequado aos seus filhos, e elimina o
limite de faixa etaria de 0 a 17 anos no atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2013a p. 82).

Essa proposta visa retirar qualquer hipétese de implantar a incluséo radical
nas classes regulares de ensino. O parecer prevé a opcao dos pais de escolherem o
tipo de matricula que condiz com a necessidade da crianca, seja em classe especial
ou regular, garantida pelo poder publico.

O parecer da Comisséao de Educacéao, Cultura e Esportes (CE), relatado pelo
Senador Alvaro Dias, Partido da Social Democracia Brasileira do estado do Parana
(PSDB-PR), no que tange a meta quatro do PNE, também foi favoravel e de acordo
com o parecer da CCJ. A redacéo substitutiva, aprovada pela comissao, visa pela
manutencdo das escolas especializadas, sob o argumento de que uma escola néo
pode excluir outra (BRASIL, 2013a).

Assim, com a maioria dos votos no Senado, o texto original da meta quatro do
PNE foi modificado para adequar aos pareceres aprovados pela CCJ e CE,
assegurando a manutencdo das instituicdes especializadas pelo poder publico e a
efetivacdo de matriculas exclusivas.

Por esse impasse e pela manutencdo das APAEs, o texto da meta quatro,
assim como todo o PNE, foi votado e aprovado no dia 17 de dezembro de 2013 pelo

Senado, apresentando a seguinte redacéao:

[...] universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos, com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a educacao basica,
assegurando-lhes o atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, nos termos do artigo
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208, inciso lll, da Constituicdo Federal, e do artigo 24 da Convencao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada por meio
do Decreto Legislativo n° 186, de 9 de julho de 2008, com status de
emenda constitucional, e promulgada pelo Decreto n° 6.949, de 25
de agosto de 2009 (BRASIL, 2013b, p. 10).

Dessa forma, depois de mais de um ano de discussdes, 0 Senado aprovou o
PLC n.° 103/2012 com um substitutivo que seguira novamente para apreciacdo na
Céamara dos Deputados e, caso ndo haja alteracdes no texto, seguird para sansao
da Presidente da Republica.

Como podemos observar no texto da meta quatro, a inclusdo do termo
"preferencialmente”, possibilita as APAEs e outras instituicdes especializadas a
efetivacdo de matriculas para a escolarizacdo de criancas com deficiéncia
intelectual. Assim, garante que a Unido preste apoio financeiro as instituicées
especializadas comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

Até o momento, o texto apresentado, ndo € definitivo ou inalteravel, visto que
ainda espera pela aprovacdo na Camara e pela sansdo da presidente. Por isso,
ainda muitas discussdes devem acontecer nos tramites do projeto de lei.

Muito se discute e defende-se, por meio dos documentos oficiais, a garantia
do direito de inclusdo das pessoas com deficiéncia. Para que essas politicas sejam
implementadas, o discurso soa para agdes que promovam a remocao de barreiras, o
acesso ao ensino regular e as adaptacdes necessarias, tais como, no curriculo, nos
materiais e nos recursos didaticos.

As declaracdes e convencdes elaboradas pela ONU e UNESCO, as quais
foram assumidas como referéncias pelo Brasil, buscam garantir os mesmos direitos
ja adquiridos pela humanidade as pessoas com deficiéncia. Defende-se em todos os
documentos o acolhimento pela escola desse publico-alvo da educacdo especial,
como fator de combate as injusticas sociais e a segregacao.

Aprender a viver juntos, um dos pilares para a educacdo do século XXI, é
tomado como um alicerce para a promoc¢do da educacdo especial. A escola deve
servir de acolhimento para todas as diferencas existentes na sociedade, sejam elas
causadas por alguma deficiéncia, por etnias, racas, credo, sexualidade. Esse é o
discurso dominante que pode ser observado em toda exposicdo apresentada nesse
capitulo.

A educacéo especial caminha vagarosamente nessa direcdo: da aceitacao

das diferengas como forma fundamental de acabar com a injustiga social. A escola,
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ao incorporar pouco a pouco esse discurso, vai chegando mais proxima do ideal de
inclusdo defendido pelos documentos internacionais e nacionais.

No entanto, pouco pudemos identificar, em todos os documentos analisados,
a garantia do direito, pela pessoa com deficiéncia, do acesso ao conhecimento
cientifico. Fala-se muito em um desenvolvimento baseado na convivéncia com 0s
outros, mas a interagao por si s6 € capaz de promover o desenvolvimento integral da
pessoa com deficiéncia?

Outro aspecto que podemos destacar no processo de inclusdo defendido pelo
governo, esta na adaptacdo do curriculo escolar. Sabemos de sua necessidade,
mas que critérios utilizar para essa adaptacdo de modo a garantir a manutencéo do
gue é nuclear na formacao dos estudantes? Como assegurar que adaptacao ndo
signifique a “facilitacdo” da aprendizagem a ponto de torna-la sem qualquer impacto
na formagao dos alunos? A inclusdo em salas regulares, ndo estaria com isso
priorizando o acolhimento social em detrimento da aprendizagem do conceito em
sua complexidade? O que é priorizado nos momentos em que 0s estudantes
compartiham o mesmo espaco de formacdo: a aprendizagem dos conceitos
cientificos ou a interacao entre os alunos? Que tipo de desenvolvimento é propiciado
aos estudantes com necessidades especiais no ensino regular?

Esse universo de questionamentos nos remetem a reflexdo em torno da
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento psiquico. Na compreensao
desses processos e na relagdo entre eles podemos encontrar elementos que nos
ajudem a analisar as condicbes de desenvolvimento propiciadas pela escola aos
estudantes de modo geral e para aqueles com necessidades especiais de modo
particular.

Buscaremos esses elementos nas teorias de Vigotski e Leontiev,
principalmente no que se refere a importancia da aprendizagem do conceito
cientifico, bem como o papel da interacdo social, da atividade humana para o

desenvolvimento dos sujeitos.



3. ESCOLARIZACAO E DESENVOLVIMENTO: O PAPEL DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL NA APRENDIZAGEM CONCEITUAL

Nosso objetivo com este capitulo consiste em destacar os aspectos
fundamentais encontrados na Teoria Histérico-Cultural, que nos servirdo de suporte
para a compreensdao das condi¢cdes de aprendizagem de alunos com deficiéncia
visual.

As producdes cientificas de Vigotski e Leontiev, que deram origem a Teoria
Histérico-Cultural, originaram-se de pesquisas com o intuito de compreender o
processo de desenvolvimento do pensamento humano.

A preocupacédo de Vigotski com a relacdo existente entre o pensamento e a
linguagem o levou a realizacdo de diversas investigacdes experimentais, que
buscaram analisar a influéncia exercida pelo significado da palavra e pela formacéao
de conceitos cientificos no desenvolvimento do pensamento.

A partir da producdo cientifica de Vigotski acerca da relacdo entre a
linguagem e o pensamento, Leontiev elaborou a teoria da atividade, buscando
evidenciar que o desenvolvimento humano ocorre mediante um processo ativo do
sujeito com o mundo. Para a teoria de Leontiev, a atividade tem um carater central
no desenvolvimento humano e pode apresentar maior impacto no desenvolvimento
do sujeito, dependendo do lugar por ele ocupado nas relagdes sociais.

Apresentaremos neste capitulo, elementos gerais capazes de contribuir para
o entendimento da relagcdo entre aprendizagem e desenvolvimento do ser humano
em sua totalidade, de todos 0s grupos sociais, étnicos, raciais, religiosos, pessoas
com ou sem necessidades educacionais especiais. Isto €, ndo se tratara, neste
momento, das contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para o entendimento do
processo de desenvolvimento especifico do sujeito com deficiéncia visual, esse

assunto sera abordado no capitulo subsequente.
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3.1 O processo de aprendizagem de conceitos cientificos e sua importancia

para o desenvolvimento

3.1.1 A conscientizag&o dos conceitos na idade escolar

A guestdo da conscientizacdo dos conceitos cientificos pela crianca escolar €
uma discussao essencial para o desenvolvimento da concepcao Vigotskiana de
desenvolvimento mental. Os esforgos empreendidos por Vigotsky (2009) na
explanacdo dessa tematica, sobretudo no que se refere aos seus estudos sobre a
"velha psicologia” e a teoria de Piaget, foram decisivos para confirmacdo da
importancia da aprendizagem conceitual por parte dos alunos em idade escolar.

Vigotsky (2009) procurou esclarecer as principais diferencas existentes entre
0s conceitos cientificos e espontaneos, uma vez que, em Sseus experimentos,
constatou que as vias do desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo coincidem
com o percurso do desenvolvimento dos conceitos espontaneos.

O autor defende uma nova concepcdo acerca dos conceitos cientificos e
espontaneos, a qual defende que ha unidade e ndo identidade entre os conceitos.
Mostrou em que consistem suas diferencas e suas contribuicbes para o
desenvolvimento mental da crianga.

Vigotski procurou encontrar nessa tematica subsidios tedricos para explicar o
processo de desenvolvimento mental das criancas. Sua teoria foi além das duas
concepgOes até entdo reconhecidas, que versavam acerca do desenvolvimento dos
conceitos cientificos e nao-cientificos na idade pré-escolar e escolar: a “velha
psicologia” e a teoria de Piaget.

A primeira, segundo Vigotsky (2009), nega a existéncia de uma histéria
interna de desenvolvimento na mente da crianca. Para essa concepg¢ao os conceitos
cientificos sdo adquiridos prontos e podem ser assimilados mediante a compreensao
do significado de uma palavra.

De acordo com essa concepcdo, a criangca toma de empréstimo do mundo
dos adultos o conceito cientifico que esta pronto. A aquisicdo do conceito se da por
meio de uma via puramente mecénica de fora para dentro, ndo obedece a um

processo interno de desenvolvimento da crianga.
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Em termos tedricos, segundo Vigotsky (2009), a aprendizagem dos conceitos
cientificos ndo é o mesmo processo de memorizacdo mecéanica de informacdes ou
significados de palavras. O processo de apropriacao dos conceitos cientificos € uma
atividade complexa do pensamento que sO pode ser realizada quando o
desenvolvimento mental ja tiver atingido os niveis mais elevados.

Quando a crianca aprende, por exemplo, o significado da palavra “gato”,
segundo Vigotsky (2009), ela j& estabelece uma relacdo de generalizacdo com o
conceito, mas esta apenas no inicio do desenvolvimento. Mais adiante, a crianca
aprende uma palavra de uma generalizagdo mais elevada, como “animal’. Desse
modo, esse processo se complexifica a cada novo conceito aprendido e, assim, se
aproxima cada vez mais da tomada de consciéncia da generalizagcdo presente na
palavra.

Nesse sentido, a aprendizagem dos conceitos cientificos s6 sera possivel
quando a criancga tiver desenvolvido a memoaria logica, 0 pensamento abstrato e a
atencdo arbitraria. Por esse motivo, a aprendizagem conceitual ndo se da de forma
pronta e mecanica. No entanto, ndo se trata de ter antes desenvolvido essas
funcdes psiquicas para depois aprender, € justamente no processo de
aprendizagem desses conceitos que estao a potencialidade desse desenvolvimento.
Nesse processo, as fungdes elementares vao se alterando, mudando de qualidade.

Vigotsky (2000) critica essa concepc¢dao, oriunda da psicologia tradicional, de
nao considerar as diferencas existentes entre a estrutura elementar e superior do
pensamento. Ndo ha relacdo, nessa teoria, entre o desenvolvimento mental e a
aprendizagem dos conceitos cientificos.

Em relacdo a segunda concepcédo, os conceitos cientificos em nada diferem
da via do desenvolvimento dos conceitos espontaneos, ambos se equivalem e séo
adquiridos pela experiéncia. "Desse ponto de vista, o processo de desenvolvimento
dos conceitos cientificos simplesmente repete, nos tracos essenciais, o curso do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos” (VIGOTSKY, 2009, p. 252-3).

Piaget foi um dos responsaveis pela formulacdo dessa concepcao, sobretudo
em seus estudos acerca dos conceitos espontaneos e nao-espontaneos adquiridos
pela crian¢ca na idade escolar. Segundo Vigotsky (2009), uma das principais teses
defendidas por esse autor foi a ideia segundo a qual a crian¢ca em idade escolar nédo

tem consciéncia acerca dos conceitos por ela empregados.
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Em contraposicéo a essa concepgéao, Vigotsky (2009) sustenta em sua teoria,
em principios gerais, que a idade escolar da crianca é o momento central da
transicdo dos processos psicoldgicos inferiores para 0s superiores.

Segundo Vygotski (2000), as funcdes psiquicas sdo constituidas por niveis
distintos. A crianca substitui 0 emprego da memadria mecéanica pela meméria légica,
da atencao involuntaria pela atencdo voluntaria, da imaginacédo reprodutora pela
imaginacao criadora, do pensamento figurativo pelo pensamento em conceitos, por
ultimo, da vontade impulsiva pela vontade previsora.

O desenvolvimento ndo ocorre de forma natural, como algo préprio do
amadurecimento biolégico, mas sim no préprio processo de relacdo social por tras
das funcdes psicoldgicas superiores. Todas elas sdo relacbes interiorizadas por
intermédio do social, sdo fundamentos da estrutura social da personalidade.

O desenvolvimento da atencéo arbitraria>e da meméria l6gica, como funcdes
superiores do pensamento, de acordo com Vigotsky (2009), ocorre nas criangas
mediante a aprendizagem e a tomada de consciéncia dos conceitos cientificos. Isso
nos permite inferir que, embora o emprego, na pratica, dos conceitos espontaneos e
cientificos sejam semelhantes, distinguem-se fundamentalmente em seus processos
de aquisicao, diferentemente do que esta presente na concepcao piagetiana.

O olhar de Piaget para o processo de desenvolvimento dos conceitos infantis
foi direcionado para as atividades cotidianas. Ele observou como a crianca
empregava 0S conceitos espontaneos empiricamente, sem ter consciéncia do real
sentido desses conceitos.

Para a apropriacdo dos conceitos espontaneos, ndo é necessario que a
crianca desenvolva um pensamento arbitrario e logico. A aprendizagem desses
ocorre pelas relacdes empiricas estabelecidas entre a crianca, 0 objeto e/ou adulto,
gue permite o emprego espontaneo de um conceito ndao-conscientizado. Essa forma
de ela lidar com os conceitos € suficiente para a comunicagdo com outras criancas e

com os adultos. Como afirma Sforni (2004, p. 78):

[...] a crianga faz uso dos conceitos, mas ndo consegue explicar as
razdes do seu uso. Por exemplo, quando a crianga pequena utiliza a
palavra “pai”, mesmo que a use em contextos adequados, ndo tem

® O termo atencdo arbitraria € empregado na obra "A construcdo do pensamento e Linguagem”
(VIGOTSKI, 2009) e "Psicologia Pedagoégica" (VIGOTSKI, 2001). Para nosso entendimento, significa
0 mesmo que atencao voluntaria conforme exposto em "El problema deldesarrollo de las funciones
psiquicas superiores" (VIGOTSKY, 2000).
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consciéncia de que a mesma representa uma determinada relacdo
de parentesco. O uso que faz do termo esta vinculado a pessoa, ao
objeto, a coisa em si e ndo propriamente ao conceito.

De acordo com Vigotsky (2009), Piaget sustenta a ideia de que a crianca, até
o término da idade escolar (12 anos), é incapaz de tomar consciéncia de um
conceito ndo-espontaneo. Dessa forma, todo o desenvolvimento psiquico da crianca
€ formado pelos conceitos espontaneos. Os alunos conseguem aplicar e ter
consciéncia deles na pratica, mas ndo conseguem usa-los de forma intencional,

arbitraria em outros contextos.

Em termos funcionais, essa falta de consciéncia do préprio
pensamento se manifesta em um fato fundamental, que caracteriza a
l6gica do pensamento infantil: a crianga descobre a capacidade para
toda uma série de operacgdes logicas quando estas surgem do fluxo
espontaneo do seu préprio pensamento, mas € incapaz de executar
operacdes absolutamente analogas quando se exige que elas sejam
executadas ndo de maneira espontanea, mas arbitraria e intencional
(VIGOTSKY, 2009, p. 273).

Para esclarecer essa perspectiva, podemos nos remeter ao exemplo citado
por Vigotsky (2009), mas empregado por Piaget em suas andlises acerca do
significado, para a crianga, do termo "porque”. Nesse experimento, perguntou-se a
criancas, entre sete e oito anos, qual é o significado da "[...] palavra 'porque' na
seguinte frase: 'Nao vou amanha a escola porque estou doente™ (VIGOTSKY, 2009,
p. 272).

Em resposta, a maioria das criangas afirmou: "Isto significa que ele estava
doente'. [..]] 'Isto significa que ele ndo ira a escola" (VIGOTSKY, 2009, p. 272-3).
Como podemos observar, as criangas nao possuem consciéncia acerca do
significado da palavra "porque", no entanto, operam espontaneamente com seu
significado.

A incapacidade de a crianca tomar consciéncia do proprio pensamento e do
estabelecimento de vinculos légicos persiste até o término da idade escolar.
Vigotsky (2009) aponta na teoria de Piaget os fatores relacionados a incapacidade
da tomada de consciéncia pela crianca: em primeira instancia, no egocentrismo
infantil, existente entre sete e oito anos e, em seguida, as transferéncias dessa
dificuldade no plano verbal, no qual se manifesta na inconsciéncia causada pela

consequéncia do periodo egocéntrico.
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Para elucidar a n&o-consciéncia do pensamento infantil, Vigotsky (2009),
apresenta outro exemplo utilizado por Piaget. "Perguntaram a algumas criancas
como se devia completar a frase: 'Esse homem caiu da bicicleta porque... "
(VIGOTSKY, 2009, p. 273). Elas responderam: "Ele caiu da sua bicicleta porque
caiu e porque ficou muito machucado’; ou: 'O homem caiu da bicicleta porque estava
doente, e por isso foi recolhido na rua’; ou: 'Porque ele quebrou o braco, porque ele
guebrou a perna™ (VIGOTSKY, 2009, p. 273).

Na consideracao do autor em relacdo aos dois exemplos citados, destacamos

a seguinte afirmagao:

Vemos que criancas dessa idade ndo tém capacidade para um
estabelecimento intencional e arbitrario do vinculo causal, ao passo
que, na linguagem espontanea e arbitraria, usam o "porque" de modo
plenamente correto, consciente e proposital, de sorte que ela ndo é
capaz de tomar consciéncia de gue a frase citada acima significa a
causa da falta a escola e ndo a falta ou a doenca tomadas em
separado, embora a crianca evidentemente compreenda o0 que
significa essa frase. A crianca compreende as causas € as relacdes
mais simples, porém ndo tem consciéncia dessa compreensao.
Espontaneamente, ela usa de maneira correta a conjuncéo "porque"”,
mas ndo consegue aplica-la de modo intencional e arbitrario. Desse
modo, por via puramente empirica se estabelece a dependéncia
interna ou o vinculo entre esses dois fenbmenos do pensamento
infantil, a ndo-consciéncia de tal vinculo e a ndo-arbitrariedade, a
compreensado inconsciente e a aplicacdo espontanea (VIGOTSKY,
2009, p. 273-4).

A nao-consciéncia dos conceitos na crianga em idade escolar, segundo a
teoria de Piaget, ocorre por conta de residuos que restam do egocentrismo, aos
guais, mesmo com vistas a desaparecer, mantém certa influéncia sobre o
pensamento verbal (VIGOTSKY, 2009).

Nesse sentido, podemos efetuar a seguinte questdo: Para Vigotski, esta
correta essa concepcado? Trata-se de uma questdo de egocentrismo?Vigotsky
(2009) considera que Piaget somente esclarece o caminho pelo qual se da a néo-
consciéncia dos conceitos, mas ndo explica qual € o caminho percorrido para a
tomada de consciéncia pela crianca. Esse fator abre margem para outra questao a
ser respondida: como é concebido o caminho percorrido pela crianga para a
aquisicéo da consciéncia de seus conceitos?

Na concepcéo de Piaget, segundo Vigotsky (2009), a tomada de consciéncia

ocorre por via do deslocamento do residual do egocentrismo para 0 pensamento
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verbal, social e amadurecido. Isto €, ndo se origina como um passo a mais no
desenvolvimento por intermédio dos conceitos ndo-conscientizados, apenas "[...] a
crianca lanca fora e abandona o modo anterior de pensar porque este da lugar a um
novo" (VIGOTSKY, 2009, p. 282).

Nessa perspectiva, a explicacdo de Piaget dedica-se a esclarecer, portanto,
0S conceitos ndo-conscientizados, os quais sao condicionados pela natureza do
pensamento infantil.

Dessa forma, na concepcado de Vigotsky (2009), a explicacdo de Piaget esta
equivocada em dois sentidos: primeiramente na auséncia da conscientizacdo dos
conceitos, concebidos pelo pensamento egocéntrico; em segundo, pela tomada de
consciéncia que ocorre com a socializacdo e desaparecimento dos resquicios do
egocentrismo.

Sobre essa discussdo, podemos destacar a seguinte afirmacdo de Vigotsky
(2009, p. 282):

Agora podemos examinar em conjunto esses dois problemas
intimamente interligados: a ndo-conscientiza¢do inicial dos conceitos
e a sua subsequente tomada de consciéncia, que aparecem
igualmente inconsistentes na solucdo de Piaget tanto em termos
tedricos quanto praticos. Explicar a auséncia de consciéncia dos
conceitos e a impossibilidade do seu uso arbitrario, argumentando
gue a crianca dessa idade é incapaz de tomada de consciéncia, é
egocéntrica, ja é impossivel pelo simples fato de ser precisamente
nesta idade que se projetam ao centro do desenvolvimento as
fungbes psicoldgicas superiores, que tém como tracos fundamentais
e distintivos precisamente a intelectualizacdo e a assimilacdo, ou
melhor, a tomada de consciéncia e a arbitrariedade.

Para Nébias (1998) a concepc¢do piagetiana acerca da nao-consciéncia dos
conceitos na idade escolar esta equivocada porque, em sua analise, apenas
considera os conceitos espontaneos aprendidos no cotidiano das criangas. "[...] nas
experiéncias cotidianas, as criangas centra-se nos objetos e ndo tem consciéncia de
seus conceitos [...]" (NEBIAS, 1998 s/p).

E importante frisar que para Vigotsky (2009), é justamente na idade escolar
gue ocorre na crianca a transicao das funcdes inferiores da atencdo e da memaria
para as funcdes superiores, que podemos destacar como a memoria légica e a

atenc&o arbitraria®.

®Vigotski n&o cita precisamente quais sdo as funcdes psiquicas superiores. H4 somente trechos em
suas obras que nos faz entender que considera como FPS a memoria légica, a atencao arbitraria,
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A intelectualizacéo e assimilagao das funcdes sédo faces do mesmo processo
de desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores, uma vez que a dominacao
de uma fungdo ocorre na medida em que ela se intelectualiza. Desse modo, a
arbitrariedade, empregada na realizacdo de uma determinada atividade de alguma
funcdo, certamente sera a reversdo de sua tomada de consciéncia. Assim, "Dizer
que a memoria se intelectualiza na idade escolar é exatamente 0 mesmo que dizer
gue surge a atencdo arbitraria; dizer que a atencao [...] se torna arbitraria € o mesmo
gue dizer, [...] que ela depende cada vez mais dos pensamentos, [...]" (VIGOTSKY,
2009, p. 283).

Para melhor entendimento do processo de intelectualizacdo e tomada de
consciéncia, Vygotski (2000) destaca o conceito de Funcbes Psiquicas Superiores,
gue, como objeto de seus estudos, abarcam dois grupos de fendmenos: "[...] os
processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do
pensamento [...]' (VYGOTSKI, 2000, p. 29)" e "[...] os processos de desenvolvimento
das funcbes psiquicas superiores especiais [...]" (VIGOTSKY, 2000, p. 29)%.

A primeira vista, esses dois grupos parecem completamente heterogéneos,
sdo dois fatores fundamentais, canais para o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores. No entanto, embora sejam interligados, néo se fundem.

Pertencente ao primeiro grupo citado acima, Vygotski (2000) situa: a escrita, a
linguagem, o desenho e o céalculo. Dentro do segundo grupo, encontram-se: a "[...]
atencdo voluntaria, memoria logica, formacéo de conceito, etc." (VYGOTSKI, 2000,
p. 29)°.

Nessa perspectiva, tanto um quanto o outro grupo constituem aquilo que
Vygotski (2000) denomina como processo de formacdo das funcdes psiquicas
superiores. Por isso, o desenvolvimento de tais fun¢cdes néo ocorre dissociado da
tomada de consciéncia da aprendizagem conceitual e da interiorizacdo da
linguagem, o desenho e o calculo.

A defesa da vinculacdo entre os dois grupos - os processos de dominio dos

meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento e 0s processos de

imaginacdo criadora e etc. Informagfes retiradas do texto: DELARI JR. A. Quais s8o as func¢des
psiquicas superiores? Anotacdes para estudos posteriores. Mimeo. Umuarama, 2011. 6 p.
Disponivel em: <http://www.vigotski.net/fps.pdf>. Acesso em 05 de Junho de 2013.
" ...] processos de dominio de losmedios externos deldesarrollo cultural y delpensamiento [...]"
SVIGOTSKY, 2000 p. 29).

"[...] los processos de desarrollo de las funciones psiquicas superiores especiales [...]" (VIGOTSKY,
2000 p. 29).
9 »[..] atencién voluntaria, memoria légica, formacién de conceptos, etc" (VIGOTSKY, 2000 p. 29).
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desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais — parte da
compreensdo de que o desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores €
dependente das leis sociais objetivas e acontece por meio do conhecimento
produzido historicamente pela humanidade. Isto é, o desenvolvimento humano néo
consiste em produto puramente da maturagao biol6gica (MARTINS, 2006).

Com base nos pressupostos do desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas
Superiores, Vigotsky (2009) ndo concorda com as inferéncias feitas por Piaget

acerca da nao-conscientizacao dos conceitos na idade escolar, uma vez que

[...] no campo da atencdo e da memodria o aluno escolar ndo so
descobre a capacidade para a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade, mas também que o desenvolvimento dessa
capacidade é o que constitui o contetdo principal de toda a idade
escolar. JA4 por esse simples fato € impossivel atribuir a ndo-
consciéncia e a ndo-arbitrariedade nos conceitos do aluno escolar a
incapacidade geral do seu pensamento para a tomada de
consciéncia e a assimilacdo, isto €, ao egocentrismo (VIGOTSKY,
2009, p. 283).

Vigotsky (2009) ndo se contrapbe a Piaget no que se refere a falta de
consciéncia da crianga escolar sobre os conceitos, mas sim, ao fato de ele colocar
como o principal fator da n&o-consciéncia dos conceitos a incapacidade do
pensamento infantil, decorrente de um residual de egocentrismo. Para Vigotsky
(2009), é o desenvolvimento da capacidade de tomada de consciéncia pela crianca
gue é o contetudo fundamental na idade escolar.

Como Vigotsky (2009) explica o processo de tomada de consciéncia na idade
escolar?

Com essa problematica, Vigotsky (2009) depara-se com a necessidade de
examinar as leis basicas do desenvolvimento psicologico na infancia. Para isso,
destacou um principio fundamental para elucidar essa questdo: o desenvolvimento
da consciéncia como uma unidade, como um sistema interfuncional.

O desenvolvimento da consciéncia ndo pode ser compreendido como uma
somatoria do desenvolvimento e aperfeicoamento de funcdes particulares. Mas
como um todo, uma vez que “[...] nenhuma delas, isoladamente, se revela apta e
suficiente a representacéo subjetiva do objeto, isto €, a estruturacdo da consciéncia”
(MARTINS, 2012, p. 02). Trata-se de um desenvolvimento integral que muda de uma

estrutura a outra, envolvendo o desenvolvimento de fun¢gbes como a atencéo, a
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memoria, a percep¢do e a assimilacdo, as quais, quando estdo em atividade, sao
envolvidas simultaneamente.

A velha psicologia, de acordo com Vigotsky (2009), ja reconhecia o postulado
de que as funcgdes séao interligadas. No entanto, ela ndo teve como objeto de seus

estudos o estabelecimento de vinculos funcionais e suas mudancas.

Para a nova psicologia, a mudanca dos vinculos e relacbes
interfuncionais se torna questédo central de todas as investigacoes, e
sem a solugéo desse problema nao se pode adotar nada no campo
das mudancas dessa ou daquela funcdo particular. E essa
concepcdo da mudanca da estrutura da consciéncia no processo de
desenvolvimento que devemos incorporar a explicacdo do problema
de nosso interesse: por que, na idade escolar, a atencdo e a
memdria passam a ser conscientizadas e arbitrarias. A lei geral do
desenvolvimento consiste em que a tomada de consciéncia e a
assimilacdo ndo sao inerentes apenas a fase superior de
desenvolvimento de alguma funcdo. Elas surgem mais tarde. Devem
ser necessariamente antecedidas do estagio de funcionamento néo
conscientizado e ndo arbitrario desse tipo de atividade da
consciéncia. Para tomar consciéncia é necessario que haja o que
deve ser conscientizado. Para assimilar, € necessario dispor daquilo
gue deve ser subordinado a nossa vontade (VIGOTSKY, 2009, p.
286).

Diferentemente da velha psicologia, a Teoria Histérico-Cultural colocou no
centro de seus estudos as mudancas de estruturas da consciéncia no processo de
desenvolvimento. Dessa forma, ao compreender como ocorrem essas mudancas
estruturais, procura encontrar respostas capazes de justificar como, na idade
escolar, a memoria logica e a atengdo arbitraria sdo conscientizadas pela crianca.

Cabe ressaltar que para a crianca tomar consciéncia, € necessario passar por
um estagio ndo-conscientizado, ao qual ela ndo opera com um pensamento
arbitrario. Vigotsky (2009) aponta o primeiro estagio no desenvolvimento da
consciéncia na infancia, o qual tem aspecto central a "nao-diferencialidade” de
funcdes particulares. Esse estagio € seguido por outros dois: a tenra infancia e a
idade escolar.

Nesse primeiro, € colocada no centro do desenvolvimento a percepcédo, que
determina as relagdes interfuncionais e o desenvolvimento da consciéncia na idade
pré-escolar.

Em relacdo ao outro estdgio, centra-se no desenvolvimento da memoria que,
juntamente com a percepc¢do mais amadurecida, no inicio da idade escolar, constitui

uma premissa basica do desenvolvimento psiquico até o término dessa idade.
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O desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores ocorre mediante
mudancas de estruturas no pensamento. De acordo com Vigotsky (2009), elas
decorrem do processo de tomada de consciéncia dos conceitos cientificos. A crianca
em idade escolar, ao tomar consciéncia de um conceito, além de desenvolver o
pensamento arbitrario, consegue aplica-lo em diferentes contextos. Isto €, consegue
realizar atividades em nivel de generalizacao.

Vigotsky (2009) explica que a tomada de consciéncia sobre um conceito
cientifico significa 0 mesmo que generalizacdo. Também, cabe salientar, que a
generalizacdo de um conceito significa a formac&o de um conceito superior. Isto €, o
conceito, para ser cientifico, deve se encontrar dentro de um sistema hierarquico,
em que os conceitos sao subordinados a outros de niveis de generalizacdo mais
elevados.

A generalizacdo de um conceito para a crianca significa que ela incorporou a
um conceito mais genérico outros particulares. Suponhamos que a crianga conheca
a palavra "gato" e a palavra "animal”, mas, até certo momento, em sua consciéncia,
os dois significados ndo sao diferentes qualitativamente, visto que para ela seu
animal de estimacdo poderia ser reconhecido como "gato" ou "animal'. A
generalizacdo acontece, ou seja, a tomada de consciéncia ocorre quando o conceito
de "gato" passa a ser subordinado ao de "animal'. Dessa forma, ndo € somente o
seu "gato" que € "animal", mas todos o0s outros, como cédes, papagaio, vaca, boi e
etc. Dessa forma, modifica-se completamente a relagcdo entre os conceitos de "gato”
e "animal".

Por outro lado, os conceitos espontaneos nao sédo conscientizados, eles sao
adquiridos sem essa sistematicidade e ndo necessitam do emprego da atencéo
arbitraria e da memoria logica. Sdo adquiridos empiricamente nas atividades
cotidianas sem, necessariamente, serem subordinados a outros conceitos.

O processo de tomada de consciéncia de um conceito cientifico, € construido
sempre em relacdo de subordinacédo de sobreposicdo e subordinacdo de conceitos
interligados. A cada conceito situado em um nivel de generalizacdo superior
adquirido por uma crianga, mais elevada se torna a estrutura de seu pensamento.

O conceito cientifico, portanto, ndo pode ser tomado isoladamente, dissociado
de uma sistematicidade. A tomada de consciéncia, que também significa
generalizacdo, permite a crianga o estabelecimento de vinculos e relagdes entre os

conceitos superiores e inferiores, entre o geral e o particular.
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O processo de tomada de consciéncia pela crianca, em idade escolar,
acontece na generalizacdo de conceitos. Na medida em que a criangca consegue
subordinar um conceito particular a outro mais geral, seu pensamento consegue
operar com 0s conceitos dentro de um sistema hierarquico. Os vinculos entre
diferentes graus de generalidade comecam a ser estabelecidos e a capacidade da
crianca de aplicar os conceitos em diferentes contextos aumenta.

Quanto maior o nivel de generalizagdo de um conceito, mais elevada se
encontram as estruturas mentais da crianca. Essa relacéo entre a aprendizagem dos

conceitos cientificos e o desenvolvimento sera discutida em seguida.

3.1.2 Impacto da aprendizagem conceitual no desenvolvimento mental

Um dos principais problemas da investigacdo de Vigotski foi a relacao
existente entre o desenvolvimento e a aprendizagem, possibilitando identificar a
importancia decisiva do ensino, por parte da escola, dos conceitos cientificos para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e da formacdo de estruturas
mentais cada vez mais complexas.

Diante de todo o estudo acerca dos conceitos apresentado até o momento,
comecaremos a tratar do problema da aprendizagem e do desenvolvimento com a
seguinte questao: qual é a relacdo existente entre a aprendizagem, a tomada de
consciéncia dos conceitos, com o desenvolvimento das funcdes psiquicas e do
pensamento da crianga?

De acordo com Vigotsky (2009), houve trés tentativas principais para a
resolucdo desse problema. A primeira considera que aprendizagem e
desenvolvimento sdo independentes entre si. A segunda defende o postulado de
que aprendizagem e desenvolvimento sdo sinbnimos, por isso, ndo ha diferencas
entre ambos. A terceira teoria toma como pressuposto, a ideia de que a
aprendizagem faz acelerar o desenvolvimento.

Na primeira teoria, de acordo com Vigotsky (2009), ocorre uma
dissociabilidade entre aprendizagem e desenvolvimento, refletida no pressuposto de
gue sao processos distintos. A aprendizagem em nada contribui para o

desenvolvimento, como também é apenas uma mera consequéncia deste.
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Essa teoria defende que o desenvolvimento pode atingir os niveis mais altos,
sem necessariamente passar por um processo de ensino. De acordo com 0S seus
pressupostos as criancas que ndo passam por uma escolarizacdo, também
desenvolvem suas func¢fes psiquicas superiores.

Nessa perspectiva, qual é a relacdo entre a aprendizagem e o
desenvolvimento?

Na analise realizada por Vigotsky (2009), nessa teoria 0 desenvolvimento vem
antes que a aprendizagem, até mesmo como condicdo para o segundo. "[...] o
primeiro cria as potencialidades, o segundo as realiza" (VIGOTSKY, 2009, p. 297).

Nesse sentido, ha uma dependéncia unilateral, na qual a aprendizagem
depende totalmente do desenvolvimento, por outro lado, este, em hipotese alguma,
modifica-se mediante o ensino.

Na segunda teoria, desenvolvimento e aprendizagem sao sinbnimos, ndo ha
diferenca entre um e outro. O processo de desenvolvimento é o mesmo da
aprendizagem, uma vez que sao tratados como uma unidade.

Na primeira concepcao, a aprendizagem nao estabelece nenhuma relacéao
com o desenvolvimento, sendo uma mera consequéncia da maturacéo biolégica. Na
segunda, essa relacdo também nao existe, uma vez que ambos séo definidos como
uma unidade. Embora nessa teoria seja reconhecida a influéncia de um sobre o
outro, como fatores interdependentes, a relacao existente ndo é colocada no centro
das investigagdes.

Diferentemente dessas duas concepcdes, a terceira teoria expde que 0
processo de aprendizagem € capaz de produzir o surgimento de novas estruturas,
como também o aperfeicoamento das antigas. As estruturas podem ser
caracterizadas pela independéncia existente entre seus elementos constitutivos.

Quando a crianca forma uma estrutura decorrente de um processo de ensino,
ela é capaz de assimilar alguma operacao, bem como acelerar o desenvolvimento
pelo surgimento de novas estruturas na consciéncia.

Nesse sentido, "Um passo de aprendizagem pode significar cem passos de
desenvolvimento" (VIGOTSKY, 2009, p. 303). Esse postulado, para Vigotsky (2009),
€ 0 mais positivo apresentado por essa teoria, que coloca a aprendizagem como um
motor para o desenvolvimento.

Esse terceiro grupo contribuiu para o pensamento de Vigotsky (2007, p. 103),
gue compactua da seguinte ideia:
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[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
p6e em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado
€ um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas.

O essencial para o entendimento desse enfoque epistemoldgico do processo
de aprendizagem e desenvolvimento consiste no fato de que ambos nao coincidem.
O desenvolvimento progride de forma mais lenta, seguindo atras da aprendizagem.

Vigotsky (2009) enfatiza que um dos problemas que colocam em evidéncia as
diferencas entre as trés teorias discutidas, é o fator da temporalidade na relacéo
entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Para elucidar essa afirmagéo, Vigotsky
(2009, p. 304) faz a seguinte considerag&o:

Como vimos, a primeira teoria ocupa posicdo bem definida na
guestdo das relacbes temporais entre aprendizagem e
desenvolvimento: a aprendizagem é caudataria do desenvolvimento -
primeiro desenvolvimento, depois aprendizagem. Do ponto de vista
da segunda teoria, nem se poderia colocar o problema da sequéncia
de ambos 0s processos, uma vez que estes se identificam e se
fundem. Em termos praticos, porém, essa teoria sempre parte da
hipétese segundo a qual a aprendizagem e o desenvolvimento
transcorrem como dois processos paralelos em sincronia ou
sincronizados, coincidindo no tempo; o desenvolvimento segue
passo a passo atras da aprendizagem, como a sombra atrds do
objeto que a projeta. A terceira teoria evidentemente mantém estas
duas concepcdes sobre a relacdo temporal entre aprendizagem e
desenvolvimento, uma vez que combina os dois pontos de vista e
distingue maturacéo e aprendizagem. Mas ela as completa com algo
essencialmente novo, decorrente daquilo de que falamos
anteriormente: da concep¢do da aprendizagem como processo
estrutural e conscientizado. A aprendizagem pode produzir mais no
desenvolvimento que aquilo que conttm em seus resultados
imediatos. Aplicada a um ponto no campo do pensamento infantil, ela
se modifica e refaz muitos outros pontos. No desenvolvimento ela
pode surtir efeitos de longo alcance e ndo s6 aqueles de alcance
imediato. Consequentemente, a aprendizagem pode ir ndo s6 atras
do desenvolvimento, ndo s6 passo a passo com ele, mas pode
supera-lo, projetando-o para frente e suscitando nele novas
formacgdes. Isto tem uma importancia e um valor infinitos. Redime
muitos defeitos desta teoria eclética, e reconhece como igualmente
possiveis e importantes todas as trés modalidades logicamente
concebiveis de sequéncia que vinculam ambos 0s processos.
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Dessa forma, a primeira teoria caracterizada por desvincular aprendizagem e
desenvolvimento e a segunda por identificd-los comungam da mesma concepc¢ao: a
aprendizagem em nada modifica no curso natural do desenvolvimento.

A terceira, por sua vez, é fundamental para a formulacdo da hipétese de
trabalho de Vigotsky (2009), uma vez que ndo toma a aprendizagem e
desenvolvimento como independentes, nem tampouco como O MesmO Processo.
Existe, de fato, uma relacdo complexa entre ambos, as quais se tornaram objeto de
uma série de investigacdes realizadas pelo autor.

As investigacdes de Vigotski e de seus colaboradores buscaram elucidar o
problema das relacbes e reciprocidades existentes entre aprendizagem e
desenvolvimento, as quais foram analisadas em &reas concretas de atividades
escolares, como "[...] ensinar as criancas ler e escrever, gramatica, aritmética,
ciéncias naturais, ciéncias sociais" (VIGOTSKY, 2009, p. 310).

Os problemas centrais identificados nessas investigacfes foram: o nivel de
maturacdo das fungbes psiquicas apresentado no inicio da aprendizagem; a
influéncia da aprendizagem exercida sobre o desenvolvimento; a correlagdo
temporal entre ambos; a esséncia e a importancia da zona de desenvolvimento
proximo®®; a importancia da aprendizagem de matérias especificas.

Na primeira série de investigacdes foi estudado o nivel de maturacdo das
funcbes psiquicas, no qual se baseiam as matérias escolares basicas como a leitura,
a escrita, a aritmética e as ciéncias naturais. O resultado a que chegaram todas
essas investigacdes foi idéntico. A crianca que obteve sucesso no inicio da
aprendizagem ndo demonstrou nenhum indicio de maturidade, como postulava a
primeira teoria que previa uma preparacdo da maturacdo biolégica para a
aprendizagem.

Para explicar melhor os resultados obtidos, Vigotsky (2009) apresenta a
analise da aprendizagem da escrita na crianca no limiar da idade escolar. Em
primeiro momento, o autor busca diferenciar a linguagem escrita da linguagem oral.

Em sintese, a linguagem escrita esta para o abstrato nas mesmas propor¢cées em

190 conceito em russo “zona blijaichegorazvitia” foi traduzido para o portugués com variagdes como:
zona de desenvolvimento proximo, proximal, imediato e potencial. Em razdo de se aproximar mais do
significado do conceito, optamos pelo emprego do termo “zona de desenvolvimento préximo”,
encontrado nas traducdes espanholas de “Obras Escogidas” (VIGOTSKY, 2000), ao invés de “zona
de desenvolvimento imediato”, encontrado em “A Construcdo do Pensamento e Linguagem’
(VIGOTSKI, 2009) e “Psicologia Pedagégica” (VIGOTSKI, 2001), ambas traduzidas por Paulo
Bezerra.
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que a fala esta para o concreto. A escrita se constitui em uma aprendizagem mais
dificil do que a fala por decorréncia do nivel de abstracdo que deve ser incorporado
pelo aluno.

A linguagem sem sua materializacdo na fala passa a ser representada por
signos nos quais estdo cristalizados os sentidos e significados da fonética
empregada espontaneamente pela crianca. Eis aqui um fator determinante na
aprendizagem da escrita: a fala é desenvolvida na crianca por um processo
espontaneo, nao-conscientizado, o qual é elevado aos graus mais altos de seu
desenvolvimento. A escrita, por sua vez, necessita do emprego de um pensamento
arbitrario, abstrato e conscientizado.

A fala é espontéanea pelo fato de ela ser adquirida durante a vivéncia cotidiana
da crianca. Ela aprende a falar, a empregar as palavras em determinadas situagoes,
mas sem ter consciéncia sobre o real significado delas.

A escrita, diferentemente, exige que a criangca utilize um pensamento
arbitrario, conheca os significados das palavras e suas generalizacdes. A escrita €
abstrata e representa significados que a elas sdo empregados e que ficam
cristalizados em seus signos linguisticos.

Como conclusdao de seus estudos a respeito dessa primeira série de
investigacodes, Vigotsky (2009, p. 318) afirma:

[...] no campo da psicologia da escrita, podemos dizer que, do ponto
de vista da natureza psicolégica das funcdes que a constituem, ela é
um processo inteiramente diverso da fala. Ela € uma élgebra da fala,
uma forma mais dificil e complexa de linguagem intencional e
consciente. Esta conclusdo nos permite formular duas outras de
nosso interesse: 1) ela nos explica por que o aluno escolar apresenta
tamanha divergéncia entre a sua linguagem falada e a linguagem
escrita; essa divergéncia é determinada e medida pela divergéncia
de niveis de desenvolvimento da atividade espontanea, nado arbitraria
e inconsciente, por um lado, e da atividade abstrata, arbitraria e
consciente, por outro; 2) quanto ao problema da relativa maturidade
das funcdes vinculadas a escrita até 0 momento em que ela comeca
a ser estudada, vemos no primeiro ponto de vista uma coisa
impressionante: até o momento de iniciar-se o estudo da escrita,
todas as funcbes psiquicas basicas em que ela se assenta ainda nao
concluiram ou sequer iniciaram o verdadeiro processo de seu
desenvolvimento; a aprendizagem se apbia em processos psiquicos
imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo primeiro e basico
de desenvolvimento.
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A escrita, portanto, diferentemente da fala, ndo advém de atividades
espontdneas, mas do emprego arbitrario e conscientizado de seus processos
psiquicos. Por esse motivo, ha uma grande diferenca da fala em relacdo a escrita,
uma vez que a fala é empregada espontaneamente pela crianga, com muito mais
facilidade do que a escrita que, por necessitar de uma acao intencional e arbitraria
do pensamento, mostra-se, no inicio da aprendizagem, menos desenvolvida.

Em relacdo ao nivel de maturacdo, Vigotsky (2009) identificou em suas
investigacdes que a aprendizagem se apoia, em seu inicio, em estruturas
elementares do desenvolvimento, poucas desenvolvidas.

O segundo passo das investigacdes de Vigotsky (2009) buscou elucidar
exatamente 0s aspectos temporais na relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. De uma forma resumida, destacam-se dois aspectos fundamentais
nessa relacdo: a aprendizagem esta a frente do desenvolvimento, sempre havera
discrepancia e nunca serao paralelos esses processos.

Na terceira série de investigacfes, 0 autor procurou identificar a vinculacao
existente entre as diferentes matérias escolares com o desenvolvimento das funcdes
gue a elas competem. Nao ha vinculagao direta entre uma determinada matéria e o
desenvolvimento de uma funcéo especifica, por exemplo, ndo ha como afirmar que a
matematica desenvolve um tipo de funcado, enquanto a historia outra.

O desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores faz parte do conjunto de
matérias em que os contetdos ensinados sdo interdependentes para a promoc¢ao do
desenvolvimento. De acordo com Vigotsky (2009, p. 325), “O pensamento abstrato
da crianca se desenvolve em todas as aulas, e esse desenvolvimento de forma
alguma se decompde em cursos isolados de acordo com as disciplinas em que se
decompde o ensino escolar”.

A conclusdo a que se chegou consiste em que cada matéria segue uma
sequéncia logica de aprendizagem, por sua vez o desenvolvimento das funcdes
psiquicas, pelo fato de serem interdependentes, também seguem certa l6gica de
mudanga estrutural. Dessa forma, o desenvolvimento da atencdo arbitraria, da
memoria logica, do pensamento abstrato, que vao muito além dos limites de
conteudos e de disciplinas particulares, ndo acontece por decorréncia de uma ou
outra matéria, mas em toda aprendizagem escolar, reconhecendo o ponto em

comum na relagdo existente entre as diferentes fungdes psiquicas.
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Para encerrar esse ciclo de investigagcfes, Vigotsky (2009) apresenta sua
quarta série de estudos, por meio do qual procurou resolver o problema central
existente na relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento: identificar n&o
somente o nivel atual de desenvolvimento das criancas em idade escolar, mas sim,
onde incidir para promover o desenvolvimento. Nessas pesquisas identificou aquilo
gue ele denominou como zona de desenvolvimento proximo. Concluiu que para que
a aprendizagem seja promotora do desenvolvimento "[...] deve levar em conta néo
s6 as funcdes ja maduras, mas aquelas em maturacao, ndo s6 o nivel atual, mas
também a zona de desenvolvimento imediato” (VIGOTSKY, 2009, p. 327).

Segundo Vigotsky (2009), os testes normalmente permitem identificar o nivel
de desenvolvimento atual de uma crianga,ou seja, apenas averiguam o que ja foi
conquistado. No entanto, ndo oferecem elementos para o reconhecimento de suas
potencialidades.

Para se conhecer a possibilidade maior ou menor de uma crianga de realizar
uma tarefa € necessario identificar a sua zona de desenvolvimento préximo, ou seja,
a capacidade situada entre o nivel de desenvolvimento atual, que consiste naquilo
gue a crianca tem a capacidade de realizar sozinha, e atividades que a crianca
potencialmente consegue realizar por imitacdo ou colaboracdo de alguém mais
experiente, ou seja, nivel de desenvolvimento potencial.

A zona de desenvolvimento préximo, nesse sentido, consiste nas funcdes
ainda ndo amadurecidas, mas que a crianca possui a potencialidade para
desenvolvé-las. Para se chegar a esse desenvolvimento potencial, Vigotsky (2009)
atribui fundamental importancia a imitacao que, na idade escolar, projeta a crianca a
um nivel mais avancado, coloca a crianca diante de um estagio superior do
desenvolvimento psiquico.

Vigotsky (2009, p. 331), em suas consideragdes acerca da zona de

desenvolvimento préximo, tece a seguinte afirmacao:

[...] o momento central para toda a psicologia da aprendizagem é a
possibilidade de que a colaboracédo se eleve a um grau superior de
possibilidades intelectuais, a possibilidade de passar daquilo que a
crianca consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue por meio
da imitacdo. Nisto se baseia toda a importancia da aprendizagem
para o desenvolvimento, e é isto 0 que constitui o contetdo do
conceito de zona de desenvolvimento imediato. A imitacdo, se
concebida em sentido amplo, é a forma principal em que se realiza a
influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. A
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aprendizagem da fala, a aprendizagem na escola se organiza
amplamente com base na imitagdo. Porque na escola a crian¢a ndo
aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que ainda néo sabe e lhe
vem a ser acessivel em colaboragcdo com o professor e sob sua
orientacdo. O fundamental na aprendizagem € justamente o fato de
gue a crianca aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento
imediato, que determina esse campo das transicdes acessiveis a
crianca, € a que representa 0 momento mais determinante na relacao
da aprendizagem com o desenvolvimento.

A aprendizagem, portanto, deve iniciar-se a partir da zona de
desenvolvimento préximo. Agir sempre nas funcdes ainda ndo amadurecidas, com
vistas a potencializar o desenvolvimento e projetar a crian¢ca a um nivel superior.

A aprendizagem deve favorecer o desenvolvimento das funcdes psiquicas
gue ainda ndo tenham sido desenvolvidas. Ela deve se adiantar e possibilitar o
desenvolvimento do pensamento abstrato, da memoéria légica, da atencdo arbitraria,
dentre outras.

O ensino da escrita, da gramatica e da aritmética, de acordo com Vigotsky
(2009) ndo deve esperar o desenvolvimento e o amadurecimento das fungdes
psiquicas, mas sim potencializar o desenvolvimento e a mudanca estrutural do
pensamento. Podemos estender a sua prescricao as demais areas do conhecimento
gue compdem o curriculo escolar.

A identificacdo do momento de atuar em situacdes de aprendizagem consiste
no aspecto central da relagcdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Embora ndo
seja uma receita para a escola em suas atividades, contribui positivamente para a
identificacdo do momento em que se deve iniciar a aprendizagem dos alunos.

Vigotsky (2001, p. 504-5), afirma que

[..] para a dinAmica do desenvolvimento mental para o
aproveitamento escolar ndo sdo tdo importantes as funcbes que
amadureceram para o dia de hoje, ndo passam de premissa
enquanto funcdes em estagio de amadurecimento. O que esta
amadurecendo vem a ser mais importante.

Para o desenvolvimento mental, o que é mais importante sdo as funcdes
ainda ndo amadurecidas. Por essa razao, a aprendizagem deve ser direcionada as
estruturas menos desenvolvidas do pensamento. N&o tem sentido a aprendizagem

iniciar a partir de func@es psiquicas ja amadurecidas. Deve ocorrer o oposto.
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3.1.3 Singularidades e inter-relacdes entre conceitos cientificos e espontaneos

Para analisar a relacéo existente entre os conceitos cientificos e espontaneos
no processo de apropriacédo deles pela crianca, Vigotsky (2009) tragcou um paralelo
entre esses dois conceitos. Ele analisou o emprego de um conceito cientifico em
uma situagao cotidiana, comparando ao conceito espontaneo equivalente. Por outro
lado, analisou 0 oposto, um conceito espontaneo aplicado a uma situacéao cientifica.

Suponhamos uma crian¢a que tenha crescido no convivio de muitos animais
domésticos, como por exemplo o cdo. Ao ter presenciado, desde seu nascimento a
relacdo do animal com sua familia, a forma como adestra-lo, alimenta-lo, de dar
banho, essa crianca, empiricamente, desenvolveu o conceito espontaneo de "cao" a
um nivel bastante elevado, de tal forma que tivesse para ela, em seu cotidiano, um
significado mais forte do que o conceito cientifico aprendido na escola.

De outra maneira, quando a crian¢a, durante uma aula de ciéncias, se vé na
condicdo de ter que expor o conceito de céo, seus conhecimentos cotidianos séo
limitados, visto que nessa situacdo, que é o campo dos conceitos cientificos, €
necessario explicar que o cdo é um animal mamifero e quadripede, pertencente a
familia dos canideos. Isto €, o conceito precisa ser situado dentro de um sistema
hierarquico e ndo baseado nas aparéncias observadas cotidianamente.

Na primeira situacdo, o conceito espontaneo é mais forte do que o cientifico,
devido ao sentido empregado pela crianca e pelo fato de estabelecer relagdes desse
objeto com a vida, com o contexto empirico. O cao para ela €, empiricamente, um
animal de estimacdo, com determinada funcéo social em seu grupo familiar.

Na segunda situacdo, que caracteriza o campo dos conceitos cientificos, os
conceitos cientificos sdo mais fortes porque exigem um pensamento mais abstrato,
fora do alcance dos conceitos espontaneos. Nessa situacdo exige-se
sistematicidade e generalizacdo de conceitos. O conceito de cao ndo é isolado, esta
concatenado com outros, ndo se limitando a apenas um animal de estimacdo, mas a
um complexo de classificagdes e categorizacdes.

Por essa razao Vigotsky (2009) afirma que os conceitos cientificos sdo mais
fracos que os espontaneos pelo fato de ndo estar em relacionados diretamente a

vivéncia pela crianga. Na mesma medida, os conceitos espontaneos séo fracos no
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campo dos conceitos cientificos, justamente por terem um grande sentido para a
crianca e estarem recheados de experiéncias vivenciais. Nesse contexto, 0s
conceitos espontaneos nao conseguem ser transpostos facilmente a outros
contextos.

Dessa forma, no aspecto em que o conceito cientifico € fraco, isto €, na
experiéncia que atribui sentido ao conceito, o conceito espontaneo é forte. Da
mesma forma, naquilo que o conceito espontaneo € fraco, ou seja, na tomada de
consciéncia e, portanto, a condicdo de generalizacao, o conceito cientifico é forte.

Por que acontece esse fendbmeno?

Nas investigacdes de Vigotsky (2009; 2001), a resposta para essa questao se
encontra no estudo das vias de desenvolvimento dos conceitos cientificos e
espontaneos.

Os conceitos cientificos comecam a ser ensinados a partir dos aspectos nao
desenvolvidos ou ndo atingidos pelos conceitos espontaneos. Isto é, a
aprendizagem se inicia do proprio conceito cientifico, construindo um caminho de
cima para baixo, do abstrato para o concreto (SCHROEDER, 2007). No caso dos
conceitos espontaneos, a via do desenvolvimento € oposta e parte sempre da
vivéncia empirica, do objeto, das manifestacdes cotidianas em dire¢cdo ao conceito
abstrato.

Os conceitos espontaneos partem do objeto em direcdo ao abstrato, ao passo
gue os cientificos iniciam-se no abstrato (no conceito) para o objeto. "Os dois tipos
de conceitos interagem dialeticamente, desempenhando diferentes funcdes para a
teoria do desenvolvimento [...]" (SCHROEDER, 2007, p. 19).

Os estudos de Vigotski permitiram identificar que os conceitos cientificos e
espontaneos “[...] diferenciam-se por estabelecerem relagdes distintas com o objeto
e com a experiéncia da crianca; e 0 que mais nos interessa: por serem embasados
em diferentes processos intelectuais” (SFORNI, 2004, p. 77-78). O que leva ao
desenvolvimento de processos intelectuais diferentes que devem ser supridos no
processo de escolarizagao.

Entretanto, ndo pode ser ensinado pela escola qualquer contetdo, pois “[...] o
que provoca o0 desenvolvimento da crianga € o fato desse conteldo da
aprendizagem exigir dela, crianga, a utilizacédo de capacidades que ainda ndo estéo
formadas, que ainda estdo na zona de desenvolvimento préximo” (DUARTE, 1996,
p. 39).
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Por esse motivo, a escola ndo pode ensinar seguindo o curso do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos, limitando-se a conteddos que nao vao
além da vivéncia empirica ou do cotidiano da crianca. Isto é, ensinar aquilo que ela
ja sabe ou o conhecimento que ela tem condi¢cbes de adquirir sozinha em interacao
com o objeto ou com outras pessoas em situagdes informais.

Outro fator que podemos destacar € que, embora 0s conceitos espontaneos e
cientificos sejam apropriados por caminhos invertidos, ndo significa que a escola
deva ensinar conteddos com niveis de abstracdo ao qual a crianga ndo tem no
momento condicbes de aprender, como ensinar algebra antes de dominar a
aritmética. O contedudo ndo pode ser ensinado sem estabelecer vinculos com o0s
conceitos espontaneos da crianca, como se fazia na escola tradicional. Em outras
palavras, a escola deve levar em consideracéo a zona de desenvolvimento préximo.

Vigotsky (2009, p. 296), sustenta que o problema "[...] dos conceitos
cientificos € uma questdo de ensino e desenvolvimento, uma vez que 0S conceitos
espontaneos tornam possivel o préprio fato do surgimento desses conceitos a partir
da aprendizagem, que € a fonte de seu desenvolvimento”.

O conceito espontaneo passa por uma longa histéria de seu desenvolvimento,
de baixo para cima, reconhecendo as propriedades concretas e empiricas do objeto,
criando estruturas inferiores indispensaveis para viabilizar o crescimento dos
conceitos cientificos de cima para baixo. O conceito cientifico, por sua vez, cria
estruturas superiores que possibilitam ao espontaneo atingir os niveis mais altos de
seu desenvolvimento.

Esse fator de reciprocidade entre as duas vias de desenvolvimento define a
necessidade de interacdo entre esses conceitos na idade escolar das criancas, uma
vez que, na cabeca da crianca, ndo héa diferencas entre os conceitos aprendidos em
casa e agueles adquiridos na escola. O que acontece € que ambos os caminhos
partem de posicdes opostas, mas que, quando correlacionados, sao co-
influenciados.

Embora a correlagéo exista entre os dois tipos de conceitos, Vigotsky (2001),
acredita que o essencial para o estudo do desenvolvimento mental € centrar-se nas
diferencas entre os conceitos espontaneos e cientificos. Em um trecho de suas

analises, destaca:
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Mas se 0s conceitos cientificos desenvolvem alguma area nao
percorrida pela crianga, se a assimilacdo desses conceitos vai a
frente do desenvolvimento, ou seja, opera em uma zona em gque ha
crianca ainda ndo amadureceram as possibilidades, entdo comecam
a entender que a aprendizagem de conceitos cientificos pode
efetivamente desempenhar um grande papel no desenvolvimento da
crianca. Pode-se dizer que os conceitos cientificos ampliam o circulo
da idéia na crianca. Para nos, é essencial entender ndo o que ha de
comum no desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos
mas em gue eles sao diferentes; logo, o que eles trazem de novo ao
formar a zona de desenvolvimento imediato (VIGOTSKY, 2001, p.
544).

A diferenca existente no caminho percorrido pelo desenvolvimento dos
conceitos cientificos e espontdneos ocorre da seguinte maneira: 0s conceitos
espontaneos sao mediados pela interagdo da crianga com 0 objeto em direcdo ao
conceito; no caso dos cientificos, sdo mediados pelo préprio conceito verbal,
relacionados a outros e percorrem o caminho em direcdo ao objeto.

Esse caminho oposto na via do desenvolvimento entre os conceitos cientificos
e espontaneos, também caracteriza a relacdo existente entre ambos. Assim,
enquanto sao trabalhados os conceitos cientificos na escola, da maneira arbitraria e
sistemética, também sdo modificados os conceitos adquiridos espontaneamente.

Os conceitos ndo sao conscientizados de maneira isolada pela crianca, se
ensinados adequadamente, afinal todo conceito insere-se em um sistema, que
envolve niveis diferentes de generalizacdo. Portanto seu significado somente pode
ser compreendido na relacdo com os demais conceitos presentes nesse sistema.
Por exemplo, ndo é possivel compreender o conceito de ave se nao relaciona-lo ao
conceito de vertebrado, de animal e este ao conceito de vegetal, mineral, etc.

Com base nessa premissa, "[...] a prépria natureza de cada conceito particular
ja pressupde a existéncia de um determinado sistema de conceitos, fora do qual ele
nao pode existir' (VIGOTSKY, 2009, p. 359).

O que caracteriza a formacao dos conceitos concatenados em um sistema no
pensamento da crianca, ndo € o fato de ela assimilar conceitos mais gerais, mas de
relaciona-los aos mais particulares. Ela precisa estabelecer relacdo entre o0s
conceitos de mesmo nivel de generalizacdo, como também de niveis de
generalidade diferente. Isto é, entender que “rosa” esta no mesmo nivel de
generalidade que “margarida”, mas que “flor” € mais genérico e corresponde aos

outros dois mais particulares.
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Vigotsky (2009) argumenta ainda que, para uma crianca aprender palavras de
generalidade idéntica como: mesa, sofa, cadeira, estante e escrivaninha, ndo é
complicado. No entanto, para assimilar o vocabulo mobilia, conceito mais genérico
em relacdo aos demais, € mais dificil.

Mas ela ndo assimila a palavra mobilia como mais uma palavra agrupando-as
as outras cinco citadas acima, a sexta palavra representa para a crianga, um
conceito superior em relacdo aos demais assimilados, por isso sua assimilacao foi
mais complicada, pois significou ndo apenas o acréscimo de mais uma palavras,
mas "[...] significou assimilar a relacdo de generalidade, adquirir o primeiro conceito
superior que incluia toda uma série de conceitos particulares a ele subordinados,
apreender horizontal e verticalmente uma nova forma de movimento dos conceitos"
(VIGOTSKY, 2009, p. 362).

O sentido de “movimento”, aqui empreendido por Vigotski, refere-se a
capacidade de a crianca operar mentalmente nas direcdes vertical e horizontal com
um conceito. O movimento na direcdo vertical significa pensar em conceitos do
mesmo nivel de generalidade, como rosa, margarida, violeta. J& no caso do
movimento vertical, refere-se aos conceitos de niveis de generalidades diferentes,
como rosa, flor, angiosperma e vegetal.

O movimento horizontal passa por inUmeros objetos, mas ndo sobrepbe e
nem subordina um ao outro. Na direcdo vertical o0 pensamento percorre do objeto
aos seus significados mais abstratos, como também dos conceitos mais abstratos
aos seus objetos mais particulares. Nisso consiste a ideia de movimento dos
conceitos, que ocorre apenas quando a crianca tem consciéncia e dominio sobre um
conceito.

A partir desse movimento dos conceitos, horizontal e vertical, € que as
relacbes de generalidades comegcam a ser estabelecidas e formam um sistema
hierarquico. Dessa forma, a cada estagio do desenvolvimento, essas relacdes se
tornam diferentes, crescem tanto no plano vertical como no horizontal, ou seja, em
profundidade e amplitude.

De acordo com Vigotsky (2009), somente no estadgio superior do
desenvolvimento do significado das palavras, como também das relacdes de
generalidades é que ocorre o fendbmeno essencial para o pensamento que €

determinado pela lei da equivaléncia dos conceitos.
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Essa lei estabelece que todo conceito é possivel de ser definido por
intermédio de inUmeros outros. Para melhor definir esse pensamento, Vigotsky
(2009) elabora uma metafora, emprestada das coordenadas geografica, para definir

as medidas de generalidades: longitude e latitude. Sugere Vigotsky (2009, p. 364-5):

Se imaginamos convencionalmente que todos esses conceitos estao
dispostos a semelhanca de todos os pontos da superficie terrestre,
situados entre os polos Norte e Sul, em um certo grau de longitude
entre os polos da abrangéncia imediata, sensorial e direta do objeto e
do conceito maximamente generalizado e sumamente abstrato,
entdo, como longitude desse conceito podemos definir o lugar por ele
ocupado entre os polos do pensamento sumamente concreto e
sumamente abstrato sobre o objeto. Os conceitos iréo distinguir-se
por sua longitude em funcdo da medida em que esta representada a
unidade do concreto e do abstrato em cada conceito dado. Se
imaginarmos que a esfera do globo terrestre pode simbolizar para
nds toda a plenitude e toda a diversidade da realidade representada
em conceitos, poderemos designar como latitude do conceito o lugar
por este ocupado entre outros conceitos da mesma longitude, mas
relacionados a outros pontos da realidade da mesma forma com que
a latitude da geografia designa um ponto da superficie terrestre em
graus de paralelos terrestres.

Por longitude do conceito podemos entender como a abrangéncia dos polos
do pensamento entre 0 mais concreto e o mais abstrato. Por exemplo: todos os
niveis de generalidades compreendidos entre uma “rosa branca” até o conceito de
“vegetal”. Isto é, a linha de longitude compreende todos o0s conceitos subordinados
ao conceito de “vegetal” até as suas propriedades mais particulares e concretas.

A latitude de um conceito indica a localizagdo de um objeto em relacdo a uma
linha de longitude. Isto &, a relacdo entre os conceitos que sdo paralelos, ou seja,
gue estdo numa mesma linha de longitude. Um exemplo disso sdo conceitos como:
rosa, margarida, tulipa, girassol.

A nocao de longitude e latitude permite o estabelecimento de vinculos entre
0s conceitos dentro de um sistema. Por isso é importante identificar a medida de
generalidade de um conceito, pelas coordenadas das linhas de latitude e longitude,
para o pensamento movimentar-se nas linhas verticais e horizontais perpassando
por outros conceitos vinculados.

Dessa forma, as relacfes estabelecidas entre os conceitos € que possibilita a
mobilidade do pensamento, do geral para o particular, do particular para o geral ou,
em outras palavras, do abstrato para o concreto, do concreto para o abstrato.
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Quanto maior for a qualidade dessas relagcdes mais condicbes de mobilidade o
pensamento tera dentro do sistema conceitual. Por essa razao, mais importante do
gue acumular conceitos é estabelecer seus vinculos e concatenacdes.

Esses vinculos sé sdo possiveis, portanto, na aprendizagem dos conceitos
cientificos, aprendidos no plano verbal e nas acfes mentais. Ai esta, enfim, a
diferenca de sua natureza em relacdo aos conceitos espontaneos, oriundos de
atividades empiricas que sao expressas pela percepcao sensorial do objeto.

Nesse sentido, consideramos o sistema como a diferenga fundamental entre
0s conceitos cientificos e espontaneos. Na tenra idade ha o dominio da légica da
acdo, quando a crianca estabelece vinculos empiricos entre os proprios objetos. Ao
passo que a crianca comecga a frequentar a escola e se depara com 0 ensino de
conceitos cientificos, seu pensamento depende cada vez menos do objeto concreto
e de suas relacBes empiricas. Ai entdo, a crianca passa a operar mentalmente no
sistema conceitual para realizar suas atividades.

Dai a razdo de Vigotsky (2001) considerar a escolarizagdo como um
processo fundamental para o desenvolvimento dos estudantes, pois seu objeto
principal é a aprendizagem conceitual, que propicia formas de pensamento que tém
maior potencial de interagdo com o mundo, ja que assentadas na generalizacao.

Sforni e Galuch (2006) ressaltam que a aprendizagem em ambito escolar nédo
ocorre de maneira mecanica e linear. Nao é suficiente transmitir os conceitos
cientificos via definicdo verbal, a aprendizagem acontece nas multiplas relacbes que
a crianca estabelece com o meio, envolvendo desde a explicacdo do professor, as
experiéncias adquiridas com os demais colegas, as atividades desenvolvidas, a
leitura de um livro ou texto, até a exposicdo de um video e etc, situacdes, enfim que
permitem o movimento entre o geral e o singular, entre a latitude e longitude dos
conceitos.

Dessa forma, a escolarizacédo centrada no conteudo conceitual das diferentes
ciéncias é imprescindivel para o desenvolvimento psiquico da crianca. Oliveira
(2003) considera que € muito importante que a escola seja capaz de construir em
seus alunos um modo de pensar. A escola deve ter intencionalidade em seus atos,
até mesmo para romper com a ideia de que a aprendizagem ocorre de forma natural
ou via transmiss&o mecanica de conceitos cientificos.

Vigotski demonstrou em sua teoria que a aprendizagem se lanca a frente do

desenvolvimento e o faz acelerar. Situou a aprendizagem conceitual como maior
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propulsora desse desenvolvimento em idade escolar. N&o apenas isso, a
aprendizagem mediada, em colaboracdo de um adulto, € primordial e decisiva para
a promocao do desenvolvimento psiquico, ou seja, eleva o grau muito além dos
proprios passos filogenéticos da maturacdo organica. Nesse sentido, para
analisarmos o potencial formativo de uma préatica pedagdgica é fundamental termos
como foco da atencdo os conteldos trabalhados e as mediacfes pedagodgicas
realizadas. Dai a opc¢éo por ter como referéncia esses aspectos como unidades de
analise das condi¢cdes de aprendizagem para alunos com deficiéncia visual nas

classes regulares do ensino fundamental.

3.2 A atividade e a interacao social como fatores indispensaveis para o

desenvolvimento

Como anteriormente levantamos as probleméticas, as quais possuem como
um de seus vieses a "inclusao total" nas classes regulares, acerca da inclusdo das
pessoas com deficiéncia na atualidade é de extrema importancia que levemos em
conta a contribuicdo dessa interacao social, tdo propalada como necessaria para o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

A interacdo social € um fator importante para o desenvolvimento, mas €
necessario destacar, que tipo de interacdo favorece o desenvolvimento. Leontiev
(2004), em seus estudos acerca da atividade humana, € bastante esclarecedor
quando sustenta que nio é qualquer atividade que promove o desenvolvimento. E
importante que a atividade conduza o aluno a apropriagdo do conhecimento
objetivado no objeto de ensino.

O conteddo escolar e os conceitos cientificos sdo aprendidos pelo aluno em
um processo ativo, na atividade que caracteriza o objeto de estudo. No entanto,
essa atividade serad diferente, com maior ou menor impacto sobre o
desenvolvimento, de acordo com o lugar ocupado pelo aluno no meio social. Assim,
nao basta o aluno estar presente em um contexto de sala de aula, onde seu lugar
ocupado se limita apenas a socializagao e nao relagdo com objeto de conhecimento.

Neste subitem, pretendemos apontar as principais consideragdes de Leontiev
sobre o desenvolvimento humano por meio da atividade, sobretudo para
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destacarmos em quais situacOes a atividade e a interagdo dos alunos com

deficiéncia visual podem favorecer o desenvolvimento psiquico.

3.2.1 A atividade como processo de objetivacédo do género humano

O primeiro passo das investigacOes de Leontiev, no intuito de analisar as
estruturas da atividade humana, foi buscar entender a influéncia do trabalho no
processo histérico de constituicdo do género humano. Leontiev (2004) parte do
principio que foi o trabalho o principal fator que deu origem a humanidade e,
consequentemente, as primeiras relacdes sociais estabelecidas.

A definicdo mais genérica de trabalho que podemos encontrar em Marx e
Engels (1985) é a de que essa atividade é um processo de interacdo entre o homem
e a natureza, em que séao utilizadas as forcas naturais da corporalidade do homem
(braco, pernas, cabeca, médo e etc) com a intencdo de se apropriar da matéria
natural, transformando-a em uma funcdo util para a vida. Mediante o trabalho
modifica-se a natureza e o homem concomitantemente. O ser humano passa a ter
maior dominio e controle sobre a natureza, sujeitando-a a sua prépria vontade.

Engels (1990) diz que o trabalho é a condi¢cdo fundante da vida humana, nao
apenas na producdo da subsisténcia e da producédo de riqueza, mas como fator
determinante na criacao do préprio homem. O trabalho é a atividade essencialmente
humana que, para Leontiev (2004), em sua analise comparativa, distingue-se de
qualquer outra exercida pelos animais. Por meio do trabalho, movido pelas
necessidades de sobrevivéncia, o homem transforma a natureza e cria instrumentos
gue se materializam nos objetos (cultura material) e cristalizam-se na linguagem, no

conhecimento (cultura intelectual).

O instrumento € produto da cultura material que leva em si, da
maneira mais evidente e mais material, 0os tracos caracteristicos da
criacdo humana. Nao é apenas um objeto de forma determinada,
possuindo determinadas propriedades. O instrumento € a0 mesmo
tempo um objeto social na qual estdo incorporadas e fixadas as
operagOes de trabalho historicamente elaboradas (LEONTIEV, 2004,
p. 287).

Os instrumentos sdo também, acima de suas propriedades fisicas, objetos
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sociais que trazem consigo o conhecimento produzido nas relagbes soécio-histéricas.
Dizer que um objeto qualquer é produto da cultura material, também significa, da
mesma forma, dizer que ha uma atividade humana enraizada nele.

O instrumento carrega em seu significado a experiéncia humana subjacente a
sua forma fisica. Tomemos como exemplo uma enxada diante de uma crianca que
nunca a viu. O objeto, por si sO, ndo vai significar nada para ela, muito menos a
palavra que a denomina. A crianga s6 tomara conhecimento do que € uma enxada
somente quando observar um adulto capinar, cavoucar, trabalhar em seu jardim ou
na lavoura. Dessa forma o significado ndo se encontra nem no objeto e nem na
linguagem, mas na atividade humana enraizada em dado objeto.

No objeto e nos instrumentos simbdlicos encontra-se a experiéncia humana
enraizada e objetivada. Essa € uma caracteristica fundamental, segundo Leontiev
(2004), que distingue a atividade humana daquela realizada pelos demais animais.
As experiéncias humanas ficam cristalizadas nos objetos e na linguagem, fator que
possibilitou o acimulo de conhecimentos ao longo da histéria e permitiu a sua
apropriacao por geracoes futuras.

Quando um chimpanzé, por exemplo, visualiza um fruto posicionado na copa
de uma arvore, tenta de todas as formas apanha-lo, mas sem sucesso. Ao perceber
um graveto, a poucos metros, utiliza-o instantaneamente para colher seu alimento.
No entanto, segundo Leontiev (2004), essa opera¢ao, nao se torna uma experiéncia.
O graveto, nessa ocasido, ndo pode ser considerado um instrumento justamente
pelo fato de o Chimpanzé ndo possuir a capacidade humana de apropriacdo e
objetivacdo da experiéncia. Em uma outra situacdo, na qual o objeto nédo se
encontre visivel, o animal ndo se recordara daquela possibilidade. Isto &, a atividade
dele se limita instintivamente aos estimulos presentes no meio e, quaisquer
atividades desenvolvidas ou treinadas néo séo transmitidas para geragdes futuras.

Nos animais, as atividades ficam restritas a sua heranca genética ligada a
forcas instintivas. Eles ndo sdo capazes de produzir objetos e nem se modificarem
ao utilizarem algum, somente o adaptam as condi¢cdes postas pela natureza. "Ja o
homem, ao se apropriar de instrumentos, modifica-se; ao interagir com o
conhecimento objetivado nos instrumentos fisicos e simbolicos, incorpora a
atividade mental e fisica presente neles" (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 42).
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A possibilidade de apropriagdo dos conhecimentos enraizados nos objetos

pelas futuras geracbes € o que permitiu o desenvolvimento da humanidade a

patamares inimaginaveis aos animais.

Cada geracdo comecga, portanto, a sua vida num mundo de
objetos e de fendmenos criados pelas geracdes precedentes.
Ela apropria-se das riquezas deste mundo participando no
trabalho, na producéo e nas diversas formas de atividade social
e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo (LEONTIEV,
2004, p. 283).

Com base nesse pressuposto, as geracOes futuras nao necessitam
recomecar a histéria ou reinventar todos 0s instrumentos materiais ou simbolicos.
Elas se apropriam desses por intermédio do trabalho, das relagBes sociais e do
contato com a geracao anterior, adquirindo as aptiddes e especificidades humanas.

O processo de apropriagdo do conhecimento produzido, fixado nos
instrumentos fisicos e simbdlicos, sdo indispensaveis para a formacao das aptiddes
humanas, como o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. O homem se
humaniza e se desenvolve no processo de apropriacdo do conhecimento sdcio-
historico.

Mas de que forma ocorre a apropriacéo?

Leontiev (2004) buscou investigar essa problemética com vistas a encontrar a
resposta no préprio processo de atividade do homem. Como vimos, o conhecimento

nao se encontra no objeto e nem nos signos, e sim na atividade.

Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sao o

produto do desenvolvimento histérico, € necessério
desenvolver em relacdo a eles uma atividade que se
reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto (LEONTIEV, 2004, p. 186).

A apropriacdo das especificidades humanas se da na atividade, em que a
crianca, em um processo ativo, recria internamente as relacfes que ja foram
estabelecidas com o objeto. A crianca se apropria do mundo exterior e adquire,

como resultado, as capacidades humanas superiores, as quais tornam-se "[...]
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patrimoénio interior de sua personalidade, se convertem em suas capacidades, em
verdadeiros 6rgdos de sua individualidade" (LEONTIEV, 1986, p. 46).

A apropriacdo, portanto, garante as novas geracfes iniciar 0 seu
desenvolvimento acima do que foi desenvolvido pelas geracdes passadas. Assim,
ndo ha necessidade de reinventar a enxada, por exemplo. A atividade, nessa

perspectiva, tem um carater educativo.

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das aptiddes
humanas n&do sdo simplesmente dadas aos homens nos
fendbmenos objetivos da cultura material e espiritual que os
encarnam, mas séo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptidées, "os 6rgdos da
sua individualidade", a crianga, o ser humano, deve entrar em
relacdo com os fendmenos do mundo circundante através de

s

outros homens, isto é, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua
funcdo este processo é, portanto, um processo de educacao
(LEONTIEV, 2004, p. 290).

Os objetos fisicos e simbdlicos, dissociados das relacfes sociais, ndo sao
apropriados pela crianca. Sem a presenca do adulto, capaz de orientar e organizar
as atividades da crianca, a cultura e o conhecimento objetivado nos objetos n&do séo
apropriados. Essa é a importancia do processo educativo no desenvolvimento da
humanidade. Leontiev (2004) explica que, caso acontecesse uma catastrofe e
somente as criancas sobrevivessem, ndo morreriam apenas 0os homens, mas a
histéria e o desenvolvimento. A linguagem e signos perderiam o sentido, as
ferramentas perderiam a suas funcdes e até a arte perderia a sua estética. Isto é, a
humanidade teria que se construir novamente.

Dada a importancia do processo educativo, cabe perguntar. como a atividade
da crianga pode ser um fator determinante no seu desenvolvimento? Uma das
caracteristicas centrais enfocadas por Leontiev (2004), em seus estudos
experimentais acerca das forcas motoras do desenvolvimento do psiquismo é o
lugar ocupado pela crianca nas relagcbes humanas, que sempre muda a cada estagio

do desenvolvimento.

1 w1 ] patrimonio interior de su personalidad, se convierten en sus capacidades, en verdaderos
organos de su individualidad" (LEONTIEV, 1986 p. 46).
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3.2.2 As forgas motoras do desenvolvimento

A cada estagio do desenvolvimento a crianca ocupa certo lugar nas relacdes
sociais. A partir do momento em que a crianga vai crescendo e suas relacdes sociais
se ampliam, ela ndo s6 modifica o seu lugar, como reorganiza suas funcdes
psicolégicas.

Segundo Leontiev (2004), o lugar ocupado pela crianca nas relagdes sociais,
por si sO, ndo é determinante para o seu desenvolvimento, mas caracteriza o estagio
e o nivel em que a crianga se encontra.

Para Leontiev (2004) quando a crian¢ca muda o lugar que ocupa nas relacoes,
suas atividades se alteram e o desenvolvimento € impulsionado. A crianca que sai
de um Centro de Educacdo Infantil e segue para os primeiros anos do Ensino
Fundamental, modifica completamente a sua relacdo com o mundo. Da mesma
forma, o adolescente que comeca a se inserir na vida profissional tem uma
participacdo nas relagcdes sociais diferenciadas, marcada por agbes e
comportamentos préprios do mundo adulto.

Leontiev (2004) sustenta que essas transicdes sdo necessarias na vida da
criangca. Normalmente esses momentos sao denominados de crise, como a crise dos
trés anos (ingresso na pré-escola), crise dos sete anos (ingresso na escola) e a crise
da adolescéncia (ingresso na vida adulta). No entanto, para Leontiev (2004), isso
Nnao seria necessariamente crise, mas rupturas com o0 antigo modo de vida e
ingresso em outro com novas exigéncias. Para ele, as crises podem existir quando
esse processo ndo é racionalmente conduzido, sendo antecipada ou retardada a
transicdo de um momento a outro.

E importante ressaltar que o lugar ocupado pela crianga nas relacées sociais
€ 0 que determina a sua atividade exterior e interior. Por exemplo: a atividade que
predomina na idade pré-escolar € a brincadeira e a representacdo da vida adulta,
gue segundo Vigotsky (2009) impulsiona o desenvolvimento da crianga com a
imitagdo de um policial, um médico, motorista e muitas outras manifestacées do
mundo adulto; na idade escolar, a relacdo da crianca com o mundo é modificada,
visto que na escola terd que ter maior disciplina quando a professora explicar um

conteudo, serd exigida uma atencdo mais arbitraria, uma pratica maior de
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memorizacao, fatores esses que levam a identificacdo da atividade de estudo como
a mais importante nesse periodo da vida.

As atividades que, em dado estagio da vida, tém o carater mais importante
para o desenvolvimento, foram denominadas por Leontiev como atividade dominante

ou principal. Para ele,

A atividade dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da
crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento (LEONTIEV, 2004, p. 312).

A cada estagio do desenvolvimento da crianca h4 uma atividade que é
principal e fundamental para o desenvolvimento. Por exemplo: no caso da idade pré-
escolar, a atividade dominante € o jogo; na idade escolar é o estudo e na vida adulta
o trabalho.

E por meio da atividade dominante que ocorrem as principais mudancas no
estagio de desenvolvimento da crianca. "O que caracteriza a atividade dominante
ndo é a quantidade do que aparece em determinada etapa, mas o0 grau em que
influencia os processos psiquicos e psicologicos" (SFORNI, 2004, p. 92).

A atividade dominante ndo se configura naquela em que a crianga consome a
maior parte do tempo, ou a que aparece com maior frequéncia em certa etapa da
vida, mas pela qual o desenvolvimento dos processos psiquicos é impulsionado.

Outro fator relevante a ser destacado € que a mudanca da atividade
dominante implica também na mudanca do estagio do desenvolvimento. Para
entender a passagem de uma atividade dominante a outra, Leontiev (2004),
primeiramente, procura diferenciar os conceitos de atividade e acdo e depois explica
as relacdes entre esses dois conceitos.

A atividade é aquele processo que coincide com o motivo e reline em sua
estrutura um conjunto de acdes e operacdes. A acao, por sua vez, € caracterizada
guando o seu objeto ndo coincide diretamente com 0 motivo, apenas se encontra
dentro do processo de atividade.

O termo atividade Leontiev (2004, p. 315) define como "[...] processos que
sao psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu
conjunto (0 seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o

paciente a uma dada atividade, isto €, com o0 motivo”.
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A acdo, por outro lado, é definida por Leontiev (2004, p. 316) como "[...]
processo cujo motivo ndo coincide com o seu objeto (isto é, com aquilo que visa),
pois pertence a atividade em que entra a a¢do considerada”.

Tomamos como exemplo a pratica de estudo de uma crianca (Figura 1).
Suponhamos que ela resolve uma lista de exercicios matematicos. Se o motivo pelo
qual ela procurou resolver a lista foi para obter nota na disciplina, o estudo é uma
acao. Mas, se no decorrer do ano, tirar boas notas passa a ndo ter mais tanto
significado para ela e, entdo, os resolve pelo motivo de aprender o contetdo
cientifico. O estudo torna-se uma atividade.

Figura 1 - Diferenciacéo de atividade e acao

Quando o processo Quando o processo
psicolégico é uma atividade psicolégico é uma agéo
ATIVIDADE ACAO
Resolver os exercicios Resolver os
exercicios
MOTIVO
MOTIVO Tirar boas notas e
Matematica
OBJETO
Aprender o
conteldo de
Matematica

Fonte: Dados do pesquisador

E importante, também, ressaltar que Leontiev (2004) chama a atenc&o para a
possibilidade que ha de a acdo transformar-se em atividade. Como notamos no
exemplo acima. Quando o aluno modifica 0 motivo que o leva a resolver os
exercicios de matematica, a acdo, torna-se uma atividade. Segundo Leontiev (2004),
isso acontece porque o motivo desloca-se para o objeto, isto €, 0 motivo passa a
coincidir com o objeto (podemos verificar essa diferenga nos dois diferentes motivos
expostos na imagem 1).
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Este elemento é de uma importancia extrema. E desta maneira,
com efeito, que nascem novas atividades. E este processo que
constitui a base psicoldgica concreta sobre a qual assentam as
mudancas de atividade dominante, e por consequéncia, as
passagens de um estagio de desenvolvimento a outro
(LEONTIEV, 2004, p. 317).

O aspecto mais importante na estrutura da atividade séo os motivos. Somente
a criacao de novos motivos pode fazer com que a atividade dominante se modifique.
Leontiev (2004) classifica os motivos em dois tipos: motivos compreendidos, aqueles
reconhecidos pela criangca, mas que, necessariamente, ndo possuem nenhuma
funcdo na atividade; e o outro sdo os motivos que realmente agem.

O fator que determinara a mudanca de motivo € o surgimento dos motivos
compreendidos pela crianca. Como exemplo, podemos considerar uma crianga que
faz o seu dever de casa, unicamente pela condicdo, colocada por seus pais, de
receber recompensas, como doces ou brinquedos. E evidente que o motivo que esta
ligado a atividade (motivo que realmente age) € o fato de receber presentes.

No entanto, os motivos de conseguir boas notas ou agradar seus pais fazem
parte da consciéncia da crianga, mas ndo sédo aqueles que a incitam. Pelo fato de
esses motivos serem compreendidos, possibilita que, no decorrer do tempo, uma
nota ruim possa fazer com que o motivo, apenas compreendido, tirar boas notas,
passe a realmente agir e, com isso, modificar a atividade da crianga com o objeto de
conhecimento.

Portanto, a chave para a mudanca de atividade dominante, encontra-se na
criacdo de novos motivos. A crianca, em principio, pode apresentar um motivo que
nao esteja diretamente ligado ao ato de estudar, mas com o0 passar do tempo,
podem surgir outros que cada vez mais possibilita o desenvolvimento psiquico por
meio das mudancas de atividades.

Segundo Leontiev (2004, p. 320) "A mudanca de atividade dominante serve
de base as modificag6es ulteriores do desenvolvimento psiquico da crianga”.

Como j& abordamos anteriormente, a atividade ndo € somente algo externo
ao homem, existe uma unidade entre ela e o psiquico. Uma atividade € ao mesmo
tempo, pratica externa, como mental e interior. Dessa forma, as modificacbes que

ocorrem na estrutura da atividade dominante influencia diretamente o
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desenvolvimento psicolégico. Nesse enfoque, Leontiev (2004) destaca duas
mudancas importantes para o desenvolvimento, as quais ocorrem nas. a)
caracteristicas psicoldgicas da acao; b) operacdes; c) funcbes psicofisioldgicas.

Para que uma acao ocorra "[...] € necessario que o seu objeto (o seu fim
imediato) seja conscientizado na sua relagdo o motivo da atividade em que esta
acao se insere" (LEONTIEV, 2004, p. 320). Isto implica que, dependendo do motivo
pelo qual a crianca executa uma acdo, 0 objeto pode ser conscientizado com
sentidos diferentes.

Tomamos como exemplo quando o professor pede para o aluno resolver
determinados exercicios de matematica. O objeto da acdo (seu fim) é a resolucao
dos exercicios. A partir disso, temos que analisar em qual atividade esta acdo se
insere e a qual motivo ela se liga: seja para tirar boas notas, agradar o professor ou
aprender o conteudo. Em qualquer dessas atividades, o seu fim continua 0 mesmo,
gue é a resolucdo dos exercicios, porém, as caracteristicas psicolégicas da acao
sdo diferentes em cada caso. A relacao entre o0 psiquismo e a a¢ao é distinta quando
a atividade é diferente. Apesar de o fim permanecer o mesmo, a relacdo com o
objeto se diferencia tendo maior ou menor impacto sobre o desenvolvimento do
estudante.

Outro grupo de modificacdes apresentados por Leontiev (2004) pertencem as
operac0Oes, as quais sao definidas como

[...] 0 modo de execucdo de uma acdo. A operacao € o
conteudo indispensavel de toda a acdo, mas nao se identifica
com a acdo. Uma sé e mesma acao pode realizar-se por meio
de operacoes diferentes, e inversamente, acOes diferentes
podem ser realizadas pelas mesmas operacoes. Isto explica-se
pelo fato de que enquanto uma acao é determinada pelo seu
fim, as operacdes dependem das condicbes em que € dado
este fim (LEONTIEV, 2004, p. 323).

A operacdo € determinada pelas condi¢cdes nas quais o objeto da acédo é
colocado. De uma forma mais clara, imaginamos um estudante que precisa se
preparar para uma prova, o fim da acao é a preparacédo para a prova. As operacdes
poderiam ser, caso ele esteja dentro de um 6nibus voltando para casa, uma leitura
rapida de alguns paragrafos do livro, cujo conteddo € importante; caso ele esteja em
sua casa, as operacoes serdo diferentes, ele pode destacar no livro as ideias mais
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importantes encontradas na leitura, pode escrevé-las, memoriza-las. Dessa forma,
em determinada condicdes em que a acao se encontra, as operacdes podem ser
diversas.

A operacgao encontra-se como uma das possibilidades para execucdo de uma
acao. A operacao encontra-se em um patamar de menos importancia para a crianca,
um ato que ela ja domina e faz sem se prender a ele. A acao, por sua vez, necessita
maior atencéo da crianca, visto que ela ainda ndo a domina totalmente.

Assim, por exemplo, se o aluno ja é leitor, ou seja, decodifica a relacédo
grafema-fonema essa é uma operacgao que ele realiza na acao de ler o livro sem ter
a atencao focada nisso, sua atencao, nesse caso, esta na compreensao textual, que
se constitui no objetivo da sua acao.

Isso acontece quando as operacdes passaram por um processo de acao
consciente, transformando-se em uma operacdo também consciente. Segundo
Leontiev (2004) as operacOes conscientes aparecem primeiro como acao. No
decurso do desenvolvimento psiquico da crianca, € necessario que as acbes se
transformem em operagfes, depois em habilidade e por udltimo torna-se um hébito.
Como ocorre esse processo?

Leontiev (2004, p. 323) explica que

Para transformar a acdo de uma crianca em operagao
devemos dar-lhe um fim novo no qual a acéo considerada se
torne 0 meio de execucdo de uma outra acdo. Por outras
palavras, o que era o fim da primeira agcdo deve transformar-se
numa das condi¢cdes da acao requerida pelo novo fim.

A acdo torna-se operacdo quando a pessoa consegue domina-la e utiliza-la
para executar agdes mais complexas. Para entender essa transformagao tomemos o
seguinte exemplo:

Consideremos uma pessoa que precisa tocar uma musica de Heitor Vila-
Lobos ao violdao em um teatro. Como ele j& domina o instrumento, primeiramente
senta-se na ponta cadeira, posiciona o violdo sobre sua perna esquerda de uma
maneira confortavel para ndo prejudicar sua coluna e o movimento das duas maos.
Em seguida, apoia seu polegar da méo esquerda atrds do braco do instrumento de
uma maneira relaxada e correta, como também apoia seu braco direito sobre a caixa

de ressonancia de forma que sua méo direita esteja apta para dedilhar as cordas.
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Depois de ter feito isso, executa a masica com uma técnica apurada, tanto da méo
esquerda quanto da direita e seus movimentos parecem espontaneos, ja que a sua
atencdo esta centrada na musica que esta tocando.

Por outro lado, consideremos uma pessoa que esta no periodo de
aprendizagem do instrumento, cada operacao realizada pelo musico exige dele uma
atencdo deliberada, ele ainda terd& como acdo a posicao correta das maos, do
instrumento, a maneira como sentar-se a cadeira. Quanto mais essas acfes passam
para um nivel de operacdo, mais condicbes tem o estudante de se ocupar
mentalmente dos acordes, melodias e ritmos, passando a um estagio mais
desenvolvido da sua aprendizagem.

E importante salientar que cada acdo deve ser desenvolvida pelo aluno
obedecendo a uma certa estrutura, uma vez que néo se pode ensinar uma acorde
ao estudante de violdao antes que ele saiba posicionar o instrumento e as suas maos
no devido local. Dizer que essas acdes tornam-se operacodes, significa dizer que elas
se transformaram em habilidades e depois em habito. Isto €, essas operacdes ndo
serdo separadas na consciéncia do aluno, mas se tornardo condicdo para a
realizacdo de uma atividade mais complexa.

Suponhamos uma pessoa cega que estd na aprendizagem da utilizacdo da
bengala. Sua atencédo volta-se totalmente para a maneira correta de segura-la,
movimenta-la e identificar os obstaculos. Quando ele passar a dominar essas
operacOes, elas tornam-se mecanicas e, por consequéncia, os movimentos nao |lhe
exigirdo mais 0 mesmo tipo de atencao, assim, sua atencao pode voltar-se de forma
mais dirigida para o local a que deseja chegar. Isso significa que o sujeito atingiu um
novo patamar de desenvolvimento na sua relacdo com o espagco fisico.

O ultimo grupo de mudancas analisado por Leontiev (2004) foi as mudancas

gue ocorrem nas funcdes psicofisiolégicas.

Designamos por este termo as funcbes fisiolégicas que
realizam a forma de vida superior do organismo, a vida
mediatizada pelo reflexo psiquico da realidade. Trata-se, entre
outras, das funcOes sensoriais, das fun¢gbes mnemaonicas,
tonicas etc (LEONTIEV, 2004, p. 326).

Nenhuma atividade psiquica pode ser dissociada dessas func¢des fisiologicas.
O reflexo dos fenbmenos externos é incorporado por essas funcdes. Da mesma
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forma que as atividades se modificam, as funcBes psicofisiolégicas também se
desenvolvem.

O desenvolvimento dessas fun¢des ocorre no decurso do desenvolvimento da
atividade. Podemos retomar o exemplo anterior sobre o uso da bengala pela pessoa
cega. A partir do momento em que ela passou a dominar e a tornar mecanico 0 uso
da bengala, sua percepcdo e capacidade sensorial e motoras aumentaram e se
desenvolveram ao ponto de ela se posicionar espacialmente e identificar os
obstaculos ao toca-los com a bengala.

Quando as acbes e as atividades da criangca se modificam,
consequentemente, o lugar ocupado pelas fun¢des psiquicas nas relagdes humanas
também se desenvolvem. Vigotsky (2009) destaca a diferenca entre o emprego da
atencdo pela crianca em diferentes estagios de sua vida: na idade pré-escolar ela é
inconsciente e involuntaria; quando a crianca inicia seu processo de escolarizacao,
ela se vé forcada a desenvolver a atencdo arbitrdria, o pensamento ldgico, a
memoaria voluntaria, o que provoca o seu desenvolvimento.

Leontiev (2004) elucida que o lugar ocupado pela memoria na estrutura da
atividade é diferente em uma crianca pré-escolar e escolar. Antes de ingressar na
escola, a necessidade pela qual ela empregava a memaria em suas acdes era outra,
o lugar ocupado pela memdéria na estrutura da atividade € diferente, uma vez que o
uso dessa funcdo ndo estava conscientizado pela criangca, ndo era uma acao
propriamente dita.

Na idade escolar, como Vigotsky (2009) também reconhece, a crianca passa
a tomar consciéncia da meméria voluntaria, do pensamento l6gico e da atencédo
arbitraria. O lugar anteriormente ocupado por essas funcdes modifica-se, a crianca
passa a estabelecer um outro tipo de relagdo com o emprego delas. Por exempilo,
em relacdo a memoria, na escola a crianga passa a ter consciéncia da memoria e,
consequentemente, na estrutura da atividade de estudo ela se torna uma acéao e,
posteriormente, uma operacao.

A atividade de estudo, portanto, potencializa a formacdo e desenvolvimento
dessas fun¢bes. Sao essas mudancas as forgas motrizes para o desenvolvimento do
psiquismo, sao esses fatores que possibilitam as criangcas tornarem-se seres

humanos e membros da sociedade.
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O desenvolvimento humano, portanto, ndo ocorre mediante qualquer
atividade ou interacdo social, mas pela atividade que reproduz em seus tracos

essenciais o conhecimento produzido historicamente pela humanidade.



4. A DEFECTOLOGIA E A EDUCACAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA VISUAL

Pretendemos com este capitulo destacar, no &mbito da producdo cientifica de
Vigotski, os principais enfoques de suas analises acerca da defectologia, sobretudo
em seus estudos sobre a cegueira.

A defectologia foi um dos ramos estudados por Vigotski e por seus
colaboradores e se constitui em importante aporte teérico para a compreensao do
desenvolvimento psicoldgico das criancas que apresentam algum tipo de deficiéncia.

Apresentaremos neste capitulo as principais probleméticas abordadas na
obra de Vigotski acerca do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, um pouco
do contexto de sua producao e suas principais contribuicées para a compreenséao da
educacéo e do desenvolvimento do cego.

4.1 A defectologia na Teoria Histérico-Cultural

Ao longo de sua fecunda producao cientifica que perdurou de 1924 a 1934,
Vigotski sempre manteve no centro de suas investigacdes a educacéo das criancas
com deficiéncia e os problemas sociais e educacionais existentes por ocasido da
recente revolucéo russa em 1917.

Segundo Silva (2010), Vigotski nesse contexto pds-revolucionario de 1917,
buscava respostas para solucionar uma demanda social que se refletia em milhares
de criancas em situacéo de vulnerabilidade, fosse por dificuldades de aprendizagem
ou por alguma deficiéncia.

Embora os estudos de Vigotski estivessem com a preocupacao de solucionar
0s problemas sofridos pela Russia em relacdo ao grande déficit educacional e o
namero alto de criancas com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem, os
resultados de suas pesquisas néo se limitaram ao campo da defectologia. De acordo
com Barroco (2007), muitos dos principais conceitos da Teoria Histérico-Cultural
foram elaborados nos laboratérios de defectologia e com os experimentos que

envolviam diferentes deficiéncias.



110

Diante desse contexto, com o objetivo de atender as necessidades das
criancas com deficiéncia, Vigotski criou, no ano de 1925, o laboratério de Psicologia,
gue mais tarde, em 1929, possibilitou a implantacdo do Instituto Experimental de
Defectologia. Nesse local foram realizadas parte das principais pesquisas que deram
origem as obras de Vigotski.

Vygotski (1997, p. 37) define defectologia como

[..] o ramo do saber acerca da variedade qualitativa do
desenvolvimento das criangas anormais, da diversidade do tipo
desse desenvolvimento, e sobre essa base, define os principais
objetivos tedricos e praticos que enfrentam a defectologia e a escola
especial soviética.'?

As analises de Vigotski sobre a defectologia e sua grande variedade de temas
(deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia mental e outros) podem ser
encontradas na publicacdo do tomo V das Obras Escogidas (VYGOTSKI, 1997),
com o titulo de "Fundamentos de Defectologia".

Nessa publicacdo, encontramos artigos escritos entre 0os anos de 1924 e
1932, com as tematicas acerca dos problemas gerais da Defectologia como o defeito
e a compensacdo, principios da educacao de criancas fisicamente deficientes, a
psicologia e a pedagogia do desenvolvimento infantil, assim como trabalhos
desenvolvidos nas areas especificas da deficiéncia visual, mental e auditiva.

Barroco (2007, p. 21), com um olhar marxista para a histéria do

desenvolvimento humano, considera a

[...] Escola de Vigotski ndo como uma possibilidade de re-edigéo,
mas como recurso para compreender os caminhos tomados na
defesa do atendimento educacional aos individuos que se
desenvolvem, porém com percursos diferentes da grande maioria.
Entendo, assim, que é preciso tomar emprestado dessa escola
psicolégica soviética o espirito de lucidez presente na teorizacédo e
proposicao pratico-metodoldgica.

Barroco (2007) também salienta que os trabalhos de Vigotski tornaram-se,
nos Ultimos tempos, as contribuicbes mais importantes para o atendimento

educacional das pessoas com deficiéncia.

121...] la rama del saber acerca de la variedad cualitativa del desarrollo de los nifios anormales, de la

diversidad de tipo de este desarrollo y, sobre esa base, eshova los principales objetivos teéricos y
praticos que enfrentan la defectologia y la escuela especial soviética.
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Um dos principais problemas tratados nos trabalhos de Vigotski foi a presenca
dos postulados quantitativos e biolégicos defendidos pela defectologia em sua
época, a qual ele chamava em seus textos (VYGOTSKI, 1997) como "velha
defectologia".

Essa critica realizada por Vygotski (1997) sustenta-se no fato de que o
tamanho, as proporgcbes e a escala do desenvolvimento eram as categorias
fundamentais de investigacdo da velha defectologia, como se todos os problemas
fossem de certa proporcdo e que a grande diversidade dos fendmenos fossem
analisados pelo esquema métrico de mais ou menos. "Em defectologia comegou
antes a calcular e a medir do que experimentar, observar, analisar, diferenciar e
generalizar, descrever e definir qualitativamente" (VYGOTSKI, 1997, p. 11)*.

Alguns trabalhos como de Gatto (2010), Silva (2010) e Barroco (2007),
discutem os problemas fundamentais da defectologia tratados por Vigotski,
sobretudo no que se refere a critica a escala métrica definida por Alfred Binet (1857-
1912) e Théodore Simon (1872-1961). Essa escala foi adotada pela velha
defectologia e era apresentada como "[...] um sistema de metodologias de teste para
medir o nivel de desenvolvimento mental em criancas e o estudo das diferencas
individuais" (Vigotski, 1929/1989, p. 309 apud GATTO, 2010, p. 111).

Sobre essa perspectiva quantitativa da defectologia, Vygotski (1997, p. 12) faz
a seguinte consideragéo:

A concepgdo meramente aritmética da defectibilidade € um traco
tipico da defectologia antiga e caduca. A reacao contra esse enfoque
guantitativo de todos os problemas da teoria e da pratica constitui o
traco mais substancial da defectologia moderna. A luta das duas
concepcOes defectoldgicas, das duas ideias antagbnicas, dos dois
principios, constitui o contetdo vivo dessa crise benéfica por que
passa esse campo do saber cientifico.**

Vygotski (1997, p. 12) também afirma que a limitag@o da defectibilidade a uma

noc¢do puramente quantitativa do desenvolvimento apresenta

13 "En defectologia comenzé antes a calcular e a medir que a experimentar, observar, analizar,
diferenciar y generalizar, describir e definr cualitativamente" (VY GOTSKI, 1997 p. 11).

14 a concepciéon meramente aritmética de la defectibilidad es el rasgo tipico de la defectologia antigua
y caduca. La reaccion contra este enfoque cuantitativo de todos los problemas de la teoria y
lapractica constituye el rasgo mas sustancial de la defectologia moderna. La lucha de las dos
concepciones defectologicas, de las dos ideas antagdnicas, de los dos principios,constituye el
contenido vivo de esa crisis benéfica por lo que ahora pasa este campo del saber cientifico.
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[...] parentesco de ideias com a peculiar teoria do preformismo
pedolégico, segundo a qual o desenvolvimento intra-uterino da
crianga se reduz exclusivamente a um crescimento e aumento
guantitativo das funcdes organicas e psicoldgicas. A defectologia
esta realizando agora um trabalho de ideias similar a qual realizaram
em sua época a pedagogia e a psicologia infantil, quando ambas
defenderam una tese: a crianca ndo € um adulto pequeno. A
defectologia esta lutando agora pela tese basica, cuja defesa vé a
Unica garantia de sua existéncia como ciéncia, precisamente a tese
gue diz: a crianca cujo desenvolvimento esta complicado por um
defeito ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida que
seus pares normais, mas desenvolvida de outro modo.*

A velha defectologia analisava a educacdo das pessoas com deficiéncia
somente pelo fator agravador causado pela insuficiéncia organica. Esse tipo de
consideracéao levava em conta o grau intelectual afetado por uma deficiéncia mental,
como também a incapacidade do uso da linguagem pelas criancas surdas e as
diferencas no desenvolvimento dos cegos.

Ao contrario da velha defectologia que se preocupava em analisar e a medir
as limitacbes organicas ocasionadas pela deficiéncia, Vigotski, por sua vez, buscou
criar uma nova metodologia de pesquisa para a defectologia, pautada na
peculiaridade qualitativa e em aspectos que abordavam as possibilidades e o
potencial de aprendizagem das criangas com deficiéncia.

A vertente qualitativa da defectologia definida por Vygotski (1997) situa-se em
um sistema positivo, teérico e pratico. Isto é: positivo pelo ponto de vista de
considerar as possibilidades e potencialidades da crianga com deficiéncia se
desenvolver; tedrico e pratico pelo fato de a defectologia, a partir de Vigotski, passar
a ser considerada uma ciéncia com um objeto definido metodologicamente.

O objeto definido por Vygotski (1997), portanto, ndo sdo os enfermos e as
limitacbes causadas pela insuficiéncia organica, como a cegueira ou a surdez, mas
sim as complicagc6es no desenvolvimento causadas pelos fatores sociais.

Sobre a insuficiéncia organica, ou seja, o grau da deficiéncia causada por
algum fator biolégico, Vygotski (1997, p. 14) faz a seguinte consideragao:

15 1...] parentesco de ideas com la peculiar teorfa del preformismo paidolégico, segin la cual el
desarrollo intrauterino del nifio se reduce exclusivamente a un crecimiento y aumento cuantitativo de
las funciones organicas y psicolégicas. La defectologia esta realizando ahora una labor de ideas
similar a la que realizaron en su época la pedagia y la psicoloia infantil, cuando ambas defendieron
una tesis: el nifio no es un adulto pequefio. La defectologia esta luchando ahora por la tesis basica en
cuya defensa ve la Unica garantia de su existencia como ciencia, precisamente la tesis que dice: el
niflo cuyo desarrollo estd complicado por el defecto no es simplemente un nifio menos desarrollado
gue sus coetaneos normales, sino desarrollado de otro modo.
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O fato fundamental que encontramos no desenvolvimento agravado
pelo defeito, € o duplo papel que desempenha a insuficiéncia
organica no processo desse desenvolvimento e da formacdo da
personalidade da crianca. Por um lado, o defeito € o menos, a
limitacdo, a debilidade, a diminuicdo do desenvolvimento; por outro;
precisamente porque cria dificuldades, estimula um avanco elevado e
intensificado. A tese central da defectologia atual € a seguinte: todo
defeito cria os estimulos para elaborar una compensacéo. Por isso, o
estudo dindmico da crianca deficiente ndo pode limitar-se a
determinar o nivel e gravidade da insuficiéncia, mas que inclui
obrigatoriamente a consideracdo dos processos compensatoérios,
guer dizer, substitutivos, sobre-estruturados e niveladores, no
desenvolvimento e no comportamento da crianga. Assim, como para
a medicina moderna o importante ndo é a enfermidade, mas o
enfermo, para a defectologia o objeto ndo se constitui ha insuficiéncia
em si, mas na crianca sobrecarregada pela insuficiéncia. Por
exemplo, a tuberculose ndo sO se caracteriza pelo estado do
processo e a gravidade do mal, mas também pela reacao do
organismo a enfermidade, pelo grau de compensacdo ou
descompensacao do processo. Assim, a reacdo do organismo e da
personalidade da crianca ao defeito é o fator central e basico, a Unica
realidade com que opera a defectologia.®

Vygotski (1997) buscou entender a esséncia do processo de compensacao
qgue acontece quando ha algum comprometimento em alguns dos sentidos
sensoriais, como no caso da cegueira e da surdez. A compensacdo € um fendmeno
gue consiste no desenvolvimento de outros sentidos ou 6rgdos, ndo afetados pela
deficiéncia, ao ponto de substituir as funcdes inerentes ao sentido ou 6rgao afetado.
Por exemplo: no caso da deficiéncia visual, a compensacao ocorre na audi¢do e no
tato que se desenvolvem na tentativa de substituir a viséo.

Ao estudar o processo de compensacado, Vygotski (1997) descobre que a

defectologia deve se dedicar ao estudo do desenvolvimento da supercompensacao,

18 El hecho fundamental que encontramos en el desarrollo agravado por el defecto, es el doble papel
gue desempefia la insuficiencia organica em el processo de ese desarrollo y de la formacion de la
personalidad del nifio. Por una parte, el defecto es el menos, la limitacién, la debilidad, la disminucion
del desarrollo; por otra; precisamente porque crea dificultades estimula un avance elevado e
intensificado. La tesis central de la defectologia actual es la seguiente: todo defecto crea los
estimulos para elaborar una compensacion. Por ello el estudio dinamico del nifio deficiente no puede
limitarse a determinar el nivel y gravedad de la insuficiencia, sino que incluye obligatoriamente la
consideracion de los processos compensatorios, es decir, sustitutivos, sobreestructurados y
niveladores, en el desarrollo y la conducta del nifio. Asi como para la medicina moderna lo importante
no es la enfermedad, sino el enfermo, para la defectologia el objeto no lo constituye la insuficiencia
em si, sino el nifio agobiado por la insuficiencia. Por ejemplo, la tuberculosis no solo se caracteriza
por el estadio del processo y la gravedad del mal, sino también por la reaccién del organismo a la
enfermedad, por el grado de compensacion o descompensacion del processo. Asi, la reaccién del
organismo y de la personalidad del nifio al defecto es el hecho central y basico, la Unica realidad con
gue opera la defectologia.
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o qual se refere, ndo apenas a substituicdo dos sentidos, mas ao desenvolvimento
dos sentidos intactos a um nivel superior ao qual € atingido pelo ser humano.

Segundo Vygotski (1997), isso ocorre por conta da prépria deficiéncia do
sujeito que, ao mesmo tempo, € menos por conta da limitacdo sensorial ou fisica, e
é forte por incentivar a pessoa a desenvolver ao maximo outros sentidos. Dessa
forma, a deficiéncia ndo é s6 uma debilidade, mas uma forca que abre possibilidade
para o desenvolvimento atingir seus niveis mais superiores.

Assim, a defectologia ndo se preocuparia diretamente com a deficiéncia em
si, nem com as limitagcbes por ela causadas. Mas sim, com a crianga com a
deficiéncia, suas possibilidades de desenvolvimento e os fatores sociais que devem
ser enfrentados para obter a supercompensacao.

As analises de Vygotski (1997) acerca da cegueira foram também importantes
para a compreensdo do processo de compensacao e de superacao das limitagcdes
para a insercao social da pessoa cega.

Um dos trabalhos mais relevantes de Vigotski sobre esse assunto foi o
capitulo publicado no tomo V das "Obras Escogidas" que trata especificamente da
cegueira e da concepcao psicoldgica do cego. Esse estudo e outras obras
publicadas nessa coletanea trazem contribuicbes para se compreender o
desenvolvimento psiquico da pessoa cega e, a partir disso, provocar uma reflexao
acerca da organizacao e ensino para estudantes nessa condicao.

4.2 A deficiéncia visual na teoria de Vigotski

Uma das areas estudadas por Vigotski no ambito da educacédo especial foi o
desenvolvimento psiquico das criancas cegas. Segundo Vygotski (1997), a busca
pela verdade acerca da psicologia da cegueira foi uma questdo presente desde a
antiguidade até a contemporaneidade.

A busca da verdade sobre a cegueira, de acordo com Vygotski (1997), segue
caminhos distintos em diversos ramos do conhecimento, muitas vezes falsos ou que
apontam para uma nova direcdo. No entanto, o Unico caminho, na concepcédo de
Vygotski (1997), capaz de se chegar a uma verdade é aquele que defende o
postulado de que a cegueira "[...] ndo é somente a auséncia de visdo (o defeito de
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um Orgao singular),mas que também provoca uma reestruturagcdo muito profunda de
todas as forcas do organismo e da personalidade" (VYGOTSKI, 1997, p. 99).*’

Nesse sentido, a cegueira ndo é um mero defeito, algo que desfavorecera o
desenvolvimento da pessoa, pelo contrario, ela modifica as tendéncias normais de
funcionamento, transforma e refaz organicamente a mente de uma pessoa.

Para se chegar a essa inferéncia sobre a psicologia da cegueira, a histéria do
desenvolvimento dessa concepcdo passou por trés estagios definidos por Vygotski
(1997) como o periodo mistico, biolégico-ingénuo e cientifico.

4.2.1 O periodo mistico

A concepgdo mistica sobre a cegueira foi dominante na histéria da
humanidade no periodo da Antiguidade até o inicio da Idade Moderna. Nos dias de
hoje, encontra-se presente em crencas, lendas, estérias e provérbios populares.

De acordo com Vygotski (1997), nesse periodo a cegueira era tratada como
uma desgraca acompanhada pela reacédo de medo, respeito e supersticbes por parte
das demais pessoas.

Ao lado da constatacdo do cego como uma pessoa desamparada,
abandonada e indefesa, atribui-se a ele um dom espiritual e a capacidade de uma
visdo interior, inacessivel aos videntes.

Sobre esse periodo mistico da cegueira, Caiado (2006) salienta que, na
Grécia antiga, o pensamento pedagdgico contemplava o espirito do homem
traduzido na sua esséncia, esse pensamento esta presente tanto em Platdo como
em Aristoteles. Platdo acreditava que a esséncia humana é como uma copia do
mundo das ideias. Em contraponto, Aristételes considerava a esséncia como a
substancia fundamental. Deste modo, as duas perspectivas de educacdo tém como

ideal o desenvolvimento de fungdes inatas.

171..] no es sélo la falta de vision (el defecto de un érgano singular), sino que también provoca una
reestructuracion muy profunda de todas las fuerzas del organismo y de la personalidad (VYGOTSKI,
1997 p. 99).
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No cristianismo, esse desenvolvimento estava voltado para o alcance da
imagem e a semelhanca de Deus, em que ha supremacia da educacao
contemplativa e mistica.

Segundo Caiado (2006, p 35),

Nessa direcdo, pode-se pensar que o homem cego vai ser aquele
gue nao se "distrai" olhando para fora de si, com o empirico ou o
mundano. O homem cego tem o privilégio de olhar para dentro de si,
de mergulhar em sua esséncia e, assim, reencontrar-se com 0
mundo inteligivel das idéias, da substancia primeira do humano ou
reaproximar-se de Deus, de quem se afastou no pecado original.

Na visdo mistica da cegueira, é possivel perceber que seus fundamentos sdo
interligados diretamente a aspectos espirituais e ao desvelamento da filosofia. A
pessoa cega era considerada como dotada de um dom espiritual e filoso6fico, capaz
de enxergar aquilo que era impossivel aos videntes e de estar mais proxima a Deus.

De acordo com Vygotski (1997), o cristianismo que, na ldade Média, trouxe
consigo uma reavaliacao de valores, modificou apenas aspectos ligados a moral das
ideias existentes sobre a cegueira, preservando muito de sua esséncia.

A igreja disseminava a ideia segundo a qual, "Aqueles que sao os ultimos
aqui [...]" (VYGOTSKI, 1997, p. 100)*®, sejam os cegos, outros com deficiéncia ou
doentes, promete-se ser "[...] os primeiros 14" (VYGOTSKI, 1997, p. 100).%°

Vygotski (1997) argumenta ainda que esse era um dos dogmas mais
importantes na filosofia da cegueira, conferia-se certo valor espiritual a pessoa cega.
A igreja contribuiu para a concesséao de algo superior como propriedade pessoal da
pessoa cega, aproximando-a de Deus. Isso significou ter uma vida terrestre

empobrecida, para poder chegar mais préxima de Deus.

4.2.2 Periodo biolégico ingénuo

O segundo periodo, bioldgico ingénuo, iniciou-se junto ao lluminismo no

século XVIIl, momento em que o homem e a natureza passavam a ser considerados

18/ los altimos aqui [...] (VYGOTSKI, 1997 p. 100).
191...] los primeros alla. (VYGOTSKI, 1997 p. 100).
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0 centro dos interesses das perguntas investigativas, o que permitiu a producéo
acentuada de conhecimentos, propiciando grande avanco cientifico e tecnoldgico.

Medeiros (2010) afirma que esse periodo da concepcao de cegueira foi
permeado por um contexto que envolveu acontecimentos como a Revolugcao
Francesa, a | Rewvolugdo Industrial e o grande avanco cientifico, 0s quais
contribuiram para o advento de novos tempos, convergentes para a direcdo de um
otimismo pedagdgico, sobretudo na dessacralizacdo dos fatos naturais por
intermédio da técnica cientifica.

O advento da ciéncia moderna, nesse contexto, foi decisivo para romper com
o misticismo filoséfico e religioso da concepcdo de cegueira, dando lugar a
pesquisas cientificas centradas no homem. Por isso, nesse periodo abre-se um
grande leque de possibilidades para o nascimento da educacao especial por meio
das pesquisas que foram desenvolvidas.

Caiado (2006, p. 36-7) destaca os principais estudiosos desse periodo no
seguinte trecho:

Na educacdo especial, um estudioso portugués, Jacob Pereira
(1715-1780), cria uma metodologia para ensinar linguagem a surdos.
Jean Marc Itard (1774-1838), médico francés, desenvolve um
trabalho pioneiro com o menino selvagem de Aveyron, o Victor, que
apresentava sério atraso de desenvolvimento, atribuido por ltard ao
longo periodo em que viveu sozinho na floresta, sem experiéncias de
exercicio intelectual. Valentin Hally (1745-1822), pedagogo francés,
organizou a instrucdo do deficiente visual em instituicdes especiais
na Franca e na Russia; na instituicdo francesa, Louis Braille (1809-
1852) foi aluno e depois professor. Ponto comum entre esses trés
educadores, além de acreditarem na capacidade de aprendizado da
pessoa deficiente, € que acreditam também que essa aprendizagem
se da com o auxilio e a estimulacdo dos sentidos remanescentes.

Os cientistas citados acima contribuiram para o surgimento da Educacédo
Especial, tanto que foram os primeiros a defenderem que a pessoa com deficiéncia
€ um ser capaz de aprender e de se desenvolver. Desse modo, mesmo que as
concepcbes de desenvolvimento desses autores fossem ainda primarias, proprias
das possibilidades do contexto histérico em que estao inseridos, suas ideias
propiciaram avangos na concepc¢ao de deficiente.

Outro pensador importante desse periodo foi John Locke (1621-1704),
principal representante do empirismo. Chaui (2000) sustenta que 0 pensamento
empirista de Locke parte da concepcédo de que o desenvolvimento humano ocorre
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por decorréncia de experiéncias no mundo sensivel, no qual as verdades e a razao
sdo adquiridas e perceptiveis por meio dos 6rgaos sensoriais.

Nessa perspectiva, as pessoas com deficiéncia visual passaram a ser vistas
como capazes de aprender, desde que sua visdo fosse compensada por outros
sentidos. Por isso, nesse periodo, a educacdo voltou-se completamente para o
desenvolvimento e aperfeicoamento dos sentidos.

Vygotski (1997) salienta que, em nivel tedrico, essa compreensdo de
educacado sustenta-se na substituicdo de 6rgdos sensoriais. Isto €, quando ha o
comprometimento em algum O0rgdo sensorial, ha uma compensacdo no
funcionamento e desenvolvimento de outros 6rgaos.

Com base nesse pressuposto, a perda ou auséncia visual causa
biologicamente um desenvolvimento agucado na audicdo. Assim, passou-se a

acreditar que

[...] qualquer cego, gracas a este fato, se torna um musico, quer
dizer, uma pessoa dotada de um ouvido agucado e excepcional,
descobriram nos cegos um novo sentido especial o sexto sentido
inalcancavel para os videntes (VYGOTSKI, 1997, p. 101).%

O tom irdnico utilizado por Vygotski (1997) para se referir a essa concepgcao
revela que ele discorda dos postulados ligados ao principio da substituicdo de
orgdos sensorios. Sua discordancia esta no fato de a compensacado ser tratada
como um fator natural e fisiologico do organismo e ndo comoO um processo
complicado e oriundo de fatores sdcio-psicoldgicos.

No entanto, mesmo discordando desses estudos, Vygotski (1997) considera
gue esse periodo foi muito importante para apontar a direcdo para um grande
avanco cientifico, sobretudo nos experimentos e na possibilidade educativa do cego.
Em sua analise, é mais importante saber ler e escrever para a pessoa cega, do que
o préprio fator compensatorio dos 6rgdos sensorios ou o "sexto sentido". Isto é, nas
relacbes de aprendizagem estabelecidas com a crianca cega, estimula-se o

desenvolvimento de suas fun¢des, porém de forma diferenciada.

201...] cualquier ciego, gracias al solo hecho de seda, era un misico, es decir, una persona dotada de
un oido aguzado y excepcional; descubrieron en los ciegos un nuevo sentido, especial, el sexto
sentido, inalcanzable para los videntes
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4.2.3 Periodo cientifico: alguns principios fundamentais para a educac¢ao da crianca
cega

No periodo cientifico, iniciado na Idade Moderna, passou-se a considerar a
educacdo sistematizada como meio de desenvolvimento dos sujeitos com
deficiéncia. Foi reconhecido, nesse momento da concepc¢do psicologica do cego,
gue seu processo de educacdo em nada se distingue dos videntes.

Sobre essa educacdo sisteméatica, Caiado (2006, p. 39) faz a seguinte
consideracéo:

Com um referencial materialista histérico, Vygotsky (1995) aponta,
em seus estudos sobre a cegueira, que a educacao sistematica € um
marco para a ciéncia na area, pois, a partir dai, surge a possibilidade
de se verificar que a cegueira provoca no individuo um processo de
compensacdo a esse comprometimento. Compensacdo essa
compreendida como um processo social, e ndo organico, como foi
atribuido no periodo anterior.

Nessa perspectiva, as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento
passaram a ser atribuidas as relagbes sociais nas quais 0s sujeitos estao inseridos.
Todo o conhecimento acumulado historicamente, social e cultural foi produzido nas
relagdes dos homens entre si e com a natureza.

Como ja vimos anteriormente, nesse conhecimento estdo acumuladas formas
complexas de pensamento. Assim, ao se apropriar da producédo intelectual da
humanidade, cada sujeito desenvolve 0 pensamento no nivel ja alcancado pelo
género humano. Normalmente é por meio dos sentidos que 0 sujeito tem o seu
primeiro contato com o mundo material e com o conhecimento sobre esse mundo.

Por esse motivo, Vygotski (1997) sustenta que a falta de visdo, por ser uma
das vias sensoriais importantes para a insercédo dos sujeitos a sociedade, modifica a
relacdo da pessoa cega com 0 mundo. Isso ndo significa que a crianga nédo se
desenvolva, mas apenas que o faz por vias diferentes.

O grande avanco na concepcdo da cegueira oriundo do periodo cientifico, de
acordo com Vygotski (1997) foi a supercompensacédo, que ndo se da de maneira
natural, meramente pela substituicdo de 6rgdos remanescentes, mas pela
necessidade que o sujeito tem de buscar um status social dentro da sociedade.

Para Vygotski (1997, p. 103-4):
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A cegueira cria dificuldades para a insercdo da crianca cega na vida
social. Neste caminho os conflitos explodem inesperadamente. De
fato, o defeito é concebido como um desvio social. A cegueira coloca
seu portador em uma posicao social peculiar e dificil. Um sentimento
de inferioridade, uma inseguridade e uma debilidade surge como
resultado da avaliacdo da pessoa cega e de sua prépria posicao.
Como reacdo do aparato psiquico, se desenvolvem as tendéncias
para a supercompensacao. Estdo orientadas para a formacédo de
uma personalidade socialmente valida, para a conquista de uma
posicéo na vida social. Estdo orientadas para a superacao do conflito
social, da instabilidade psicolégica resultante do efeito fisico. Nisto
consiste a esséncia de uma nova vis&o.*

O processo de supercompensacdo ocorre, portanto, socialmente e na
tentativa de o cego vencer a limitacdo visual. Isso quer dizer, ndo procurando
compensar a falta da visdo pela sua substituicdo por um sentido especifico como o
tato ou a audicdo, mas na for¢a adquirida por intermédio da inferioridade provocada
pela auséncia da visdo. Fato esse que forca o cego a desenvolver o organismo por
completo e superar a limitacao.

O processo de supercompensacao, segundo Vygotski (1997) desmistifica as
lendas criadas em torno da concepcao de cegueira, tanto advindas do periodo
mistico, quanto do bioldgico ingénuo. Por ser cego néo significa que a pessoa sera
um musico ou tera um “sexto sentido”. Da mesma forma, o fato de ter uma
deficiéncia organica ndo impede que sejam desenvolvidos a niveis mais superiores
outros 6rgdos sensoriais.

A questao central discutida aqui sustenta-se no fato de que o mais importante
para o desenvolvimento do cego ndao € ter uma audicdo apurada ou um tato
refinado, mas sim uma supercompensacdo social que deve ser propiciada pelo
processo de educacao.

Nessa perspectiva, como deve ser pensada uma educacdo voltada para a

crianga cega?

L La ceguera crea dificultades para la insercién de! nifio ciego en la vida. En esta direccién estalla el
conflicto. De hecho, el defecto se realiza como una desviacion social. La ceguera pone a su portador
en una posicion social particular y dificil. El sentimiento de inferioridad, la inseguridad y la debilidad
surgen como resultado de la valoracion que el ciego hace de su posicion. Como reaccién del aparato
psiquico se desarrollan las tendencias a la supercompensacion. Estan orientadas a la formacion de
una personalidad socialmente valida, a la conquista de una posicion en la vida social. Estan
orientadas a la superacion del conflicto social, la inestabilidad psicolégica resultante del detecto fisico.
En esto consiste la esencia del nuevo criterio.
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Para responder a essa questédo, podemos recorrer a um excerto do texto de
Vygotski (1997) sobre "Principios da Educacao Social das criancas surdas-mudas"”,
gue também faz referéncia a educacéo dos cegos. Segundo Vygotski (1997, p. 116),

Qualquer insuficiéncia fisica — seja a cegueira ou a surdez — nao s6
modifica a relag&o da crianga com o mundo, mas, acima de tudo, se
manifesta nas relagbes com as pessoas. O defeito organico se
realiza como anormalidade social do comportamento. Entende-se
gue a cegueira e a surdez sao, em si, fatores biolégicos e nao, em
forma alguma sociais. Mas cabe ao educador combater as
consequéncias sociais e ndo os fatos bioldgicos em si.?

Para Vygotski (1997), o importante para o campo da psicologia e da educacdo

sao os fatores sociais decorrentes do comprometimento visual.

Para a crianca cega ou surda, a cegueira ou a surdez € um estado
de normalidade, e é sentido essa deficiéncia s6 indiretamente,
secundariamente como resultado de sua experiéncia social refletida
em si mesma. [...] E preciso assimilar a ideia de que a cegueira e a
surdez ndo implicam nada mais que a falta de una das vias para a
formacédo dos vinculos condicionados com o meio ambiente. Esses
orgaos, quer dizer, os olhos e o ouvido, chamados em fisiologia
receptores ou analisadores, e em psicologia 6rgéos de percepg¢éo ou
sentidos externos, percebem e analisam os elementos externos do
meio, decompondo a realidade em suas partes singulares, em
estimulagcBes separadas com as quais se vinculam nossas reacfes
Uteis. Tudo isso serve para a adaptacdo, quanto o possivel, precisa e
sutil do organismo ao ambiente (VYGOTSKI, 1997, p. 116)%.

Essa conviccdo de Vygotski (1997) postula que a crianca cega s6 percebe
sua deficiéncia em contato com a vida social, com o meio circundante. O
comprometimento visual, por si s6, ndo ocasiona as principais dificuldades para a

aprendizagem, mas modifica totalmente a relacdo da crianca cega com o mundo e

ZCualquierinsuficiencia fisica - sealaceguera o lasordera - no sélo modifica larelaciéndelnifioconel
mundo, sino que, ante todo, se manifiestaenlas relaciones conlas personas. El defectoorganico se
realiza como anormalidad social de laconducta. sesobreentiende que laceguera y lasorderason, em
si, hechos bioldgicos y no, en medida algunasociales. Pero al educador le toca enfrentarse no tanto
conestoshechosensimismos, cuantocon sus consecuenciassociales.

% |a ceguera o la sordera es un estado normal y no morboso para el nifio ciego o sordo, y él siente
ese defecto solo indiretamente secundariamente, como resultado de su experiencia social reflejada
en él mismo. Qué implica de por si el defecto del oido? Es preciso asimilar la idea de que la ceguera
y la sordera no implican nada més que la falta de una de las vias para la formacion de los vinculos
condicionados con el medio ambiente. Estos drganos, es decir, los ojos y el oido, llamados en
fisiologia receptores o analizadores, y en psicologia 6rganos de percepcién o sentidos externos,
perciben y analizan los elementos externos del medio, decomponen la realidad en sus partes
singulares, en estimulaciones separadas con las cuales se vinculan nuestras reacciones Utiles. Todo
esto sirve para la adaptacion, lo mas exacta y sutil posible, del organismo al ambiente.
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com as outras pessoas. Por isso, a causa mais significativa para ser enfrentada pela
educacao encontra-se nos fatos sociais.

Essa modificacéo na relagéo da criangca com o mundo e com as pessoas deve
ser levada em consideracdo ao se pensar o processo de aprendizagem das pessoas
cegas, ja que ndo sdo os sentidos que necessariamente garantem a aprendizagem,
apenas disponibilizam o reconhecimento empirico do real. No entanto, o
conhecimento humano em sua forma mais desenvolvida, ndo pode ser captado
apenas mediante o sistema sensorial.

Cabe ao professor organizar atividades capazes de favorecer o
desenvolvimento, caso sejam criadas formas alternativas de mediacdo que néo
sejam dependentes do aporte visual.

Dessa forma, a crianca cega tem a possibilidade de desenvolver suas
estruturas psicoldgicas, em que séo incorporados ao sistema de comportamento, e,
posteriormente, reconstituidos e tornam-se uma nova identidade psicolégica.

Nesse prisma, 0 aprendizado dos alunos cegos ou com baixa visdo, portanto,
ndo € decorrente somente dos sentidos, mas das relacdes sociais e, sobretudo, das
mediacOes dos professores, que sdo oriundas da comunicacdo verbal, tanto que a
linguagem, de modo especial, a palavra é capaz de favorecer o desenvolvimento em
igualdade esses sujeitos.

Vygotski (1997) salienta a importancia do papel da linguagem no
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia ao comparar o desenvolvimento da
pessoa com surdez e cegueira.

Em aspectos bioldgicos, o surdo desenvolve-se com muito mais facilidade do
gque o cego, porque é um ser mais protegido pelo fato de enxergar e de se
locomover e conhecer o espaco. Nesse mesmo enfoque, para o cego existe grande
dificuldade, uma vez que tem sua movimentagcao comprometida.

O cego, pelo contrério, pelo fato de ouvir, consegue adquirir a linguagem com
muito mais facilidade que o surdo. Desse modo, a capacidade do cego de
estabelecer relagbes sociais € maior do que o surdo e de se apropriar do patrimonio
cultural sem atrasos importantes, ja que grande parte desta cultura encontra-se
objetivada na linguagem.

Vygotski (1997) traz essa comparacgao, justamente, para ressaltar como 0s
fatores sociais causam complicagdes no desenvolvimento. Caso o principal

problema fosse a deficiéncia em seus aspectos bioldgicos, o surdo teria melhor
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adaptacéo que o cego. No entanto, como a linguagem e a apropriagcdo de conceitos
cristalizados nela sédo aspectos indispensaveis para a vida social, os surdos se
encontram numa grande desvantagem.

De fato, essas sdo algumas complicacdes sociais trazidas pela deficiéncia.
Entdo, cabe ao professor atenuar essas complicagcdes e possibilitar aos alunos com
cegueira 0 acesso ao mundo vidente, como ao surdo a aquisicdo da linguagem
como forma de instrumento do pensamento.

Portanto, para que ocorra de fato a aprendizagem desses sujeitos, €
necessaria a sistematizacao dos conteldos e da organizacdo dos materiais e do
meio para que O comprometimento visual ndo impeca a apropriagdo do
conhecimento. Como a aprendizagem ocorre nas relacdes sociais, sobretudo dentro
da sala de aula, o sistema escolar tem a incumbéncia de remover as barreiras
existentes no meio social. Entdo nos perguntamos: sdo essas barreiras removidas

na educacéao inclusiva?
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5. CENAS DA ESCOLA INCLUSIVA: O ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL NA
CLASSE REGULAR

A incluséo e reabilitacdo das criangas cegas ou com baixa visdo, como foram
demonstradas nos capitulos anteriores, ndo é algo novo no cenario educacional. As
acdes educativas direcionadas para o0 ensino, a instrucdo e a insercdo social das
pessoas com deficiéncia é algo construido historicamente desde o século XVIII.

Analisar, portanto, o contexto e as condicdes de aprendizagem de alunos
cegos ou com baixa visdo no municipio de Maring4, ndo pode ser dissociado dos
aspectos historicos e da totalidade conjuntural das politicas e das acGes que versam
sobre a Educacao Especial.

Passados mais de vinte anos desde o compromisso firmado pelo Brasil na
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos na Tailandia em 1990, as politicas
ainda procuram alcancar o objetivo de viabilizar o acesso de todos a Educacgéo
Basica. Isto é, no Brasil, como ja tratamos anteriormente, ha iniUmeras legislacfes
gue tratam da inclusdo de pessoas com deficiéncia, tais como: a Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Lei n.°
9.394/96 (BRASIL, 1996), e mais recentemente o Decreto n.° 7.611 de 17 de
Novembro de 2011.

Conforme ja analisamos, as escolas publicas brasileiras precisam ter
condicbes de ofertar atendimento diferenciado a alunos com diferentes
necessidades educativas especiais. Também cabe salientar que as escolas que
possuem classes regulares ndo podem negar qualquer matricula por alegacédo de
nao ter condicao de atendimento especializado ou pela deficiéncia do estudante. Isto
€, nos ultimos anos tem aumentado muito o nimero de alunos com deficiéncia em
classes regulares, como também de estudantes em classes especiais.

Antes de apresentarmos o levantamento e a selecdo dos sujeitos
participantes da pesquisa, abordaremos logo abaixo alguns dados estatisticos
retirados do censo escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em que é apontado o nimero de matriculas
efetuadas de alunos com necessidades educacionais especiais no Brasil, no Parana

e no municipio de Maringa.
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Quadro 1 - Namero de matriculas de alunos com NEE no Brasil entre os anos de
2010 e 2012

Educacéo Especial no Brasil (Alunos de Escolas Especiais, Classes
Especiais e Incluidos)
Anos Ensino Fundamental Ensino Médio
Séries Iniciais Séries Finais
2010 229.674 121.197 25.756
2011 326.805 139.701 30.879
2012 340.891 165.949 39411
FONTE: INEP.

E possivel notar que houve aumento de matriculas a cada ano em todos 0s
niveis da Educacéo Basica®®. Mas a maior concentracéo de alunos estéa situada nas
séries iniciais, seguida pelas séries finais do Ensino Fundamental e depois pelo
Ensino Médio.

De acordo com esses dados, houve um crescimento de matriculas de 32,6 %
no Ensino Fundamental. No Ensino Médio, a taxa de crescimento foi menor, 19,89.
Em relacdo ao ano de 2012, a taxa de crescimento no Ensino Médio foi muito
superior, ficou na faixa dos 27,63%, enquanto no Ensino Fundamental ficou com

8,65. Esses dados podem ser verificados no gréafico a sequir:

24 A Educacédo Bésica de acordo com a Lei n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996) é constituida pela Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. No caso do levantamento dos dados estatisticos,
optamos pelo interesse da pesquisa, por fazé-lo no Ensino Fundamental e Médio.
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Gréafico 1 - Taxa de crescimento no Brasil das matriculas de alunos com NEE
nos anos de 2011e 2012
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Embora no Ensino Médio ainda o nimero de matriculas seja o menor, sua
taxa de crescimento no ano de 2012 foi superior ao Ensino Fundamental. Cabe
salientar aqui, que mesmo considerando que o Ensino Fundamental possui nove
anos, o Ensino Médio cresceu apenas 13.655 alunos de 2010 a 2012, enquanto no
Ensino Fundamental o crescimento foi de 159.969.

A seguir, para confrontar os dados, apresentaremos os resultados obtidos
com o levantamento estatistico realizado no estado do Parana e no municipio de

Maringa.

Quadro 2 - Namero de matriculas de alunos com NEE no Parana entre os anos de
2010 e 2012

Educacgéo Especial no Parana (Alunos de Escolas Especiais, Classes
Especiais e Incluidos)
Anos Ensino Fundamental Ensino Médio
Série Iniciais Série Finais
2010 21.922 9.598 2.043
2011 21.779 12.626 2.905
2012 22.133 15.173 3.647

FONTE: INEP.
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Gréafico 2 - Taxa de crescimento no Paranad das matriculas de alunos com
NEE nos anos de 2011 e 2012
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Quadro 3 - Numero de matriculas de alunos com NEE em Maringa entre os anos de
2010 e 2012

Educacédo Especial em Maringa (Alunos de Escolas Especiais, Classes
Especiais e Incluidos)
Anos Ensino Fundamental Ensino Médio
Série Iniciais Série Finais
2010 322 281 41
2011 257 334 74
2012 230 368 118
FONTE: INEP.

Gréfico 3 - Taxa de crescimento em Maringad das matriculas de alunos com
NEE nos anos de 2011 e 2012
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Na interpretacéo desses dados, € possivel verificar que no Parana o quadro é
bem semelhante ao nacional, uma vez que ha grande concentracdo de estudantes
no Ensino Fundamental e proporcionalmente pequena no Ensino Médio. No entanto,
a taxa de crescimento das matriculas no Ensino Médio paranaense foi de 42,19 %
em 2011 e 25,54 % em 2012. Nesse periodo, 0 aumento de matriculas foi de 1604
alunos em todo o estado. Se compararmos esse nimero com os dados nacionais,
veremos que o Paranda é responsavel por 11,74 % do crescimento das matriculas no
Ensino Médio brasileiro.

No municipio de Maringa, as matriculas no Ensino Fundamental cairam um
pouco nas séries iniciais e aumentaram nas séries finais. No ensino Médio, houve
um expressivo aumento de 2010 a 2012, foram ao certo 77 alunos. Dessa forma, no
quadro maringaense de 2012, foram apresentados os seguintes numeros: 230
alunos nas séries iniciais, contabilizando uma queda de matriculas expressiva de 92
alunos em relacdo a 2010; 368 alunos nas séries finais do Ensino Fundamental,
obtendo um acréscimo de 87 alunos; e 118 no Ensino Médio.

Esses dados foram retirados do censo escolar dos anos de 2010, 2011 e
2012, portanto sdo os Unicos dados estatisticos oficiais reconhecidos pelo MEC em
relacdo a educacgdo do pais. Obviamente faltam alguns dados como o numero de
alunos evadidos e inclusos em cada ano.

Outro fator que os dados néo revelam é a frequéncia e a permanéncia dos
alunos na escola, suas condi¢cdes de inclusdo, assim como 0S recursos materiais e
profissionais disponibilizados para as escolas, visto que a legislacgdo ampara o
atendimento individualizado. Dessa forma, esses foram alguns aspectos que
procuraremos investigar em relacdo ao ensino para 0s sujeitos com deficiéncia

visual e suas escolas no municipio de Maringa.

5.1 Caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa de campo

Como ja apresentamos anteriormente na introducdo, a pesquisa de campo foi
realizada com alunos cegos ou com baixa visdo matriculados no Ensino
Fundamental em classe regular. Utilizamos como técnicas de pesquisas a entrevista

semi-estruturada e a observagcédo em sala de aula.
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Na entrevista, foram convidados a participar os alunos com deficiéncia visual,
seus professores da classe regular e das salas de recurso multifuncionais. No caso
dos alunos que estdo matriculados a partir do 6° ano, optamos por entrevistar seus
professores de matemaética, por entender que essa disciplina, pelo fato de se utilizar
de esquemas explicativos visuais, pode requerer mediacdes diferenciadas por parte
do professor para que a auséncia da visdo nao se constitua em impedimento para a
aprendizagem dos estudantes.

Procuramos com essa entrevista identificar como estdo as condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos em sala de aula, suas dificuldades e necessidades.
Também buscamos verificar como o professor trabalha em uma sala regular com a
presenca de um aluno com deficiéncia visual.

Foram \visitadas todas as escolas publicas que atendiam alunos com
deficiéncia visual, matriculados no Ensino Fundamental, no municipio de Maringa.
Averiguamos a disponibilizacdo de profissionais especializados e recursos para a
inclusdo e como é feito o atendimento especializado e a mediacao do contetudo pelo
professor em sala de aula.

Como método de analise da pesquisa, adotamos 0s pressupostos teéricos do
Materialismo Historico Dialético, o qual permitird avancar para além das aparéncias
do fendbmeno que foi nosso objeto de pesquisa. Martins (2006) explica que os dados
coletados empiricamente apenas fornecem informacdes exteriores de um fenémeno,
aquilo que pode ser captado pelos sentidos humanos. No entanto, para ter
consciéncia sobre dado fenbmeno, é preciso analisar em nivel de abstracdo as
contradicdes e mediacdes histéricas que envolvem os fendbmenos.

Nessa perspectiva, ndo nos limitaremos apenas a apresentar a realidade
encontrada na observacao e entrevistas da pesquisa de campo. Mas procuraremos
relacionar a realidade encontrada com o contexto educacional mais amplo, proprio
da escola publica na atual conjuntura econdmica, social e politica, entendendo os
avancos e limites da educacdo especial como uma manifestacdo particular da
perspectiva de formacao assumida pelo modelo produtivo em seu atual estagio de
desenvolvimento.

Para prosseguirmos com a caracterizacdo dos sujeitos € pertinente elucidar
as diferencas entre uma pessoa cega ou com baixa visdo. De acordo com o art. 4°
do Decreto Presidencial n.° 3.298/1999 - Redacao dada pelo Decreto Presidencial
n.° 5.296/2004 -, é considerada pessoa com deficiéncia visual, apta a usufruir dos
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direitos sociais assegurados, aquelas que possuem cegueira ou baixa visdo, com a

seguinte acuidade visual:

[...] cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor que 0,05
“no melhor olho, com a melhor correcéo 6ptica; a baixa visdo, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a
melhor correcdo optica; os casos nos quais a somatéria da medida
do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°% ou a
ocorréncia simultdnea de quaisquer das condi¢cdes anteriores [...]
(BRASIL, 2004 s/p).

A definicdo da deficiéncia visual, utilizando apenas duas categorias - cegueira
ou baixa visdo — nos aparenta insuficiente, pelo fato de que, uma pessoa cega €
diferente de outra que possui um residual pequeno de visdo. Da mesma forma,
observarmos que a baixa visdo apresenta inimeras diferencas de acuidade visuais
gue implicam necessidades diferenciadas.

No ambito pedagogico, a classificacdo da pessoa com cegueira ou baixa
visdo sao determinadas pelas necessidades educacionais. Por exemplo: sao
considerados cegos aqueles que utilizam ou necessitam de instru¢cdo em Braille para
a leitura e escrita e softwares de leitura; sdo baixa visdo aqueles alunos que
necessitam de material impresso ampliado ou auxilio de recursos opticos e
eletrénicos?.

Para a presente pesquisa, devido a certa variacdo de acuidade visual
apresentada pelos alunos participantes da pesquisa, classificamos os sujeitos em
trés categorias: 0s alunos com cegueira; com baixa visdo acentuada; e por ultimo, os
alunos indicados com baixa visdo pela Secretaria Municipal de Educacédo, mas néo
apresentam dificuldades acentuadas em classes regulares.

Para preservar a identidade dos alunos e professores das classes regulares
pesquisados, todos serdo mencionados neste trabalho com uma letra como

cognome. Para facilitar a compreensao, a letra que correspondera aos alunos, sera

25 Essa numeracdo indica a acuidade visual baseada na escala optométrica de Snellen,

desenvolvida pelo oftalmologista holandés Herman Snellen em 1862. Esta escala, por meio da Tabela

de Sneller, é utilizada pela medicina para teste e avaliacdo da acuidade visual, sendo um dos
rimeiros instrumentos a identificar a insuficiéncia visual.

®Informacdes retiradas do texto "Definindo a cegueira e a visdo subnormal” escrito por Antdénio Jo&o

Menescal Conde - Professor do Instituto Benjamin  Constant. Disponivel em:

<http://www.ibc.gov.br/?itemid=94>.
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a mesma equivalente ao seu respectivo professor. Isto é, o aluno A é estudante da
professora A e assim consecutivamente.

Abaixo seguem os quadros que correspondem aos alunos entrevistados:

iuadro 4 - Alunos com ceiueira

A 3% ano 14 Feminino
B 2% ano 8 Feminino
C 8% ano 14 Feminino

FONTE: Dados do pesquisador

Quadro 5 - Aluno com baixa visdo acentuada

D 4° ano 9 Masculino

E 1° ano 6 Masculino

FONTE: Dados do pesquisador

iuadro 6 - Alunos com baixa visao

F 2% ano 7 Masculino

G 4° ano 9 Masculino
FONTE: Dados do pesquisador

Além dos alunos, também participaram as professoras que ministram aulas

em suas classes e professores especializados de apoio em sala e de salas de
recurso multifuncionais.
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Quadro 7 - Professores das classes regulares

Curso Ano | c.h | Curso Curso Ano
A Feminino Pedagogia | 2004 | Neuropedagogia 2013
B Feminino | Braille 2012 | 60 | Pedagogia | 2009 | Psicopedagogia 2012
C Feminino Matematica | 2003 | Educacéo Especial | 2005
D Feminino | Transtorno | 2012 | 80 | Pedagogia | 1996 | Educacédo Especial | 2000
S mentais
E Feminino Pedagogia | 2012 | Educacéo Inclusiva | 2006
F Feminino | Transtorno | 2011 | 40 | Pedagogia | 2010 | Gestéo Escolar / 2011
S mentais Neuropedagogia /
2013
G Feminino Pedagogia | 1991 | Administracéo, 2000
Supervisao e
Orientacéo
Educacional

FONTE: Dados do pesquisador

No caso dos professores especialistas que atendem aos alunos, serao
atribuidos a eles nomes ficticios, como forma de preservar a identidade e diferencia-
los dos professores das classes regulares. A lista com os nomes segue no Quadro
8.

Quadro 8 - Professores especializados

Curso Ano Curso Ano
Morgana Feminino Pedagogia 2005 Educacéo 2009
Especial
Rita Feminino Pedagogia 1993 Educacéo 2009

Infantil na area
da Educacéo

Especial

Monica Feminino Pedagogia 1983 Educacéo 1987
Especial

Leila Feminino Letras / 1997 Educacéo 2000
Portugués Especial

FONTE: Dados do pesquisador

Todos esses sujeitos da pesquisa séo estudantes e professores de escolas
publicas pertencentes ao municipio de Maringd, localizado no estado do Parana. A
preferéncia por esse publico se deu em razéo de querermos averiguar as condi¢des
de aprendizagem nas instituicdes mantidas pelo Estado, que sdo uma das poucas
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento oferecidos para agueles menos

favorecidos economicamente e socialmente.
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5.2 Infraestruturas dos estabelecimentos de ensino

5.2.1 Tecnologia Assistiva

Tecnologia Assistiva € uma terminologia nova cada vez mais adotada para
designar os recursos especiais no ambito da Educacdo Especial e da reabilitacdo de
pessoas com deficiéncia. Dessa forma, reconhece-se Tecnologia Assistiva como
todos os recursos utilizados para auxiliar pessoas com deficiéncia, ou seja, desde
uma bengala, cadeira de rodas até o mais sofisticado recurso computadorizado.

Galvao Filho (2009) sustenta que o que entendemos por Tecnologia Assistiva
compreende também recursos que foram utilizados nos primérdios da histéria ou na
pré-histéria, como o uso de um pedaco de pau improvisado de bengala.

Segundo Bersch (2008), o termo Tecnologia Assistiva surgiu pela primeira vez
em 1988 nos Estados Unidos como Assistive Technology. Sua origem esta atrelada
as leis de politicas publicas americanas criadas neste mesmo ano, como a Public
Law 100-407, a qual faz parte com outras leis do ADA - American
withDisabilitiesAct.Essa legislacdo regulamenta os direitos da pessoa norte-
americana com deficiéncia, como também prové os gastos publicos com o
investimento em recursos e tecnologias.

Na educacdo brasileira, os recursos voltados para a acessibilidade de
pessoas com deficiéncia sdo muitos. Alguns sdo frequentemente utilizados por

pessoas com deficiéncia visual, como:

e Reglete e puncdo — permite a pessoa cega a esctrita do Braille;

e Maquina Braille — equipamento que permite maior agilidade ao cego
para a escrita Braille;

e Soroban — é o abaco japonés que também passou a ser utilizado pelos
cegos para a realizacéo de célculos;

e Lupas 6pticas manuais (formato circular ou régua) — € um instrumento
gue apoia as pessoas com baixa visdo na realizacdo de leitura em

folhas de papel, livros, mapas e etc;
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e Telelupa 6ptica — possibilita a pessoa com baixa visao enxergar objetos
e a ler a distancias grandes, como um texto no quadro, ou 0 nome de
um estabelecimento comercial;

e Multiplano — é um recurso simples que auxilia a pessoa com deficiéncia
visual a registrar figuras geométricas, graficos com 0s eixos x € y no
plano cartesiano, como iniUmeros exercicios de geometria,;

e Computadores, celulares, tablets, smarthphones entre outros aparatos
digitais podem auxiliar o processo de aprendizagem,;

e Softwares de acessibilidade virtual, sintetizadores de voz — séao
ferramentas indispensaveis para a inclusdo digital e acesso a
informacgé&o e a relacionamentos sociais.

e Lupas eletronicas — sao equipamentos video-ampliadores que
possibilitam a leitura de textos impressos por pessoas com baixa visao;

e Scanner com Reconhecimento Optico de Caracteres (OCR) — permite a
digitalizacdo de textos impressos para possibilitar a leitura por
intermédio de sintetizadores de vozes, seja em computadores, Tablets,
smarthphones ou outros aparelhos digitais.

e Livro em audio, e-books digitais — favorecem a leitura das pessoas
cegas ou com baixa viséo;

e Impressora Braille — recurso que imprime textos digitalizados ou

contidos no computador em Braille.

Também podemos colocar como Tecnologia Assistiva os recursos utilizados
pelo professor, tais materiais adaptados ou recursos confeccionados para colaborar
com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual.

Os recursos existentes na atualidade para possibilitar a inclusdo das pessoas
com deficiéncia sao inUmeros e, certamente, criam grandes possibilidades para o
processo de ensino e aprendizagem dentro de uma classe regular em qualquer nivel
de ensino.

Dessa forma, para a Educacdo de pessoas com deficiéncia visual, esses
recursos sao de fundamental importancia nao pelo fato de suprirem a falta de visao,
mas para criar outras vias de acesso ao conhecimento, garantindo assim uma

aprendizagem que promova 0 seu desenvolvimento.Vygotski (1997) afirma que a
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pessoa cega, por ter sua relagdo com o mundo modificada, pode se desenvolver
equivalentemente a um vidente, mas de uma maneira diferente. Dessa forma, o0s
recursos didaticos existentes para a educacdo especial entram como um elemento
primordial na remocgao de barreiras impostas por uma sociedade e por um ensino

orientados pelo sentido da vis&o.
5.2.2 Recursos e adaptacdes nas escolas pesquisadas

A existéncia de recursos para o auxilio de alunos com deficiéncia é
indispensavel a todas as escolas que atendem a esse publico. Esse fator é
inquestionavel. No entanto, para que eles sejam utilizados pelos professores e
alunos precisa haver conhecimento ou orientagcdo de profissionais ligados a
educacao de pessoas com deficiéncia visual.

Esse fator pode ser observado na escola da aluna B, que recebeu uma
maquina e materiais em Braille, mas ndo os utiliza durante a aula. A professora B
justificou 0 ndo uso pelo fato de a escola ndo dispor de um auxiliar para o apoio a

aluna. De acordo com ela,

[...] nés temos uma caixa, que este ano ndo estad na minha sala,
porque nao tem ninguém pra usar. Essa caixa foi preparada o ano
passado com textos em Braille e a maquina em Braille. L4 tem todo o
material, tem o alfabeto, tem tudo. Mas tem que ter a pessoa para ter
o tempo para trabalhar com a aluna. Ndo é uma coisa simples,
demanda muito tempo para ela escrever uma palavra. Nossa! A
professora auxiliar ficava duas horas para fazer alguma coisa.

A falta do uso desse importante recurso limita a participacdo da aluna cega
em uma classe regular. Ela frequenta uma turma de 2° ano, mas ainda néo se
alfabetizou em Braille, por isso necessita de um acompanhamento individualizado.
Segundo a professora B, ela frequenta duas vezes na semana uma sala de recurso
para ser alfabetizada, porque na escola ela apenas oralisa e fica como ouvinte.

No caso da aluna A, também cega, estudante do 3° ano, conta com uma

escola que apresenta oS mesmos materiais existentes na escola da aluna B. Os
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materiais sdo: a maquina Braille, soroban e textos e livros didaticos impressos em
Braille.

Nesse caso sao utilizados todos os materiais durante a aula. Mas a
professora ressalta que os livros impressos em Braille vieram inadequados para a
realizacao da leitura pela aluna que esta em processo de alfabetizagcdo. A impresséo
foi feita nos dois lados da folha, como medida para economizar o papel, mas
prejudica a compreensdo da leitura, visto que, quando se imprime um texto em
Braille, o verso fica furado e sensivel ao tato. Por isso, ela sente muita dificuldade
para decifrar as letras e, ent&o, os livros sdo pouco utilizados.

Outro fator que chamou a atencédo foi que nessa escola, pelo fato de contar
com uma auxiliar de apoio dentro da sala de aula, os materiais sdo adaptados,

confeccionados. Assim descreve a professora A:

[...] o que a gente ndo tem (materiais) a Morgana (professora de
apoio em sala) vai fabricando em sua hora atividade. Entdo, o que eu
vou passando de conteudo, a Morgana vai adaptando e, as vezes, 0
gue ndo tem, a Morgana vai fabricando. Por exemplo: eu trabalhei o
planetario, a Morgana pegou os planetas, ela fez com cola em alto
relevo pra aluna A estar passando a mé&o. Assim, a gente vai
adaptando com 0s recursos que temos.

A adaptacdo e fabricacdo de recursos também sdo materiais que podem
contribuir para aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual. Outra pratica dessa
natureza foi descrita pela professora C, quando adaptou uma atividade de geometria
para sua aluna cega:

[...] eu encontrei uma cola que vem em auto relevo, vem escrito 3D,
entdo sempre quando eu trabalho com geometria, eu procuro fazer
os desenhos em auto relevo [...]. Estamos concluindo um trabalho
com o nuamero 1 (Pi), que a gente tem que medir o comprimento da
circunferéncia, diametro. Entéo, eu fiz todo esse trabalho, utilizando
barbante pra vé se motiva e da oportunidade para todos e assim, em
determinada forma todos sédo beneficiados.

As adaptacdes de materiais sdo diversas e, as vezes, sdo oriundas da
criatividade do professor da sala sob orientacdo de profissionais da area. Mesmo as
escolas mais equipadas ainda utilizam materiais improvisados para ensinar aos

cegos.



137

A escola da aluna C é uma referéncia municipal para o atendimento da
pessoa com deficiéncia visual. S&o disponibilizadas duas salas de recurso
multifuncional equipadas com materiais didaticos, como também dois profissionais
na area da deficiéncia visual. O atendimento dessas salas se destina a alunos com
deficiéncia visual que estdo matriculados na Educacao Basica.

Nessa escola, portanto, encontramos computadores, maquina Braille, reglete,
soroban, lupas 6pticas, multiplano e uma gama enorme de materiais adaptados e
possibilidade de atividades com alunos cegos ou com baixa visdo. Esses recursos,
na medida do possivel, sdo todos utilizados e passam pela orientacdo da professora
especialista que atende a aluna C no contraturno.

Na escola dos alunos com baixa visdo D, F e G, que € a mesma, como
expusemos nos quadros 5 e 6 deste trabalho, apresenta recursos de Tecnologia
Assistiva diferenciados daqueles utilizados pelos alunos com cegueira. O Braille, por
exemplo, ndo é utilizado pelos alunos com baixa visdo, 0S recursos mais comuns
encontrados foram: materiais ampliados; livros ampliados; telelupas; lupa 6ptica e
materiais improvisados.

Na escola dos alunos D, F e G, o0s recursos sdo, na sua maioria,
improvisados. De acordo com a professora D, a qual leciona para o aluno com a
maior dificuldade visual entre os trés, “...] a gente tem material dourado ele
manuseia bastante, palito de sorvete, lapis de cor, ndo para saber a cor, mas a
guantidade e o tamanho”.

Em relacdo aos alunos F e G, suas professoras afirmaram que apenas sao
modificadas as letras de material impresso, sejam colocadas em negrito ou com o
tamanho da fonte em 14. Também, segundo a professora F, sua letra é escrita com
um tamanho maior na lousa e, para o aluno enxergar, ele senta proximo e bem no
centro. A professora G também salientou que o fato dela utilizar o giz branco facilita
e é suficiente para seu aluno conseguir enxergar.

Assim, a dificuldade maior nessa escola é a adaptacdo de materiais para o
aluno D. Quando entrevistamos a professora D, e foi perguntado acerca dos
recursos utilizados pelo aluno D, ela respondeu:

Ele (aluno) tem, desde o ano passado, eu ndo tenho muita certeza,
porque eu ndo trabalhei com ele no ano passado, mas eles fizeram
sim. Acho que a professora do ano passado e ele compraram a
régua. E ele tinha a lupa, mas ele ndo usa muito a lupa. A gente usa
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bastante a régua. De repente, assim, mas por causa do tamanho das
minhas letras ele ndo usa muito a lupa. A atividade pra ele é a
mesma atividade dos outros pra ele € ampliada a fonte da letra para
0 20.

Além da lupa em formato de régua, os livros e textos ampliados para o
tamanho da fonte 20, a professora D ressaltou que o aluno D possui um tablet, que
embora, ele ndo trouxesse para a aula, lhe auxiliava com a pratica da leitura em sua
casa. Segundo a professora D, “Eu ja passei uns 20 nomes de literatura para ele ler
em casa e a mae deixa ler em casa os livros. E melhor até do que o proprio livro,
porque de qualquer maneira vai ficar pequeno”.

O aluno E, estudante do 1° ano, possui uma dificuldade visual semelhante ao
aluno D. Por isso, observamos que 0s recursos utilizados por ambos sé&o

semelhantes. Podemos verificar isto no seguinte depoimento da professora E:

Assim, o material impresso, até por orientacdo da Ménica (professora
especialista da sala de recurso frequentada pelo aluno), sempre é
feito em uma fonte maior, se eu fago digitado, na hora de imprimir eu
imprimo em fonte vinte para ele. Apesar de que ele até consegue ver.
O livro didatico ndo veio adaptado, é um livro normal e ele consegue
usar, mas ele tem que ficar bem inclinado, praticamente o narizinho
encostado no livro para ele conseguir ler o que esta escrito, mas ele
consegue fazer. Entdo, as atividades quando eu preparo, eu tenho
esse cuidado, ou se é alguma Xerox, nés ampliamos. Uso bastante
material concreto com ele, no caso da Matematica, nds trabalhamos
com abaco, entdo, foi um material bom, ele manuseou com
facilidade. O material dourado também nés trabalhamos a semana
passada, inclusive, hoje a aula vai ser de Matematica e nés vamos
trabalhar possibilidades com os palitos de sorvete. Entdo, ndo so
para ele, mas para toda turma nés procuramos trabalhar com esse
tipo de material concreto, no caso dele, nhada muito pequeno porque
dificulta. As vezes deixa cair no chdo e tem dificuldades para
encontrar, mas o grupo também é muito solicito com ele, ajuda
sempre quando percebem que alguma coisa dele caiu no chéao, eles
ajudam ele porque sabem que ele tem dificuldade para encontrar e,
para falar bem a verdade, ele ndo tem dificuldade para resolver as
atividades que sao propostas na sala.

A adaptacéo e disponibilizacdo de materiais e recursos para os alunos com
baixa visdo foram semelhantes entre os alunos pesquisados. Os textos ampliados,
lupas no formato de régua, palitos de sorvete, material dourado. Esses séo alguns
dos recursos encontrados nas escolas e sob posse dos alunos com baixa visao.

Da mesma forma que o aluno D possui um tablet para realizacéo de leituras,

o aluno E possui uma telelupa para orientacdo na lousa e leituras de longa distancia.
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A telelupa é um recurso geralmente indicado por médicos oftalmologistas, sobretudo
para possibilitar & pessoa com baixa visdo enxergar objetos, palavras que estejam
distantes do seu alcance visual.

Sobre esse instrumento, a professora E conta um pouco da adaptacdo do aluno ao

recurso, ao qual ele comprou:

Esse ano ele comecgou a usar a telelupa, entdo, nos primeiros dias foi
um pouquinho mais dificil, porque até ele se adaptar, conseguir se
localizar no quadro com a telelupa. Entéo, ai eu fui auxiliando ele, eu
falava: “- Jodo, primeiro olha pra mim. Me achou? Entéo, agora olha
pra minha mao. Entao, é aqui que vocé tem que copiar”.

Isso porque nos primeiros dias ele ficava: “Professora”, porque o
quadro é grande, mesmo ele sentando bem na frente no meio da
sala, eu procuro escrever bem na frente dele no quadro, usar o meio
do quadro, mas ai, ele tinha dificuldades de se localizar no quadro.
Entdo, eu fui fazendo assim, hoje ele ja se acha sozinho, usando a
telelupa ele encontra onde ele tem que copiar, ele ja esta
alfabetizado, esta escrevendo com poucos erros, a oralidade dele é
muito boa, ele participa bastante.

A telelupa é um recurso que o aluno utiliza para copiar o que a professora
escreve no quadro, como ela é utilizada em um Gnico olho e amplia seu campo
visual se reduz proporcionalmente ao aumento da imagem, dificultando a localizagao
daquilo que interessa ser olhado pelo aluno.

Na maioria dos recursos utilizados pelos alunos, sejam disponibilizados pela
escola ou comprados pelos alunos, ndo séo eletrénicos ou ligados a informatica.
Esse é um fator relevante, uma vez que, como observamos anteriormente, existem
muitos recursos de Tecnologia Assistiva que ndo séo utilizados pelos alunos, isso
pode ser justificado pela questdo econdmica, em que alguns desses sao importados
e possuem um valor alto no mercado. A existéncia de recursos para o auxilio de
alunos com deficiéncia é indispensavel a todas as escolas que atendem a esse
publico. Esse fator é inquestionavel. No entanto, para que eles sejam utilizados
pelos professores e alunos, precisa haver conhecimento ou orientagdo de
profissionais ligados a educacédo de pessoas com deficiéncia visual.
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5.3 As condi¢cdes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual nas

classes regulares

A aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, assim como dos demais,
acontece mediante a intervencdo do professor na organizacdo e elaboracdo de
atividades que possam contribuir para o desenvolvimento psiquico.

A presenca do professor, em sala de aula, é fundamental para a conducao do
aluno a aprendizagem. Ele precisa organizar e trabalhar o conteudo escolar de
forma a potencializar o desenvolvimento do aluno. E necessario que o professor
busque ensinar tendo em vista possibilitar que o aluno atinja o proximo nivel de
desenvolvimento. Assim, ndo tem sentido um ensino que se mantenha em
aprendizagens ja consolidadas, sejam elas provenientes do cotidiano ou do préprio
contexto escolar.

Mas, no caso do aluno com deficiéncia visual, ha diferenca no processo de
sua aprendizagem?

Vigotski (1997) explica que a criangca cega desenvolve equivalentemente a
uma pessoa sem deficiéncia. No entanto, a forma como ela aprende é diferenciada.
Esse € um fator que deve ser levado em consideracao, visto que, uma sala de aula,
heterogénea, onde ha uma pessoa com deficiéncia, requer do professor a
capacidade de trabalhar de forma diferenciada com este aluno.

Segundo Vigotski (1997), a crianca sente a deficiéncia diretamente somente
por meio dos fatores sociais, especificamente em atividades que existam barreiras
que, pela auséncia da visdo, ndo conseguem ser superadas. Entdo cabe ao
professor a elaboracdo de atividades que ndo imponham barreiras a deficiéncia
visual, possibilitando ao aluno cego ou com baixa visdo as mesmas condi¢cbes de
interacdo com o conhecimento que tem os demais alunos.

Leontiev (2004) explica que a aprendizagem acontece por meio das relacoes
sociais, no caso da aprendizagem escolar, por meio de atividades que propiciam o
acesso do estudante ao conhecimento cientifico. Assim, é importante que o aluno
com deficiéncia visual esteja em plenas condicbes de participacdo em todas as
atividades de ensino propostas pelo professor. A aprendizagem, segundo Leontiev
(2004), estéa diretamente ligada ao espaco ocupado pelo sujeito nas relacdes sociais

e no desenvolvimento das atividades. Caso o aluno com deficiéncia seja colocado a
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parte dessas atividades, a aprendizagem tera menos impacto sobre o
desenvolvimento.

Considerando que o lugar ocupado pelo sujeito € um elemento que evidencia
a (im)possibilidade de seu desenvolvimento, procuramos investigar as condi¢gdes de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, identificando alguns aspectos, nas
classes regulares, que caracterizam 0 espaco ocupado por esses estudantes nas
atividades de ensino.

Desses aspectos destacamos: a adaptacdo de atividades, conteludo e
curriculo; a forma como os alunos participam das atividades de ensino; e 0 ensino

de conceitos para os alunos com deficiéncia visual.

5.3.1 A adaptacdao curricular para o ensino dos alunos com deficiéncia visual

Como ja apontamos anteriormente neste trabalho, a adaptag&o curricular, de
acordo com as politicas educacionais, € uma das formas "diferenciadas" de
atendimento as pessoas com deficiéncia. Essa diferencia¢do no curriculo, de acordo
com os PCN e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial € uma estratégia a
ser implementada pela escola para possibilitar o acompanhamento da pessoa com
deficiéncia.

Diante dessas condicbes, asseguradas pelos documentos oficiais,
levantamos, anteriormente, questionamentos: Que critérios utilizar para que nessa
adaptacdo seja mantido o que é nuclear na formacdo dos estudantes? Como
assegurar que adaptacédo nao signifique a “facilitacdo” da aprendizagem a ponto de
torna-la sem qualquer impacto na formacao dos alunos?

Esses questionamentos s&o pertinentes pelo fato de que a adaptacéo
curricular, definida pelos PCN, busca atender as necessidades dos alunos com
deficiéncia, mediante a substituicdo ou inclusdo de novos objetivos, flexibilizac&o
dos métodos pedagdgicos e eliminacdo de contetdos (BRASIL, 1999).

O proposito desse tipo de adaptacdo é adequar o curriculo e as praticas de
ensino as necessidades dos alunos, evitando a excluséo pelas limitacbes daqueles

gue nao conseguem atingir determinados objetivos. Assim, 0 ensino foca-se nas
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necessidades dos alunos, podendo haver diferentes curriculos em um espaco
comum.

Dessa forma, elimina-se a ideia de um curriculo homogéneo, contendo
conteudos comuns a todos, indistintamente da regido no territério nacional, ja que
deve haver diferenciacdes a depender da deficiéncia apresentada pelo aluno. Se,
por um lado, trata-se de uma medida necesséria, por outro ela apresenta um risco:
retirar do ensino aquilo que é essencial ao aluno. Pode-se levar em conta a
deficiéncia e considerar que o ensino deve estar voltado para aquilo que o aluno
consegue fazer sozinho e ndo para aquilo que ele potencialmente pode fazer se
receber a devida ajuda. Além disso, temos a preocupag¢do com o critério para a
definicdo do que seria especifico para a pessoa com deficiéncia e o que deve ser
comum no processo de ensino e aprendizagem em classes regulares.

Os PCN definem que a "eliminacdo de conteudos" deve ser feita quando o
aluno nédo tiver condicbes de aprender o que esta proposto no programa de
determinada disciplina, e que isso deve ser feito somente quando houver
necessidade (BRASIL, 1998). Por outro lado, a lei garante para as pessoas com
altas habilidades ou superdotacdo o enriquecimento curricular, com contetdos
suplementares pelo fato de os alunos terem condigbes de aprofundar seus
conhecimentos.

O curriculo, nesse sentido, busca sempre adequar-se as necessidades dos
alunos, apresentando um nucleo de conteddos comuns havendo a possibilidade de
ser flexibilizado.

E importante deixarmos claro a diferenca entre os termos empregados pelos
documentos oficiais como "adaptacdo curricular" e "flexibilizacdo curricular", que
podem ser confundias como sinbnimos, mas que carregam consigo algumas
especificidades importantes.

O termo "adaptacdo curricular®, contido nos PCN, aparece com a seguinte

conotacgao;

As adaptagOes curriculares constituem, pois, possibilidades
educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendizagem
dos alunos. Pressupdem que se realize a adaptacdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado
as peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo
um novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel,
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passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os
educandos (BRASIL, 1998, p. 33).

A adaptacéo curricular busca suprir as necessidades peculiares individuais
dos alunos, de forma a possibilitar o acesso e a permanéncia do estudante com
deficiéncia no ensino regular.

Com base nos PCN, o MEC juntamente com a SEESP criaram o "Projeto
Escola Viva", cujo principal objetivo era atender aos programas de formacao e apoio
técnico-cientifico para os professores que atuam na rede regular de ensino, de forma
a garantir o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia.

Nas orientacbes definidas nas cartilhas desse projeto, podemos destacar a
forma como devem ser realizadas as adapta¢cdes de pequeno e de grande portes, as
quais foram definidas nos PCN como nao significativas e significavas
respectivamente. De acordo com a cartilha, as adaptacdes

[...] Curriculares de Pequeno Porte (Adaptacbes Nao
Significativas) sdo modificacdes promovidas no curriculo, pelo
professor, de forma a permitir e promover a participacéo
produtiva dos alunos que apresentam necessidades especiais
no processo de ensino e aprendizagem, na escola regular,
juntamente com seus parceiros coetaneos. Sao de Adaptacdes
nominadas de Pequeno Porte (Nao Significativas) porque sua
implementagdo encontra-se no ambito de responsabilidade e
de acdo exclusivos do professor, ndo exigindo autorizagao,
nem dependendo de acao de qualquer outra instancia superior,
nas areas politica, administrativa, e/ou técnica (BRASIL, 2000,

p. 8).

7

A adaptacdo de pequeno porte é exclusiva do professor, de sua
responsabilidade e critérios de acordo com as necessidades que surjam no cotidiano
da escola. Esse tipo de adaptacdo ndo requer autorizacdo de outras instancias,
podendo envolver a adaptacdo de conteddos, metodologias pedagégicas e
organizagao de atividades.

As Adaptacdes de Grande Porte referem-se as modificac6es curriculares de
ambito politico pedagdgico, que dependem de instancias administrativas superiores.
A ideia desse procedimento é adequar os curriculos e objetivos para o

favorecimento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia.



144

Em relacéo ao termo “flexibilizacdo curricular”, aparentemente sindbnimo de
"adaptacédo curricular”, foi incluido nos documentos oficiais na década de 1990,
juntamente com as reformas politicas e educacionais. Para compreendermos o
emprego deste termo no cenério educacional, & importante definir a conotagdo dos
termos "flexivel" e "flexibilidade". Esses termos foram os primeiros a serem
empregados nos documentos da UNESCO com o sentido de diversificar as
metodologias de ensino e com a intencédo de difundir a ideia de uma formacéo de
sujeitos adaptaveis as novas mudancas no trabalho e na sociedade.

A rapidez das alteracdes tecnoldgicas fez, de fato, surgir em
nivel das empresas e dos paises, a necessidade de
flexibilidade qualitativa da m&o-de-obra. Acompanhar e, até,
antecipar-se as transformacdes tecnolégicas que afetam
permanentemente a natureza e a organizacdo do trabalho,
tornou-se primordial (DELORS, 1998, p. 71).

O termo "flexibilidade" aparece nesse contexto com a ideia de um trabalhador
dindmico, com competéncias adaptaveis as demandas do mercado. Kuenzer (2005)
explica que essa formacdo de trabalhadores flexiveis, dindmicos e polivalentes é
decorrente da mudanca no modelo de producéo capitalista, que no neoliberalismo
ficou conhecido como o modelo toyotista de acumulacao flexivel, que "[...] se apdia
na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos
e padrbes de consumo” (HARVEY, 2007, p. 140).

Em decorréncias dessas mudancas no modelo produtivo para a valorizagéo
do capital e da dinamicidade do mercado, o termo "flexivel" e suas derivacdes
passaram a ser incorporadas nos documentos oficiais da UNESCO e,
consequentemente, nacionais para caracterizar essa dindmica na sociedade e a
necessidade de adaptacdo a sociedade e ao setor produtivo.

Dessa forma, a "flexibilizacdo curricular", termo contido nos PCN, aponta
conotacBes para a construcao de um curriculo dindmico, polivalente e capaz de
suprir as necessidades de todos os alunos com ou sem deficiéncia.

Segundo o documento:

Considerar a diversidade que se verifica entre os educandos
nas instituicbes escolares requer medidas de flexibilizacdo e
dinamizacdo do curriculo para atender, efetivamente, as
necessidades educacionais especiais dos que apresentam
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deficiéncia(s), altas habilidades (superdotacdo), condutas
tipicas de sindromes ou condi¢cdes outras que venham a
diferenciar a demanda de determinados alunos com relagéo
aos demais colegas (BRASIL, 1998, p. 13).

A flexibilizacdo curricular se caracteriza como uma estratégia, pautada no
principio de universalizacao da educacdo para todos, de viabilizacdo do acesso e da

permanéncia dos estudantes. Assim, a flexibilidade curricular

[...] pode ser apreendida principalmente em duas faces: 1) a
defesa de que os curriculos sejam adaptados as criancas e
suas necessidades de aprendizagem; e 2) a defesa da
necessidade de flexibilizar a organizacéo e o funcionamento da
escola para atender a demanda diversificada dos alunos [...]
(GARCIA, 2008, p. 587).

Essas duas defesas apresentadas refletem a implementagéo da flexibilizagcéo
curricular na escola que, por um lado, tem um carater universalista, com vistas a
ampliacdo do acesso e, por outro, relativista para o curriculo, apresentando
diferentes caminhos de formacéao para viabilizar a permanéncia.

Segundo Garcia (2008, p. 588), esse carater relativista do curriculo acaba por
submeter "[...] os alunos [...] a processos desiguais de acesso ao curriculo escolar,
mantendo uma hierarquizagdo de acesso ao conhecimento como caracteristica do
sistema de ensino".

A flexibilizacdo do curriculo, com essas caracteristicas, define o contetdo e
0s objetivos que devem ser atingidos por determinados alunos. Caso algum aluno,
qgue em razdo de sua deficiéncia, ndo consiga em sala de aula corresponder a
aprendizagem de determinados contetdos, esses contelidos devem ser eliminados,
com o prognostico de que o aluno nao tera condi¢cbes de aprendé-los.

A adaptacado e a flexibilizag&o curricular, com essas conotagdes, aparecem
como uma das possibilidades a ser utilizada para o acompanhamento do contetdo,
em classe regular, pelo aluno com deficiéncia.

No caso da auséncia da visdo, o tipo de adaptacdo que julgamos necessaria
€ a substituicao de atividades para as quais 0 emprego da visao € imprescindivel.

Podemos citar, por exemplo, atividades em artes visuais, nas quais exigem-se
observacdes e interpretacdes de imagens e paisagens; ou pintar representacdes de

obras de artistas renomados. E evidente, que para um aluno com deficiéncia visual
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desenvolver a percepcao visual ou aprender a estética das artes visuais, nao €
possivel pela via senséria da visao.

Para compreendermos o processo de aprendizagem e desenvolvimento da
pessoa cega, remetemo-nos a Vygotski (1997), o qual explica que os sentidos, por
eles mesmos, ndao garantem a aprendizagem. Isso significa que a auséncia da viséo
ndo impede a apropriacdo de determinados tipos de conteldos pela pessoa cega.
Vygotski (1997) sustenta que o professor deve buscar formas de mediacdo do
conhecimento e do conteudo escolar, combatendo os fatores sociais ou barreiras
impostas pela auséncia da visao.

O contetdo escolar e os conceitos estdo fixados na linguagem, nos
instrumentos simbdlicos e fisicos. Por isso, para uma pessoa cega que tenha
adquirido a linguagem, o processo de aprendizagem torna-se mais facil do que para
outra que ndo a adquiriu. Dessa forma, como o conhecimento encontra-se enraizado
na linguagem, a auséncia da visdo nado impossibilita totalmente a aprendizagem de
conteudos referentes a artes visuais, apenas deverdo ser ensinados por outras vias.

O ensino de artes visuais, como no exemplo anterior, pode ser organizado
para o aluno cego por meio de outros tipos de atividades, como a leitura de textos
gue expliguem as tendéncias e os estilos de artes, a importancia dos movimentos
artisticos para a sociedade em dado momento histérico, as técnicas empregadas em
cada estilo e seu significado.

Assim, entendemos como adaptacdo curricular para alunos com deficiéncia
visual, a substituicdo de determinados tipos de atividades que exigem o aporte visual
para a aprendizagem. No entanto, a exclusdo de conteldos ndo se configura em
pratica benéfica para o desenvolvimento do aluno, por fazerem parte do repertério
cultural da humanidade e ser necessério ao desenvolvimento de todos os sujeitos.

Esse tipo de adaptacéo foi verificado na pesquisa de campo, quando algumas
professoras explicaram como eram feitas suas avaliacbes. A professora C, por
exemplo, relatou um procedimento feito para a avaliagdo de sua aluna cega,

estudante do 8° ano, com as seguintes palavras:

A gente sempre, na medida do possivel, busca estar
adaptando as atividades e, assim, uma coisa que eu nao fazia
e comecei a fazer um dia desses, eu preparei uma prova e
sempre, a mesma prova que eu dou para os demais, eu peco
para que a Rita (professora da sala de recursos) redija e, no
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momento da prova, eu aplico a mesma prova para todos,
inclusive para a aluna C. Assim, eu fagco sempre.

Depois, ela (aluna C) retoma com a Rita as questdes que
ficam. As vezes, ndo da tempo para estar realmente
retomando. S6 que, em uma dessas atividades, eu preparei e
ai a Rita me chamou a atencéo, ela disse assim: “- Mas
professora C, sera que ela vai conseguir até aqui? E realmente,
0 que é essencial daqui?” Entdo, eu me questionei realmente, o
gue é essencial? Entdo, “enxuguei” algumas coisas e fiz
algumas adaptacbes e, sempre que eu julgo necessario, eu
busco o que é essencial daquilo para estar trabalhando com
ela. E assim que eu estou desenvolvendo minhas aulas,
acertando em alguns momentos, errando em outros.

A adaptacdo, como anteriormente salientamos, com base no exposto por
Vigotski, ndo condiz com esse tipo de pratica descrita pela professora C. "Enxugar"
guestbes de avaliacdes, com a justificativa de que a aluna ndo conseguira resolver é
uma pratica que contribui para o empobrecimento do curriculo escolar.

A professora afirma que prova € a mesma para todos, mas como podemos
perceber o critério para a avaliacdo é diferenciado. Como Vygotski (1997) destaca a
pessoa cega tem as mesmas condicdes de desenvolvimento que qualquer outra
sem deficiéncia. A diferenga encontra-se na forma como se aprende. Isto é, a forma
de elaboracdo da avaliacdo deve ser diferenciada, mas o contetdo avaliado deve
ser o mesmo, a diferenciacdo esta apenas no modo de apresentar conteddo e no
modo de o aluno manifestar a sua aprendizagem.

Também pudemos perceber esse tipo de adaptacdo quando a professora A
fez o seguinte comentério: “O conteldo € o mesmo, mas assim, S80 menos
guestdes, entendeu? A gente da uma modificada na prova dela (aluna A)”. O dificil é
ter claro até que ponto nao sao retiradas questdes essenciais ou consideradas “mais
dificeis”, mantendo-se aquela que supostamente ndo exigiria muito dominio tedrico
por parte do aluno cego.

Um tipo semelhante de adaptacfes, também acontece nas avaliacbes do
aluno D, estudante do 4° ano e com baixa visdo acentuada. Isto pode ser verificado
nos trechos retirados da entrevista com a professora D:

Pesquisador: - Como s&o realizadas as avaliagbes com o
aluno D?

Professora D: - As avaliacfes dele eu faco, as vezes, até igual
as dos outros. S6 que, ndo dou aquela cobranca igual a dos
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outros, porque eu sei o limite dele. Entdo, se ele ndo consegue
fazer, ou compreender aquele momento, eu vou, em outro
momento, e a gente vai e senta junto, mas ndo tem muito de
conteudo diferenciado, eu ndo sei de repente se eu estou
errada.

Pesquisador: - Vocé nao diferencia o conteudo?

Professora D: - N&o, é sempre o que tem para um, tem para
0S outros, s6 que ele tem que ser letra ampliada, porque, se eu
for passar no quadro, demora mais para ele compreender.
Pesquisador: - Ele tem mais tempo para realizar a avaliacdo?
Professora D: - Tem mais tempo sim, as vezes, a gente vem e
eu fico no recreio, as vezes, outra crianga vem ajudar.
Pesquisador: - Mas é ele quem faz?

Professora D: - Sim, é ele! A gente s6 ajuda.

Pesquisador: - O critério de avaliacdo e as notas sdo as
mesmas para todos e para ele?

Professora D: - Nao, a gente da a nota do jeito que esta na
prova, s6 que, ndo pode ser aquilo 14, é diferenciado. Entdo, a
gente coloca a nota ali, tudo certinho, mas a gente sabe que
aquilo 14 é sé pra estar ali, porque tem que estar no livro as
notas, entendeu? Mas a gente sabe que ndo pode reprovar.

Aqui podemos identificar uma diferenciacao nos critérios de avaliacao, na qual
a professora argumenta a situacdo de nao poder reprovar o aluno ou que as notas
por ele obtidas ndo sédo consideradas para a sua média final.

Outro fator a se destacar € a "ajuda" prestada ao aluno durante a avaliagao.
Vigotsky (2009) explica que o nivel de desenvolvimento da crianca pode ser
observado pelas atividades que ela consegue realizar sem a colaboracdo de outra
pessoa, 0 que ele denomina como zona de desenvolvimento real. A ajuda ou
colaboracédo para Vigotsky (2009) deve ocorrer no intuito de contribuir para que o
aluno, posteriormente, consiga realizar sozinho a atividade que, inicialmente, foi
realizada em colaboracao.

Como no exemplo citado pela professora D, ja sdo mencionados a
prorrogacédo do tempo e o recurso da ampliagcédo das letras da avaliacdo, o que, em
principio deveria ser suficiente para suprir as necessidades visuais do aluno,
possibilitando as plenas condi¢des para a realizagdo da avaliagdo sem colaboracéo.
Entendemos, nesse caso, que a "ajuda”, por ela citada, coloca seu discurso em
contradicdo. Isto €, ao mesmo tempo, em que ela afirma que o aluno realiza a
avaliacdo sozinho, ela menciona a "ajuda” que se refere, ndo no sentido de suprir as
necessidades causadas pelo comprometimento visual, mas nos faz supor que séo

para suprir as dificuldades de resolver as questdes constantes nas avaliacoes.
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No caso da Aluna A, que nao apresenta dominio na leitura e escrita Braille,
também verificamos adaptacfes curriculares que visam ‘resumir’ o conteudo,
destacando apenas os tGpicos mais importantes em detrimento do todo. Segundo a

professora Morgana:

Na sala de aula, a Professora A explica e passa no quadro. O que
ela passar no quadro, eu leio e ela (Aluna A) digita na maquina dela.
E ela mesmo que escreve. Entdo, enquanto eu vou ditando para ela
eu ja vou resumindo. Estou ficando boa em resumo, sabe?
Porque sempre tem bastante coisa no quadro e, para ela pegar
tudo aquilo la, ndo da tempo, ela ndo vence copiar tudo. Entéo,
ja vou resumindo, pegando os tépicos mais importantes e ela ja
vai anotando tudo, e depois ela leva para a casa dela e, quando vai
ter a avaliacao, ela Ié em casa, estuda igual aos outros e tras pronto
(Grifos nosso).

Mais uma vez, a adaptacdo ocorre ndo no sentido de suprir as necessidades
causadas pela auséncia da visdo, mas por outras necessidades que estédo ligadas
com a aprendizagem da aluna. Caso ela conseguisse dominar a escrita Braille em
sua magquina, esse “resumo” ndo aconteceria. Assim, verificamos que a forma
encontrada pela professora para viabilizar o estudo da aluna cega foi diferenciar o
conteudo ao invés de diferenciar a organizacao do ensino.

Nos dados apresentados da pesquisa de campo, a adaptacao curricular ndo
foi desempenhada, de fato, como ferramenta de contribuicdo para aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia visual. "Enxugar" o contetdo ou facilitar
a realizacdo de avaliacdes ndo sao praticas indicadas para alunos com deficiéncia
visual.

Quando ha a necessidade de realizar adaptacées no conteddo ou nas
atividades, devem-se utilizar critérios para substitui-los, ndo suprimir o que €
ofertado aos demais. E preciso, de fato, altera¢cdes no modo de transmitir e avaliar o
aluno no sentido de tornar o contetdo acessivel ao estudante com necessidades
especiais, mas as alterac6es ndo podem empobrecer o contetdo ou elimina-lo como

justificativa de facilitar a vida escolar do aluno cego.
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5.3.2 A interacéo social e a participacdo em sala de aula

Nas duas Ultimas décadas, como ja apresentamos, a politica nacional de
inclusdo se intensificou em todos o0s niveis de ensino, com o objetivo mais
contundente de garantir o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia nas
classes regulares. Foi definido nas declarac6es da UNESCO e na politica nacional
gue a escola teria que educar todas as criancas, indistintamente das condi¢cdes
sociais, culturais, econdmicas, fisica ou da deficiéncia. Para isso, a pedagogia
deveria centrar-se na crianga, nas suas necessidades especiais, possibilitando que
as escolas inclusivas déem "[...] um passo crucial no sentido de modificar atitudes
discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade
inclusiva" (UNESCO, 1998c s/p).

Nessa perspectiva, as escolas inclusivas sdo instituidas para modificar
atitudes de discriminagdo e criar comunidades acolhedoras, capazes de contribuir
para o desenvolvimento de uma sociedade sem exclusdo. A preocupacao esta em
possibilitar a convivéncia e a interacdo social, em que a escola aparece como um
meio de insercdo social para os alunos com deficiéncia que antes, historicamente,
frequentavam apenas classes especiais e, portanto, suas socializacbes eram
restritas aos grupos de pessoas com as mesmas deficiéncias.

Entretanto, a aprendizagem do conteddo escolar de conhecimentos e
conceitos cientificos aparece como uma decorréncia dessa convivéncia e interacéo
social presente no cotidiano escolar. E evidente que um ambiente sem
discriminacao, acolhedor das diferencas é desejavel e necessério, mas acreditamos
gue a escola ndo pode se limitar a isso. Trata-se de uma condicdo necessaria,
porém ndo suficiente para a efetiva inclusdo das pessoas com deficiéncia.
Entendemos que essa efetiva inclusdo passa pela igualdade de acesso aos bens
culturais que, no caso da escola, esta presente nos conceitos préprios de cada area
do conhecimento. Assim, surgem questdes como qual a preocupacgao da escola com
a aprendizagem conceitual desses alunos?

Visto a grande preocupacdo com a interacdo social e o acolhimento dos
alunos com deficiéncia, procuramos com a pesquisa de campo respostas para essa
guestdo, buscando identificar a maneira que o aluno interagia com o contetddo nas

atividades propostas em sala de aula.
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Com base no estudo ja realizado acerca do processo de atividade,
fundamentado em Leontiev (2004), podemos considerar que a simples convivéncia e
o acolhimento do aluno em sala, sem que necessariamente ele participe,
efetivamente, assim como os demais, das atividades propostas pelo professor, o
impacto sobre o seu desenvolvimento sera menor.

Por essa razdo, preocupamos também verificar se os alunos participam
efetivamente das atividades em sala de aula e de que forma o fazem. Isso é
importante pelo fato de identificarmos o lugar ocupado pelo estudante nas atividades
de ensino, fator esse que, para Leontiev (2004), é condicdo para o desenvolvimento
intelectual.

Com a pesquisa de campo, realizamos observa¢cdes durante as aulas. Em
relacdo a participacdo dos alunos com deficiéncia visual, a maior dificuldade
encontrada foi com a aluna A e a aluna B, ambas cegas e em processo de
alfabetizacéo.

A aluna B, estudante do 2° ano, de acordo com sua professora da classe
regular, ainda ndo esta alfabetizada e apresenta muita dificuldade em registrar
palavras no Braille com a maquina.

O fator que dificulta o acompanhamento do aluno cego, nessa etapa de sua
escolarizacao, € o dominio do alfabeto Braille e da utilizacdo da maquina, que requer
grande diferenciacédo em relacdo ao processo de alfabetiza¢cédo dos demais alunos.

A alfabetizacdo em Braille, segundo a Professora B, ndo ocorre na classe
regular, até mesmo pelas caracteristicas e especificidades desse tipo de ensino, que
requer um profissional especializado. A oferta desse ensino especifico ocorre nas
salas de recurso multifuncionais, no contraturno das classes regulares, em dois dias
durante a semana.

Esse tipo de situacdo leva-nos a questionar qual é o sentido pelo qual o aluno
cego frequenta a classe regular, se o processo de alfabetizacdo acontece nas
classes especiais?

A professora Monica, especialista da sala multifuncional, disse que o aluno
cego aprende muito nas salas regulares, porque "socializa" e "oraliza". "Ela
(referindo-se a aluna B), pode n&o conseguir registrar, mas ela aprende o0s
contetidos das disciplinas ouvindo e oralizando". Ela também disse que, "A aluna B,
na oralidade estd alfabetizada, embora ndo consiga registrar corretamente em

Braille, ela consegue soletrar as palavras".
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No processo de alfabetizacéo, as professoras das alunas A e B se queixaram
das dificuldades de atender todos os alunos e a aluna cega, em especial, com a
maquina Braille. O uso fica limitado ao auxilio de um profissional especialista
acompanhando em sala. Segundo a professora B. “A maquina Braille ndo usa mais,
porque ndo tem como! Porque, se eu for usar a maquina Braille, eu tenho que ficar
na aula s6 com ela”.

O uso da maquina Braille € restrito, pois requer atendimento individualizado
de um profissional especializado. Quando h& disponibilidade de um profissional de
apoio em sala para auxiliar o professor com o Braille, a aluna consegue participar de
forma mais efetiva da aula. Essa situagcdo pode ser verificada nas palavras da
professora B:

No ano passado, nés tinhamos auxiliar. Entdo, a professora
auxiliar ia para sala com a maquina e eu ja preparava as
atividades com ela. S6 que, neste ano, a gente nem esta
levando a maquina, pois ndo tem como eu atender a Aluna B,
que precisa de exclusividade. Assim, eu ja preparo a aula mais
para a oralidade mesmo, explicando todos os detalhes. Entéo,
tudo eu explico pensando nela, quando eu estou explicando
uma atividade, nao explico pensando s6 nos meus alunos que
estao vendo no quadro. Por exemplo: trabalho com textos, eu
gosto de trabalhar com textos, estou trabalhando com
parlenda. A Aluna B foi a primeira que aprendeu a parlenda,
porque quando eu vou explicar a parlenda e nés estamos
fazendo colagem e tal, e ai eu falo: “Aluna B vocé aprendeu?”
E ela estd ligada! Entdo, ela aprende o texto, ela ndo esta
vendo, mas ela aprende, ela decorou o texto. Entéo, ela falou:
"[...] vamos cantar a parlenda?" E quando eu vou explicar, eu ja
explico pensando nela, que ndo estd vendo. Todas as
atividades que eu trabalho, como matematica, portugués, tudo
guando eu vou explicar, eu ja até me acostumei, falo mais nos
detalhes, que ela ndo esteja vendo, mas ela esta sabendo.
"Olha estou colocando o cartaz no quadro”. Tudo é falado pra
ela.

Como podemos perceber a aluna aprende o conteddo ouvindo e decorando
os textos trabalhados. Durante as observacdes que realizamos na sala de aula
dessa aluna, percebemos que ela tem uma boa socializacdo com a professora e
com os demais alunos. Entretanto, participa das atividades como ouvinte, sem

utilizar da escrita para registrar os contetdos.
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A posicao da carteira da aluna fica no lado direito da sala, na primeira carteira
e fileira, proxima ao alfabeto em Braille colado na parede, por meio do qual ela
acompanha algumas atividades para o estudo do alfabeto. Durante a aula, ela é
bastante participativa e sempre pergunta. Em varios momentos, ela tentava
interromper a professora para ocupar 0 seu espaco na sala, dizendo para os alunos:
“  Prestem atencao! Agora eu vou explicar o conteldo”. A participacdo dela nas
atividades acontecia quando auxiliava a professora nas atividades, como pedir para
os alunos repetirem as letras do alfabeto: “ _ Olhem aqui, agora quero que me falem
a letra que eu estou mostrando”. Por meio do alfabeto em Braille ela dirigia as
atividades como se fosse a professora.

Nesse momento da aula, a Professora B permitia que a aluna cega
conduzisse a atividade, pedindo para os alunos repetirem as letras do alfabeto. Eles,
por orientacdo da professora, prestavam atencdo e respondiam as perguntas da
aluna.

Pudemos perceber que a Aluna B participa constantemente das aulas,
respondendo as questdes feita pela professora e dialogando com os demais alunos.
No entanto, seu estudo na classe regular restringe-se a isso. Ela néo possui
cartilhas em Braille, porque, segundo a professora Ménica, ndo € enviado material
em Braille para os alunos de 1° e 2° ano porque esse estagio é voltado a
socializagao.

Dessa forma, a presenca da aluna cega na classe regular, nos anos iniciais
de alfabetizacdo, € para a sua socializacdo, isto é, uma acdo acolhedora da escola
para a convivéncia dos alunos com deficiéncia com os demais. No periodo anterior &
década de 1990, os alunos cegos estudavam em classes especiais até aprender e
dominar a leitura e a escrita em Braille, mas com a politica nacional de incluséo, a
insercao as classes regulares ocorre desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Para Vigotsky (2009), a crianca em idade escolar tem plenas condi¢cbes de
aprender os conceitos cientificos e a escola deve ir além dos conceitos cotidianos e
espontaneos trazidos pela crianca. Isso, de fato, ndo foi encontrado na analise em
relacdo a Aluna B, que se restringe ao emprego da fala e ndo da escrita, ao
espontaneo e nao ao conteldo sistematizado.

Vigotsky (2009) ressalta que ha uma grande diferenca entre a fala e a escrita
para a crianca: 1) a linguagem escrita € uma abstracdo da fala, que exige o emprego

arbitrario do pensamento e um desenvolvimento psiquico superior; 2) A fala, por sua



154

vez, € a representacdo material sonora da linguagem e € adquirida pela via da
espontaneidade, pela convivéncia da crianga com 0 meio que a circunda, obtendo
um alto desenvolvimento espontaneo.

A aprendizagem da escrita necessita que a crianga apresente um
desenvolvimento minimo de abstracdo. “E uma linguagem de pensamento, de
representacdo, mas uma linguagem desprovida do tragco mais substancial da fala - o
som material (Vigotsky, 2009, p. 312-13)".

A escrita, portanto, tem que ser adquirida no processo de escolarizagéo,
porque diferentemente da fala, ela exige da crianca o emprego arbitrario das fungdes
psiquicas superiores que se desenvolvem a medida que a crianca aprende a utilizar
a escrita como instrumento do pensamento. Impossibilitar essa aprendizagem,
significa ndo propiciar o desenvolvimento do pensamento abstrato, da memoria
I6gica e da atencao arbitraria.

Dessa forma, as condi¢des de aprendizagem da Aluna B, propiciada apenas
pela utilizacdo da fala, ndo contempla o desenvolvimento psiquico, mas a
socializacdo e aprendizagens espontaneas de conteldos, uma vez que sem a
aprendizagem da escrita, limita-se a apreens@o dos objetos concretos e ndo ao
pensamento abstrato e as generalizacdes. Para Vigotsky (2009), a escrita para a
crianca permite a conscientizacdo de conceitos e generalizagdes, favorecendo o
desenvolvimento mental, que depende diretamente da aprendizagem.

Assim, de acordo com o referencial vigotskiano, a convivéncia e a
socializacdo da Aluna B nédo traz em si o potencial para propiciar 0 seu
desenvolvimento. A abdicacéo pela escola regular de trabalhar com a escrita Braille
impede que ela consiga atingir patamares superiores em seu desenvolvimento
psiquico.

A alfabetizagdo em Braille, portanto, ocorre na sala de recurso multifuncional,
em que o atendimento individualizado acontece em dois dias durante a semana.
Quando questionamos a professora especialista Leila que, embora ndo trabalhe com
alfabetizacdo, mas vivencia esse processo junto a professora Rita na mesma escola,

ela afirmou:

Eu acredito que se tivesse um aluno para eu alfabetizar, no
minimo seria necessario trabalharmos de trés a quatro vezes
na semana, principalmente para a alfabetizacdo inicial.
Diferentemente da alfabetizacdo na sala de aula, ele nao
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aprende a letra A, mas o ponto A. O ideal mesmo é
comparecer todos os dias ao CAEDV, porque tudo o que ele
ver em tinta na sala, ele precisa ver no ponto, no Braille aqui no
CAEDV.

O CAEDV atende os alunos com deficiéncia visual no contraturno e, para
isso, € necessario a matricula do aluno; em alguns lugares ofertam-se duas vezes
na semana esse atendimento. Sobre esse tempo reservado, a professora Rita disse
gue: “A ampliacdo do tempo de atendimento depende muito do aluno, depende de
cada aluno. Se for necesséario trabalharemos a semana inteira. Estdo estipulados
dois dias, mas a gente vai a semana inteira”.

Um dos fatores importantes destacados pela professora Rita no processo de
alfabetizacdo é que “O aluno ja va sabendo para sala de aula o Braille. O mais
importante € isso! Que o aluno va sabendo o Braille, que ele ja tenha esse
conhecimento do Braille quando ele entrar no primeiro ano”.

A efetiva participacdo do aluno cego na sala regular € possivel quando ele
domina o Braille ou tem um acompanhamento bastante efetivo da classe especial,
de modo que o aluno va para o segundo ano alfabetizado, fato este que ndo ocorreu
com a Aluna B, que possui oito anos e estuda pela segunda vez o 2° ano.

No caso da Aluna A, cega e estudante do 3° ano, também verificamos uma
situacdo parecida com a da Aluna B. Ela ainda apresenta bastante dificuldade para
utilizar a maquina Braille e acompanhar as atividades da classe regular. A maior
diferenca no atendimento a essa aluna em relagcédo a outra consiste no fato de que
ela conta com o acompanhamento em sala de uma professora, justamente, para
auxilia-la nas atividades da classe. Essa professora de apoio em sala, embora nao
seja contratada para esse atendimento, tem formacao especifica na area e faz esse
atendimento individualizado, concomitante a aula.

Esse tipo de profissional e de atendimento para os alunos com deficiéncia
visual ndo esta previsto em lei. Portanto, isso se deve a iniciativa da escola diante da
necessidade apresentada pela Aluna A em seu processo de alfabetizacéo.

Durante as observacdes e as entrevistas realizadas na pesquisa de campo,
encontramos esse tipo de pratica apenas na escola da Aluna A. Entretanto, como ja
foi mencionado nas palavras da Professora B, de outra escola, ja foi disponibilizado
esse tipo de servigo para a Aluna B também, tanto que foi reforcado pela professora
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como algo necessario e condicional para a participacdo da aluna com a maquina
Braille.

Diante dessa condicdo de atendimento, € pertinente manter um professor
especialista em sala de aula junto com o estudante com deficiéncia visual? Na

opinido da professora Rita, esse apoio em sala é desnecessério, segundo ela:

Eu n&o concordo com isso! Com o aluno que possui deficiéncia
visual eu ndo concordo. Ele tem condicbes de se tornar
independente e, se ficar uma pessoa o tempo todo ao lado
dele, o que vocé acha que vai acontecer? Ele vai ficar
escorando o tempo inteiro, porgue isso ai € nato do préprio ser
humano. N&o precisa ser cego, se voceé tiver um ombrinho para
Vvocé se encostar vocé nao fica assim? Quem nao gosta de
andar escorado? (risos). Eu gosto também, se eu puder!
(Risos). Isso € uma comodidade. Entdo, eu acho assim, que
ISSO tem que ser uma coisa que tem que ser trabalhado porque
nao precisa. Precisa assim, de um local onde eles possam vir
como aqui (no CAEDV) que tem o apoio. Por exemplo: de
repente, tem uma prova que ele pode levar a tarde toda para
terminar e quando ele nao terminar naquele dia, ai ele pode
voltar no outro. Ele fez sozinho, mas ele precisa daquele
tempo, ele precisa de uma pessoa pra ficar encaminhando,
pelo menos para dar alguma ajuda no material que ele precisa
estar utilizando, sdo essas coisas. E nesse sentido. Agora, fica
& na sala de aula com um aluno, la dentro o tempo todo, isso
nao! Porque ele tem condi¢cOes de aprender, por que precisaria
de uma pessoa com o cego la dentro? N&o precisa!

Na opinido da profissional que atua no CAEDV, o atendimento especializado
e acompanhado deve ser uma funcéo da sala de recurso, em que o aluno leva suas
dificuldades no contraturno das aulas em classe regular. Em contraposicdo, a
professora Morgana, que atua na funcao de apoio em sala para a Aluna A, pensa de

uma forma diferente, segundo ela:

Morgana - Eu acho que precisa muito de apoio. E muito
importante, porque, por mais que o aluno tenha, assim, um
bom rendimento na aprendizagem e um bom entendimento,
nunca é igual aos outros, tem que ter um apoio sim! Tem que
ter alguém pra estar auxiliando essa criangca naquelas coisas
gue ela ndo consegue igual aos outros.
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Pesquisador — Mas quando vocé, por algum imprevisto, nao
participa da aula, como acontece o atendimento a Aluna A? Ela
fica sem atividades?

Morgana - Ela participa com a professora A, porque a
professora também nao deixa, sempre esta passando por perto
da Aluna A. Mas, elas falam que é nitida a falta que eu faco la
para elas. A gente esta trabalhando isso ai também, porque
nao pode ficar pensando muito s6 que tem alguém sempre com
ela. Estamos preparando ela. Ela tem que aprender andar com
as préprias pernas, porque o mundao la fora esta ai esperando
por ela.

Podemos observar que ha também, por parte da professora Morgana, uma
preocupacdo com a independéncia da Aluna A. Entretanto, na opinido da professora
Rita, o apoio de um profissional em sala para o aluno cego é desnecessaria, porque
isso pode vir a causar uma dependéncia e acomodacéo do aluno.

Essa dependéncia em relacdo a presenca do professor de apoio, nao €
exclusividade da aluna, mas das professoras A e B, que disponibilizam atividades
para a aluna cega somente com a presenca de outro profissional em sala, como ja
apresentamos, o motivo € por ndo ter condicdes de dar atencéo individualizada para
as especificidades da cegueira.

Esse tipo de situacdo leva-nos a questionar qual seria 0 motivo que leva a
essa dependéncia, tanto por parte das alunas quanto das professoras. E evidente
gue a necessidade que o aluno apresenta é a falta de dominio do Braille. Por essa
razao, verificamos que a participacao da aluna na aula depende da presenca de um
apoio profissional dentro da sala de aula.

Sem a presenca desse profissional a Aluna A participa nas mesmas
condi¢des da Aluna B, apenas como ouvinte. De acordo com a Aluna A: “Eu sempre,
guando a Professora A passa atividade, eu fico ouvindo. A Professora A passa 0
conteudo e eu fico ouvindo. Escrevo sé quando a professora Morgana esta na sala”.

Do discurso da Aluna A, também podemos destacar o trecho que ela relata
como ocorre o0 procedimento de atendimento: “A professora Morgana coloca o papel
na méaquina e as tarefas ela vai falando e eu vou escrevendo. Assim, a professora
Morgana é uma boa professora, eu gosto bastante dela, € bom ter uma professora
assim perto da gente”.

A participacdo da Aluna A nas atividades propostas pela professora ficou
evidente que é totalmente dependente da presenca da Morgana em sala de aula.
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Quando questionamos a Professora A sobre a forma que acontece a participacao da

aluna, ela respondeu:

Ela presta atencdo em tudo que eu falo. Faco perguntas a ela e
ela estd sempre me respondendo, porgue, assim, pra ela
escrever na maquina, ela demora demais, entendeu? Nao é s6
a visao! Entéo, assim, se e u for ficar ali, por isso que precisa
da Morgana junto, ela ndo é rapida na maquina. Entao, ela
escreve uma letra, ela demora pra escrever uma outra letra. As
vezes, uma palavra ela demora ali, cinco ou seis minutos. Por
isso, que quando a Morgana nao esta ela fica como ouvinte.
Porque, para eu estar utilizando a maquina com ela e dando
aula para os alunos, ai vou demorar muito para passar o
contelido, entendeu? Por isso, ela fica como ouvinte. Ela ouve
tudo que eu falo, depois eu paco o conteuado para Morgana, ai
a gente vai adaptando para ela com menos questoes.

Durante as observacdes na sala de aula da Aluna A, por coincidéncia tratava-
se de uma aula sem a presenca da professora Morgana, que estava em outra sala
substituindo um professor que havia faltado. Por essa razdo, a aluna nao levou a
maquina Braille para a sala e, assim como a Aluna B, apenas ouviu a aula, mas com
um aspecto mais alheio que a outra aluna, com participacdo infima, sentada na
Ultima carteira da primeira fileira do lado direito, sem estabelecer comunicagdo com
ninguém e com a cabeca baixa.

O Unico momento de participacdo na aula foi no inicio, quando a Professora A
Ihe perguntou: “_ Quais foram os primeiros habitantes da regido de Maringa™ Isso
apos ter feito a mesma pergunta em geral para turma toda. A resposta da aluna foi:
“ Os indios”. Isto €, a mesma resposta dada pelos demais alunos. O contetdo
dessa aula, neste dia, foi sobre o indio devido a comemoracéo nacional do dia do
indio em 19 de abril.

No restante da aula, a Aluna A apenas ouviu e ficou quieta sem a utilizagao
de nenhum material ou recurso para o acompanhamento da aula. O fato de a aluna
sentar-se no fundo de uma sala que conta com mais de 30 alunos, também
complicava e limitava sua capacidade de ouvir a professora, visto que, quando se
aproximava do quadro para explicar, os ruidos da sala dificultavam a compreenséao
da aluna.

Enquanto a professora passava uma atividade durante a aula, a Aluna A

apenas ficou aguardando em siléncio; em seguida, ela ouviu os colegas lerem um
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texto, sem sequer conseguir acompanha-los com um material em Braille. Alias, o
material didatico em Braille mostrado pela professora, enviado pela Secretaria de
Educacéo, estava registrado nos dois lados do papel, fator esse que dificulta muito a
sua leitura pela aluna. O mais adequado seria o registro do Braille em apenas um
dos lados. Caso contrario, os furos que aparecem no verso da folha, decorrentes da
anotagéao, vao confundir a leitura pelo tato.

Com essa escassez de material e a dependéncia pela professora Morgana
para acompanhar as aulas na classe regular, a Aluna A fica alheia as atividades de
ensino. Dessa forma, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo comprometidos.
Como a Aluna A e a Aluna B participam da aula apenas para a socializacdo, ouvindo
e oralizando, as relacfes que estabelecem com o mundo séo diferentes dos demais
alunos que utilizam do mesmo espago para estudar.

A falta da visdo impede que o aluno consiga ser alfabetizado da mesma
maneira que os demais. E necessario, portanto, que a aprendizagem do Braille seja
priorizada no inicio da vida escolar. Como ja afirmou a professora Rita, todo o
conteudo e atividade de alfabetizacdo realizada na classe regular, tem que ser feito
em Braille pela sala de recurso. No entanto, o tempo de atendimento do aluno na
sala de recurso € limitado, complementar ao ensino regular. Assim, o aluno passa o
maior tempo na classe regular sem acesso ao Bralille.

Consideramos a interacao social e a socializacao fatores importantes para o
desenvolvimento da crianca. Contudo a escola nédo deve se limitar a isso, mas ao
ensino do conteudo e do conhecimento cientifico.

Por isso 0 aluno cego tem que aprender o Braille também na classe regular,
caso contrario, perde o sentido essa ser a educacédo principal. O Braille tem que
estar presente no estudo do cego, até mesmo para que ele consiga, sem a presenca
de outro profissional, acompanhar as aulas e os conteudos.

Leontiev (2004) ressalta a importancia que ha para o desenvolvimento as
rupturas que ocorrem na vida da crianca, sobretudo na mudanca de lugar ocupado
nas suas relagdes com o mundo. Para uma crianca que deixa o Centro de Educacéo
Infantil para ingressar no 1° ano do Ensino Fundamental, ha uma grande mudanga
nas relacdes sociais estabelecidas entre ela e o professor, com o conteiido e com 0s
demais colegas, marcada pela ruptura com o modo de acao presente na educacao
infantil. Ainda mais, porque nesse momento da vida, sdo exigidas da criangca mais

autonomia e responsabilidades com os estudos.
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Acreditamos ser essa a preocupacdo da professora Rita, quando se
manifestou contraria a presenca de um profissional especializado dentro da sala de
aula. Isso, de certa forma, pode limitar a possibilidade de desenvolvimento da
autonomia pela aluna. No entanto, isso pode acontecer a depender do tipo de
“ajuda” oferecida por esse profissional, se ela substituir o lugar ativo que deve ser
ocupado pelo aluno na resolucao das atividades propostas pela professora regente,
de fato, isso seria comprometer o desenvolvimento da aluna que pode, de fato, ficar
acomodada e dependente dos outros. Enfim, ela pode resolver as atividades
propostas porque foi informada que deve fazer de determinada forma, mas néo
consegue compreender a razao do tipo de resolucéo feita. Assim, trata-se de uma
ajuda que néo incide sobre a zona de desenvolvimento proximal do aluno,
oferecendo condi¢des para que passe a um novo nivel de desenvolvimento.

O lugar ocupado pelas alunas A e B nas atividades de ensino em sala de aula
é diferenciado em relagdo aos demais alunos. Como j& argumentamos
anteriormente, as especificidades e adaptacdes para o ensino da pessoa cega nao
devem comprometer a aprendizagem do conteldo escolar, mas encontrar formas
gue nao dependam da visdo para adquirir 0S mesmos conhecimentos que 0s
demais.

A Aluna B, por exemplo, por ser estudante do 2° ano, deveria, assim como 0s
demais, estar em processo de alfabetizacéo, aprendendo os instrumentos simbdlicos
e a estabelecer a relacdo entre grafema e fonemas, fatores indispensaveis para o
desenvolvimento. Entretanto, suas atividades em sala de aula, de acordo com o que
observamos, limitam-se a sua socializacdo e interagdo com as outras pessoas,
semelhantes as atividades desenvolvidas em um Centro de Educacéo Infantil, onde
ndo h& exigéncias para o emprego da escrita e 0s registros de contetdos.

Para Leontiev (2004), a mudanca de um estagio do desenvolvimento para
outro é marcada pela mudanca de atividade dominante. Como pudemos observar, a
Aluna B precisaria ser colocada em uma situacdo na qual o estudo fosse sua
atividade principal, com o motivo de se alfabetizar em Braille. No entanto, o fato de
ela estar em sala de aula com a finalidade Unica de socializar e oralizar, ndo
possibilita a ela a ruptura com a idade pré-escolar, ndo a coloca frente as novas
exigéncias existentes no periodo da idade escolar, que consiste, inicialmente, na

alfabetizacéo.
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Com a Aluna A, temos uma situacdo semelhante, pelo fato de ela néo ter
dominio sobre o Braille e frequentar uma turma do 3° ano, onde os alunos ja estéo
alfabetizados e aptos a utilizarem os codigos alfabéticos para adquirir novos
conhecimentos.

Durante a aula observada, os alunos em geral conseguiam ler o livro didatico
e registrar em seus cadernos o contetudo trabalhado pela professora, enquanto a
Aluna A apenas observava ouvindo, como uma pessoa que néo fazia parte das
mesmas atividades. A Aluna A estd em processo de aprendizagem do Braille, suas
aclOes concentram-se nos aspectos aos quais para os demais alunos ja se tornaram
operacoes. Isto é, para Leontiev (2004) no decurso do desenvolvimento psiquico da
crianca, é necessario que as acfes tornem-se operacdes e depois em habito. No
caso dos demais alunos, a relacao grafema-fonema que foi contetdo da acdo deles
durante a alfabetizacdo, ja estava internalizada, de modo a se constituir em uma
operacao para a leitura de textos das demais areas do conhecimento (GALUCH;
SFORNI, 2009).

No caso da Aluna A, a escrita e a leitura em Braille ainda ndo se tornaram
operacOes, fator esse que a impede de participar das mesmas atividades de ensino
dos demais alunos. O auxilio da professora de apoio em sala, nessas condi¢des,
diante da dependéncia da aluna para a utilizacdo do Braille, ocorre ndo para o
atendimento das especificidades do cego, mas para a defasagem em relacdo a
aprendizagem da escrita e da leitura.

Ao analisarmos o lugar ocupado pelas alunas nas relagdes sociais e nas
atividades de ensino em sala de aula, conforme expde Leontiev (2004), observamos
gue elas ndo ocupam um lugar socialmente ativo ou que exijam delas a passagem
para um maior dominio de conhecimentos e competéncias. Nesse sentido, podemos
considerar que a escola regular, com essas condi¢des, tem limitacbes para propiciar
o desenvolvimento psiquico para o estudante cego.

Dessa forma, entendemos que a inclusdo das pessoas com deficiéncia,
baseada nos principios do acolhimento e da socializacdo, ndo possibilita as mesmas
condicbes de aprendizagem possibilitadas as demais pessoas.

Essas mesmas condi¢cOes de aprendizagem, apresentadas pelas alunas A e
B, ndo foram identificadas nos demais alunos com necessidades especiais
pesquisados. Esses por apresentarem outras necessidades visuais, enfrentam

outros tipos de barreiras nas classes regulares. Entretanto, a Aluna C, embora
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também seja cega, ndo apresentou dificuldades com a aprendizagem do Braille,
visto que estuda no 8° ano e j4 domina a leitura e a escrita.
Seguiremos agora para a analise da organizacdo do ensino para a formacéao

de conceitos nos alunos com deficiéncia visual.

5.3.3 A mediacdo dos professores para a aprendizagem de conceitos cientificos

pelos alunos com deficiéncia visual

Um dos fatores mais importantes que devem ser propiciados pela escola é a
aprendizagem conceitual dos alunos, que, necessariamente, depende das atividades
de ensino organizadas pelos professores. A relagdo entre o aluno e seu professor,
deve ser voltada para a aprendizagem de conhecimentos cientificos, capazes,
segundo Vigotsky (2009) ampliar as capacidades mentais e desenvolver as fungdes
psiquicas superiores.

Para os alunos com deficiéncia visual, matriculados nas classes regulares,
essa aprendizagem conceitual precisa também que ser garantida e propiciada pelo
professor.

E importante salientar que, para Vygotski (1997), os 6rgdos sensoriais n&o
garantem a aprendizagem de conceitos cientificos, apenas permitem a apreensao
dos aspectos empiricos da realidade. E necessario, entdo, que o professor conduza
o conteudo para além das manifestac6es empiricas e crie formas para que o aluno
com deficiéncia visual, ndo dependa do aporte visual para sua aprendizagem.

Nos dados coletados pela pesquisa de campo, podemos destacar uma forte
tendéncia dos professores organizarem as mesmas atividades para todos os alunos,
transferindo a apreensdo do objeto de ensino da visdo para o tato. Pelo fato da
auséncia da visdo nos alunos, alguns professores acreditam que a maior
necessidade do cego, seja 0 contato com o0 “concreto”, com algo que possa pegar ou
manipular.

Essa preocupacdo com o0 “concreto” no processo de aprendizagem dos
alunos com deficiéncia visual € geral entre os professores pesquisados. Podemos
comecar pela professora de apoio em sala, Morgana, que atende a Aluna A. Ao
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explicar como ela organiza as atividades de ensino junto com a Professora A,
ressalta, a todo momento, a concreticidade dos contetidos escolares:

E as atividades, por exemplo, eu procuro dar tudo no concreto
para ela (Aluna A) manipular: a terra - eu levo uma bolinha
dentro de outra bolinha; a crosta terrestre; o manto; o nucleo.
Depois, todas essas coisas: as camadas - eu procuro levar,
dou um jeito e faco uma em cima da outra, em cima da outra
pra ela perceber como que é. Porque é dificil no mundo dela!
N&o tem como ela visualizar nada! E os meninos (demais
alunos da sala) tém nos livros fotos de todos os lugares, na
internet, na televisao e em todos os lugares eles estao vendo e
ela, coitada, ndo! Né? Entado, eu levo 0 maximo que eu posso.
A Professora A, por exemplo, deu aula de geografia e o relevo
Brasileiro. Eu vou até te mostrar 0 que eu e a professora
fizemos la. Fizemos a Aluna A manipular, mas ela tem nojo do
papel Maché guando molho, mas dei um jeitinho e fiz ela
manipular e fazer as montanhazinha, eu ajudando ela, fizemos
as montanhazinhas, os rios e onde estava a planicie. E, depois
que secou, ficou 6timo, porque ela passa a mao ali e todos
agueles carocinhos, aquelas coisinhas 14, ela vé direitinho, ela
consegue visualizar o relevo ali com aquele trabalho de papel
Maché num papeléo.

Tudo eu procuro levar, a professora esta dando aula la de
matematica, e as formas geométricas eu ja trago o concreto
pra ela manipular ali: os triangulozinhos de madeira, os blocos
l6gicos, sélidos geométricos, tudo pra ela manipular.

Nesse discurso, a professora, mesmo sem ter consciéncia disso, adota uma
postura que evidencia um tratamento de inferioridade com a Aluna A em relagdo aos
demais alunos. O adjetivo “coitada”, empregado por ela indica que, o fato da
auséncia da viséo, impede a aluna de saber e conhecer o formato do planeta terra,
dos relevos e das montanhas.

Podemos observar que a preocupacdo da professora encontra-se em
possibilitar que a aluna *“visualize” o formato do planeta terra, o relevo e as
montanhas. A manipulacéo dos objetos, nessa situacao, foi o inico meio encontrado
pela professora para ensinar a aluna cega, considerando que a auséncia da visédo
deveria ser substituida por outro sentido.

Verificamos que, pelo fato de a aluna ndo enxergar, ha preocupacdo em
tornar todo o conteddo concreto, possibilitando a manipulacdo. Entretanto, é
suficiente para o aluno cego aprender um conceito cientifico apenas por meio da

manipulacdo dos objetos? Ou podemos, também, questionar: o fato de os demais
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alunos conseguirem visualizar as fotos do globo terrestre, dos relevos e das
montanhas € suficiente para aprender os conceitos?

Com base no referencial Vigotskiano, inicia-se o ensino de um conceito
cientifico a partir de suas propriedades abstratas, ndo necessariamente palpaveis ou
visualizaveis. A aprendizagem de conceitos cientificos exige dos alunos o
desenvolvimento da atengdo arbitraria, do pensamento logico e do pensamento
abstrato, fungcdes que ndo sdo exigidas na aprendizagem espontanea que ocorre por
meio de simples visualiza¢gdo ou manipulacao.

O fato de uma pessoa ndo enxergar ndo a impede de saber e conhecer como
€ o formato de uma esfera, de um triangulo ou das montanhas em geral. Esse
conhecimento, referente a aparéncia e a forma, o aluno aprende pela via da
espontaneidade, em que, no caso do cego, nao ocorre pela visdo, mas pelos demais
sentidos e, sobretudo, pela linguagem nas relagdes sociais cotidianas.

Essa preocupacdo com o concreto também foi verificado no ensino do Aluno

D (4° ano), que possui baixa visdo. Segundo a Professora D:

As vezes a gente demora um pouco naquele contetido, sabe?
Como foi trabalhar com unidade, dezena e centena. Mesmo que
ele venha com alguma coisa la do 2° ano, do 3° ou dos anos
anteriores, mas para ele é sempre uma dificuldade, porque para
ele é tudo no concreto. Entdo, eu vi que precisava ficar mais perto
dele pra ele ir manuseando, porque eu trabalhei bastante com o
material dourado, eu trabalhei com o 4baco, entendeu?

Compreendemos que, pela auséncia da visdo, em certos conteudos,
sobretudo na geometria, seja importante o contato sensorial para o aluno
compreender as formas, tanto nas formas planas como nas soélidas. No entanto, o
ensino nao pode se limitar a simples manipulagcédo e reconhecimento das impressoes
tateis. O concreto para o cego deve servir como a imagem para o vidente, ou seja,
fornecer as caracteristicas e as informac6es necessarias para a resolucédo de dado
problema matematico.

O ensino da matematica para o estudante cego, assim como para os demais
alunos, deve propiciar o desenvolvimento do pensamento abstrato, possibilitando ao
um alto nivel de abstracdo e compreensdo dos sistemas conceituais. Para Vigotsky

(2009), a aprendizagem dos conceitos cientificos ocorre quando o aluno consegue
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subordinar conceitos mais particulares aos mais genéricos, interligando conceitos de
generalidades diferentes, formando, assim, um sistema.

Essa aprendizagem, entretanto, ndo € possivel ocorrer apenas com a
apreensao dos dados empiricos rumo a abstracdo, mas pelo contrario, trata-se de
um caminho dos conceitos abstratos em direcdo ao concreto, de cima para baixo.
Isto é, pela via inversa da aprendizagem espontanea.

A utilizacdo de materiais concretos para o ensino da matematica dos alunos
com deficiéncia visual também foi reforcada pelas professoras B e E, que citaram a
utilizacdo de material dourado, tampinhas e palitos para a aprendizagem do sistema
numerico.

“Na matematica, na contagem ela (Aluna B) conta, com material concreto que
ela gosta bastante, ela ama tudo que € de pegar, por isso temos uma caixa cheia de
tampinhas e palitos de sorvete” (PROFESSORA B).

No ensino do Aluno E (1° ano), com baixa visdo, a Professora E afirma:

Uso bastante material concreto com ele, no caso da
Matematica, ndés trabalhamos com &abaco, entdo, foi um
material bom, ele manuseou com facilidade. O material
dourado, também, ndés trabalhamos a semana passada,
inclusive hoje a aula vai ser de Matemética e ndés vamos
trabalhar possibilidades com os palitos de sorvete.

Apesar de o uso de material concreto ser importante na aprendizagem de
todas as criancas, € preciso ter um cuidado para que aos poucos ele se torne
dispensavel e os estudantes passem a operar mentalmente com 0s signos
linguisticos. Limitar a aprendizagem dos alunos com ou sem deficiéncia visual a
manipulacdo e apreensdo sensorial de materiais concretos ndo promovera o
desenvolvimento abstrato e a capacidade de generalizacdo dos conceitos. A
educacao escolar deve propiciar uma compreensdo para 0 cego que va além da
concreticidade. Por exemplo, no sistema numérico e na contagem de quantidades, o
aluno deve compreender a légica existente na formacdo do sistema numérico
decimal, utilizado pela sociedade ocidental. Isto evitara que ele relacione cada
guantidade a algum objeto, fator que fica muito dificil quanto precisar relacionar
guantidades superiores a 1000 ou 100.000 que nao sao palpaveis ou manipulaveis.

A dificuldade de trabalhar com os conteldos abstratos é comentada pela

Professora C, no trecho seguinte retirado da entrevista:
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Pesquisador: Ha contetdos que vocé sente dificuldade para
lecionar, considerando a aluna cega?

Professora C: Por enquanto, esse ano quando trabalhei a geometria
foi mais tranquilo. Nesse caso das construcdes, vocé consegue
mostrar em alto relevo, € muito palpavel. Agora o abstrato, esse ai eu
estou chegando, entdo, € uma outra luta que a gente vai ter que
estar trabalhando.

Pesquisador: Mas, quando vocé trabalhou algum contetudo abstrato
com ela, como vocé preparou o contelido?

Professora C: Vocé esta trabalhando uma equacado, por exemplo,
uma equacdo do primeiro grau, que a gente retomou esse ano, no
inicio do ano. Entao, eu falo, eu explico, mas eu fico me perguntando:
Sera que ela realmente compreendeu? Entdo, as vezes, eu me
guestiono porque eu sei que nem tudo que é mais abstrato, que nao
é palpavel eu acredito que deva ser um pouco mais complicado.
Ainda, na época, eu lembro que eu estava no mercado e estava la,
pensando e encontrei a professora Leila e eu questionei, se caso eu
colocasse, passasse aquela cola 3D no contorno do nimero “2” no
contorno do “X” para ela sentir.

Ai, ela falou assim: “e se vocé contornar o nimero 2 ela ndo vai
compreender que aquilo € um 2 , ndo vai fazer diferenca”. Ai, eu
penso, eu tentei, mas isso ndo é possivel. Entdo, eu sempre tento
tornar uma situacdo concreta. Ai, eu dei uma balanca em um
exercicio, eu dei a situacdo problema onde era uma balanca e tinha
os pesos de um lado e vocé tinha que achar o outro. Entdo, tentei
levar para o concreto, mas, as vezes, eu me guestiono até que ponto
ela realmente compreendeu quando os calculos envolvem uma
situacao mais complexa.

Entdo, eu parti daquela situacado problema, que era a balanca, entéao,
era um calculo simples, sem envolver parénteses, colchetes e enfim!
Entdo, eu procuro resgatar o que é essencial daqui, que ela
compreenda o conceito. Entdo, eu procuro nao focar muito naquelas
equacdes que envolvam muitas operacdes, entendeu? Eu tento ver o
conceito, se ele foi realmente internalizado. Eu até falo durante as
aulas, eu nao sei se ela vai compreender cem por cento daquilo, mas
durante as avaliacdes, eu tento enxugar e ver o que é essencial
daquele contetdo. O conceito, se ela compreendeu, para mim, eu
acho que foi suficiente. Porque se ela escolher uma profissdo que
envolva os célculos, ela vai conseguir dar esse salto.

Eu passo para todos inclusive para ela a hora que estou explicando
passo a passo, mas eu nao consigo ter certeza se ela absorveu
realmente ou ndo. Ai, eu cobro na avaliacdo o que é essencial.

Da mesma forma, como as professoras B, D e E, a Professora C também
procura trabalhar os conceitos de alguma forma no concreto. Ela afirma néo ter
certeza do resultado da aprendizagem da aluna e, por isso, é cobrado nas

avaliacbes o “essencial”, excluindo e simplificando aqueles conteidos que exigem
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maior abstracdo, como as operacdes matematicas envolvendo parénteses e
colchetes.

Quando questionamos sobre a utilizacdo do Sorobé, a Professora C diz nao
saber como utilizar, mas que a aluna trabalhava com ele durante as aulas por
instrucdo da professora Rita. Com esse instrumento, é possivel resolver exercicios
complexos de matematica, sendo utilizado como uma calculadora pelo aluno com
deficiéncia visual. Dessa forma, h4 maneiras de a aluna registrar os resultados de
exercicios, basta compreender a l6gica da construcao das estruturas matemaéticas.

Leontiev (2004) explica que os conhecimentos e conceitos produzidos pela
humanidade, estdo objetivados na linguagem. Assim, qualquer férmula ou equacao
matematica fixam conhecimentos, os quais sdo representados pelos simbolos e
operacdes. Para a apropriacao desses conceitos pelo aluno, é necessario reproduzir
as atividades que deram origem a tais conhecimentos e experiéncias humanas. Isto
€, 0 cego precisa compreender a logica e a abstracdo que ha nas equacdes e como
elas foram desenvolvidas.

Nossa maior preocupacao em relacdo ao trabalho da matemaética e de outras
disciplinas com apenas material concreto, é limitar a aprendizagem do cego a
conceitos que sao desenvolvidos pela via da espontaneidade, em que os conteldos
sdo restringidos as suas propriedades fisicas e formas de objetos. O conceito deve
ser ensinado dentro de um sistema, reconhecendo a hierarquia entre 0s conceitos
mais gerais em relacdo aos particulares. Nesse sentido, a via sensorial ndo € o
caminho mais adequado para apropriacdo de conceitos seja para alunos cegos ou
videntes. Mas a énfase maior que existe nesse tipo de necessidade para o aluno
cego, pode leva-lo a ficar dependente da via sensorial para se apropriar dos
conceitos. Se o ensino ndo for conduzido de modo que, aos poucos, 0 aluno néo
necessite mais dessa via de acesso ao conhecimento, ele ndo podera desenvolver a
capacidade de lidar com generalizacdes teodricas. Isso, sem davida, compromete a
sua possibilidade de, em séries posteriores, operar mentalmente com conceitos
cujos significados em muito se distanciam de uma referéncia material direta que

possa ser captada de forma tatil.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Nas primeiras a¢cdes voltadas para a educacdo das pessoas com deficiéncia
no Brasil, as atividades eram restritas a instituicbes especializadas, as quais foram
criadas, em sua maioria, na primeira metade do século XX. Dentre essas, poucas
eram mantidas pelo poder publico, sendo a maioria provida pela sociedade civil, seja
em centros religiosos ou em associacdes filantrépicas.

A pessoa cega, nesse contexto, frequentava apenas as instituicoes
especializadas para a alfabetizacdo em Brallle, o estudo e a reabilitacdo. Esse tipo
de atendimento ao cego, na primeira metade do século XX e durante a ditadura
militar, de acordo com Bueno (1996), apresentava caracteristicas assistencialistas,
visando a integragao social.

No final da década de 1980, com a reorganizacdo politica do Brasil, surgiram
grandes movimentacdes sociais em luta pela garantia da escola publica e a
universalizacdo do acesso. Com essa forte pressdo social, a partir da década de
1990, o governo iniciou as reformas na politica econdmica, buscando adequar o
sistema econdmico as normatiza¢cées do neoliberalismo, implicando cortes drasticos
em investimentos pelo Estado em servi¢os publicos, incluindo a educacao.

A partir desse cendario, que prevé um Estado omisso enquanto investimentos
em servicos publicos, a UNESCO define em conferéncias mundiais o rumo das
politicas publicas na area da educacgéo. Assim, de acordo com 0S COMPromissos
firmados com as agéncias internacionais, o Estado brasileiro assumiu a
responsabilidade de promover o acesso de “todos” a educacao formal, incluindo as
matriculas das pessoas com deficiéncia em classes regulares.

Dessa forma, a partir dessas politicas passaram a difundir a ideia de uma
escola na perspectiva da educagéo inclusiva, obrigando aos estabelecimentos de
ensino a ndo recusarem matriculas de alunos com deficiéncia. Mas a primeira
preocupacado que surge encontra-se nas condi¢des fisicas, materiais e profissionais
das instituicBes para receber alunos com inimeras deficiéncias.

Essa preocupacao é evidente e constatada pela minha propria experiéncia de
vida, que por parte desse Estado omisso, ndo ofereceu recursos que pudessem
viabilizar a aprendizagem e melhor qualidade para a educacéo, limitando, assim, a

inclusdo das pessoas com deficiéncia visual & mera frequéncia a sala de aula.
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Movidos por essa preocupacdo com a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual, realizamos esta pesquisa, que procurou analisar quais sdo as
condi¢cdes para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, matriculados em
classes regulares do Ensino Fundamental. Nossa intencdo foi saber se junto a
“inclusdo” desses alunos nas classes regulares estdo asseguradas as condi¢des
para a aprendizagem de conceitos cientificos.

Para isso, em primeira instancia, realizamos uma andlise do processo
historico e da formulacdo das politicas publicas para a promocdo da inclusdo no
Brasil, destacando os principais marcos legais que garantem as a¢cdes em prol da
educacdao especial no ensino regular.

Em decorréncia deste estudo, conseguimos verificar, no ambito geral das
politicas, que ha um grande apelo, por parte dos documentos oficiais, em garantir o
acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncias nas classes regulares,
predispondo que isso garanta a aprendizagem deles. No entanto, ndo ha
vinculacdes do tema “inclusdo” com a aprendizagem conceitual dos alunos.

Nas politicas publicas evidencia-se uma forte tendéncia em considerar a
escola como um espaco de acolhimento da diversidade cultural, que difunda a
conscientizacdo de valorizacdo e respeito as diferencas, acabando com a
discriminagcdo e o preconceito contra as pessoas com deficiéncia e outros grupos
minoritarios.

Em relagdo a aprendizagem dos conhecimentos cientificos, as politicas
nacionais comprometeram-se, apenas, em satisfazer as necessidades bésicas de
leitura, escrita e operacbes simples de matematica. Esse foi o objetivo firmado,
juntamente com a UNESCO, na Declaragédo de Jomtien, em 1990. Portanto, € essa
a formacao destinada aos grupos que outrora foram excluidos do sistema formal de
educacao.

As metas e o0s objetivos firmados na Declaracdo de Jomtien e na Declaragéo
de Salamanca reforcam a ideia de garantir 0 acesso e a permanéncia dos alunos na
educacao basica, visando garantir a satisfacdo dessas “necessidades basicas” de
conhecimento, oferecendo uma instrugcdo minima para a insercdo social daqueles
gue estavam a margem da sociedade.

Com base nessas prerrogativas foram formulados os curriculos para a
Educacédo Bésica, garantindo sua flexibilidade, visando uma pedagogia centrada na

crianca e em conhecimentos utilitarista, capazes de resolver problemas sociais,
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como o combate a violéncia, a degradacdo do meio ambiente e a valorizacdo das
diferencas (DUARTE, 2004).

As politicas educacionais incorporaram em seu discurso a ideia da educacao
inclusiva, buscando transformar a escola em um espaco de acolhimento as
diferencas. A universalizacdo do acesso das pessoas com deficiéncia ao ensino
regular foi uma das metas tragcadas na CONAE em 2010 e incorporada ao texto do
PNE — 2011/2020, que visava a obrigatoriedade da matricula dos alunos com
deficiéncia nas classes regulares. Inclusive, essa foi uma forte bandeira de luta
levantada no Senado por educadores e profissionais da area, com o intuito de
garantir a aprovacao do texto original da conferéncia.

A discusséao sobre a possibilidade de “incluir todos” no ensino regular dividiu a
opinido entre os educadores e as instituicdes de ensino. A meta 4 do PNE, que trata
justamente desse assunto, foi alvo de inUmeros protestos a favor e contra a
obrigatoriedade da matricula em classes regulares.

Como resultado desse embate, a votacdo dos senadores nao foi favoravel a
“inclusdo total”, garantindo as instituicbes especializadas, confessionais ou
filantropicas, o financiamento pelo poder publico. Entretanto, o projeto de lei que
aprova o PNE, ainda tramitara pela Camara antes de ir para sansédo da Presidente
da Republica.

Podemos notar com todo esse embate, que sempre estd no centro das
discussfes o desenvolvimento social dos alunos com deficiéncia, sua insercdo e
participacdo social. A questao estda em onde o aluno podera ser mais bem inserido
na sociedade: na escola regular ou na escola especial? Na prépria Declaracdo de
Salamanca, podemos observar que o conhecimento a ser transmitido a esses alunos
€ a instrucdo minima para a participacao cidadad. Segundo a Declaracdo:“Cada
crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem” (UNESCO, 1998c s/p).

Quando os documentos tratam do conhecimento a ser adquirido por esses
alunos, sempre se prevé o minimo, aquilo que seja “aceitavel” socialmente. Dessa
forma, ndo s6 a educacdo das pessoas com deficiéncia prevé o minimo de
instrucdo, mas o sistema geral de educacao publica, que se apoia nas orientacdes
da UNESCO que, desde o ano de 1990, prioriza como objetivo da educacao a
“satisfacdo das necessidades basicas” de conhecimento, ou seja, o minimo de

instrucdo para aqueles que frequentam o sistema publico de ensino. Assim, a
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educacao caminha na direcdo de se tornar um espaco acolhedor e de aceitacdo as
diferencas, com o objetivo de propiciar uma instrucdo minima para a insercado na
sociedade.

Mediante essa conjuntura analisada na primeira etapa de nossa pesquisa,

levantamos algumas questdes como:

A convivéncia com o0s outros alunos, por si sé, € capaz de promover o

desenvolvimento integral do estudante com deficiéncia visual?

e Quais sao os critérios utilizados para a adaptacdo, de modo a garantir
a manutencdo do que é nuclear na formacéao dos estudantes?

e Como assegurar que adaptacdo nao signifigue a “facilitacdo” da
aprendizagem a ponto de tornd-la sem qualquer impacto no
desenvolvimento dos alunos?

e Ainclusdo em salas regulares esta priorizando o acolhimento social em
detrimento da aprendizagem do conceito em sua complexidade?

e O que é priorizado nos momentos em que os estudantes compartilham
0 mesmo espaco de formacdo: a aprendizagem dos conceitos
cientificos ou a interacao entre os alunos?

e Que tipo de desenvolvimento é propiciado aos estudantes com

necessidades especiais no ensino regular?

Movido por esses questionamentos, buscamos na teoria de Vigotski e
Leontiev elementos que pudessem contribuir para que enxergassemos na pesquisa
de campo essas problematicas, possibilitando-nos a andlise das condicbes de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual nas classes regulares de ensino.

Com o referencial tedrico vigotskiano, elucidamos o papel imprescindivel que
a aprendizagem dos conceitos cientificos tem para o desenvolvimento psiquico dos
estudantes. A aprendizagem conceitual, de acordo com Vigotsky (2009) faz acelerar
o desenvolvimento, permitindo atingir patamares superiores, que nao seriam
possiveis pela via da aprendizagem espontadnea, que se liga a conhecimentos
utilitarios e préaticos, os quais, segundo Duarte (2001), sao priorizados pelos

curriculos e programas escolares.
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Com a teoria de Leontiev foi verificado que ndo é qualquer atividade que
promove o desenvolvimento humano. Isto é, ndo é qualquer tipo de interacdo social
ou “convivéncia” que propicia a aprendizagem dos alunos. Para que o sujeito se
aproprie do patriménio histérico deixado pela humanidade, “[...] € necessario
desenvolver em relacéo a eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os
tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 2004,
p. 186). Isso significa que apropriagdo dos conhecimentos envolve a participagao
ativa dos sujeitos em atividades em que se reproduzem as a¢des mentais que estédo
objetivadas nesses conhecimentos.

Para isso, é imprescindivel que o lugar ocupado pelo aluno nas relacdes
sociais em sala de aula seja a de participante ativo nas situacdes de aprendizagem.
Caso o aluno apenas frequente as aulas sem a devida participacdo nas atividades,
ou quando as atividades propostas ndo exigem a atividade mental com o contetdo
ensinado, o desenvolvimento do estudante fica bastante comprometido.

Outros elementos que foram relevantes para nossa andlise foram oferecidos
pelas pesquisas de Vygotski (1997) sobre a Defectologia e a pessoa cega, com 0S
guais pudemos justificar nossa preocupacdo com as condicOes de aprendizagem
dos cegos, que assim como os demais alunos, possuem as mesmas condi¢coes
biologicas para a aprendizagem e o desenvolvimento psiquico, mas que requerem
intervencdes sociais especificas devido & auséncia da visdo. Dessa forma, fica claro
gue a pessoa com deficiéncia visual necessita em sala de aula apenas a remogéao
de barreiras ligadas ao campo visual que impedem a sua aprendizagem, fator que
requer organizacdo de ensino diferenciado por parte do professor.

Na pesquisa de campo, observamos que, em relacdo a adaptacao curricular,
ela ndo ocorre para favorecer ajustar o contetldo a um modo de torna-lo acessivel a
aprendizagem dos alunos, ou seja, de modo a substituir situacbes em que o0
conteudo é ensinado com base em aspectos visuais. A adaptacdo existente acaba
se aproximando a uma facilitacdo do contetdo para o aluno, ja que se mantém o
gue se pressupde que ele consegue fazer e aprender, eliminando-se o que é
considerado dificil.

As avaliagOes, por exemplo, sdo as mesmas aplicadas aos demais alunos.
Contudo, o contetdo € “enxugado” ou “resumido” para que o aluno com deficiéncia
visual consiga realiza-la dentro de suas possibilidades. E ensinado e cobrado nas
avaliacbes deles, o que é considerado essencial e importante do conteltdo,
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desconsiderando o “todo”. O critério para se definir o que é essencial ndo é claro,
fato que pode privar o aluno de chegar a esséncia do conceito.

Esse tipo de pratica de ensino para os alunos com deficiéncia visual pode
limitar a aprendizagem de conceitos cientificos, ja que segundo Vigotsky (2009), os
conceitos cientificos sao adquiridos pelo aluno como um sistema conceitual,
considerando o “todo” e o estabelecimento de vinculos com inUmeros conceitos de
diferentes graus de generalidades. Dessa forma, quando a professora prioriza aquilo
gue considera ser o mais “‘importante” em detrimento da totalidade, pode restringir a
capacidade do aluno de estabelecer vinculos com outros conceitos.

A adaptacao que visa diferenciar o conteddo e ndo a maneira como ensinar
determinados conteldos prejudica a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia visual. Ele ndo necessita que o conteudo seja facilitado ou que seja
menos complexo, mas que as atividades de ensino sejam capazes de superar as
barreiras impostas pela auséncia da visao.

Esse tipo de acdo para a adaptacao do curriculo das pessoas com deficiéncia
visual traz as marcas das politicas educacionais que, por orientacdes da UNESCO,
passaram a disseminar a ideia de uma pedagogia centrada na crianca, que vise
adequar o curriculo as necessidades dos alunos, sem ter como horizonte 0s
conteldos conceituais a serem apropriados.

Na visao de Garcia (2006), esse tipo de abordagem nas politicas de inclusao
de pessoas com necessidades educacionais especiais, acarreta limitacbes de
aprendizagens para pessoas com alguns casos de necessidades especiais e, em
outros, apenas possibilita sua interacdo e convivio na vida social.

O foco nas necessidades especiais dos alunos acaba por atribuir a
responsabilidade pelo fracasso ou pelo sucesso escolar, ao préprio aluno, seja ele
com deficiéncia ou ndo. A definicdo do curriculo e de praticas pedagdgicas, de
acordo com a politica de incluséo, centra-se nos alunos e na realidade da escola em
particular, limitando o acesso a conhecimentos mais gerais.

Em analise a essas politicas, pautadas nas reformas neoliberais, Garcia
(2006, p. 312) considera que:

A politica educacional tem vinculagdes com um empobrecimento
curricular que se opde ao que seria necessario em termos de
aprendizagens que visem ao desenvolvimento humano. Sua filiacdo
as bases liberais e economicistas remete para a légica do custo-
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beneficio, segundo a qual a educacao é permeada pela valorizacédo
do menor gasto com maior eficiéncia. Apesar disso, a perversidade
dessas politicas ndo esta apenas em discriminar sujeitos, mas em
Ihes atribuir a responsabilidade pelas suas necessidades de
aprendizagem, pelo seu fracasso, pelo seu descarte frente as
condicdes globalizadas do mercado.

O empobrecimento do curriculo é disseminado pelas politicas educacionais,
que mantém fortes lacos com as politicas neoliberais. A universalizagdo do acesso a
escola publica € uma obrigacdo do Estado, porém, diante de uma economia
assentada em bases neoliberais, os investimentos na area sao insuficientes para
propiciar condicOes adequadas para o processo de ensino e aprendizagem de todos.

A precarizacdo das condi¢cdes de aprendizagem nas escolas publicas pode
ser evidenciada por meio dos nossos dados coletados, que apontam a insuficiéncia
de recursos e profissionais para suprir as necessidades dos alunos com deficiéncia
visual. O atendimento especializado, por exemplo, ocorre em dois dias durante a
semana, dificultando a aprendizagem do Braille e atendimento das especificidades
para a pessoa cega ter condi¢cdes de frequentar as classes regulares em igualdades
de condicdes.

Nesse sentido, a responsabilidade pelo fracasso da educacgéo recai sobre o
préprio aluno, ou seja, justifica-se que ele ndo aprende porque nao conseguiu
aprender o Braille, porque ndo demonstrou interesse para aprender determinado
conteudo ou, até porque ndo tem interesse em participar das atividades, quando
sem a devida mediacao nao € possivel entender e participar delas. Isto é, contetdos
e atividades capazes de promover o desenvolvimento dos alunos podem ser
eliminados dos programas com justificativas nas suas proprias limitacdes, ja que néo
contam com condi¢cdes adequadas para o seu desenvolvimento.

Garcia (2006) chama a atencdo para o fato de que mecanismos como a
flexibilizagdo do curriculo, a viabilizacdo do acesso ao Ensino Fundamental e a
diversidade cultural, utilizados como forma de minimizar e diminuir a exclusdo na
educacdo bésica, aparentemente sao acbOes capazes de favorecer o
desenvolvimento humano. No entanto, ndo superam os elementos geradores das
desigualdades sociais e educacionais relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem.

O discurso presente nas proposi¢cfes das politicas para a educacéo especial,
referente a levar em conta a singularidade do aluno, a diversidade e o
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reconhecimento das diferencas individuais, segundo Garcia (2006), ndo aborda a
educacao especial no sentido de verificar estratégias pedagogicas de propiciar a
apropriagdo do conhecimento produzido historicamente pela humanidade. A
adaptacdo curricular, desse modo, ndo é utilizada para modificar as estratégias
pedagdgicas com o intuito de viabilizar o acesso da pessoa com deficiéncia visual ao
conteudo. Mas essa pratica centra-se em critérios de eliminacdo de contetdos
complexos ou aqueles que, pela auséncia da visao, dificultam a aprendizagem.

E possivel considerar, com base nos dados coletados em campo e nos
documentos oficiais, que ha um descaso da educacédo publica com a transmisséo de
conhecimentos. As politicas publicas voltadas aos direitos das pessoas com
deficiéncia priorizam 0 acesso e a permanéncia dos alunos em classes regulares,
mas sem definir estratégias para a aprendizagem dos conhecimentos cientificos. No
campo pedagdgico, como foi definido nos principios da Declara¢do de Salamanca, o
ensino deve centrar-se na crianga e em suas necessidades especiais, possibilitando
a eliminacdo de conteudos para que o aluno consiga acompanhar a aula em seu
ritmo.

Identificamos que as condi¢cbes de interacdo social e de participacdo dos
alunos com deficiéncia visual nas atividades de ensino em sala de aula € maior entre
alunos cegos e em processo de alfabetizacdo, nesses casos, as professoras mesmo
demonstram inseguranca acerca de qual é o papel delas e dos alunos na sala de
aula. Elas tendem a considerar que a participacdo desses alunos nas classes
regulares € somente para a “socializacdo”, na qual a aprendizagem inicial da Lingua
Portuguesa e Matematica se da via da “oralidade”, sem o emprego da escrita e
leitura Braille. Essas especificidades do cego seria funcéo das classes especiais. No
entanto, como ja exposto, esse atendimento no CAEDV limita-se a dois dias na
semana.

A maior parte do tempo da escolarizacdo inicial desses alunos esta
direcionada a “socializacdo” em classes regulares, onde eles ndo tém acesso ao
Braille e a aprendizagem da escrita, fatores que implicam diretamente no atraso do
desenvolvimento desses alunos em relagcdo aos demais. Assim, os alunos com
deficiéncia dividem o mesmo espaco de aprendizagem, mas ndo participam das
situacdes de aprendizagem nas mesmas condi¢des que os demais.

Verificamos, com base no referencial teérico de Leontiev (2004), que a

interacdo social e a socializagdo dos alunos com deficiéncia visual nessas classes
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regulares nao propicia o desenvolvimento psiquico. O espaco fisico ocupado pelos
alunos da turma é o mesmo, mas 0 espago como sujeito mentalmente ativo com o
conteudo néo é ocupado pelo aluno cego nas atividades realizadas na classe. Eles
ficam a parte e excluidos dos processos mentais que sao realizados na
aprendizagem dos conteudos, sobretudo, pela falta do dominio sobre a leitura e
escrita do Braille e ndo diretamente pela auséncia da viséo.

Esse tipo de desenvolvimento da socializacdo séo preceitos regulamentados
pelos documentos da UNESCO, nos quais a inclusédo dos alunos em classes
regulares é tratada como uma das formas de combate a discriminacdo e as
injusticas sociais. Considera-se que a educacdo especial deve promover uma
sociedade solidaria e que saiba respeitar e valorizar as diferencas.

Referindo-se a perspectiva de formacdo assumida pelas politicas
internacionais e nacionais, afirma Libaneo (2012, p. 17),

[...] ndo se trata mais de manter aquela velha escola assentada no
conhecimento, isto €, no dominio dos conteddos, mas de conceber
uma escola que valorizard formas de organizacdo das relacfes
humanas nas quais prevalecam a integracdo social, a convivéncia
entre diferentes, o compartilhamento de culturas, o encontro e a
solidariedade entre as pessoas.

Com base em politicas que pretendem viabilizar o acesso e a permanéncias
das pessoas com deficiéncia as classes regulares, a educagcdo publica passou a
priorizar a convivéncia e a socializagdo em detrimento do ensino de contetdos. De
acordo com Libaneo (2012), ao mesmo tempo que temos uma visdo ampla de
educacao para todos, estamos diante de uma educacao restrita no que tange aos
conhecimentos. O papel da educacédo, nesse enfoque, consiste em “satisfazer as
necessidades bésicas”, com as quais permita que as pessoas consigam sobreviver
em sociedade.

Nesse sentido, de acordo com as politicas publicas, é importante que o aluno
frequente as classes regulares para ser aceito pela sociedade e desenvolver valores
e atitudes em uma sociedade em que as pessoas precisam aprender a viver juntos,
independentemente das diferencas. O contelddo e a alfabetizacdo, como no caso
das alunas A e B, ndo séo prioridades. Tanto, que a aprendizagem do Braille é
restrita a dois dias durante a semana. Obviamente essa afirmacao nao é encontrada

em nenhum documento que verse sobre a inclusdo, no entanto, as condi¢cdes
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objetivas em que ocorre a inclusdo deixam explicitas que, de fato, a aprendizagem
desses contetdos ndo esta em primeiro plano no processo de escolarizacao desses
sujeitos.

O esvaziamento do contetddo na escola ndo é algo exclusivo a educacao das
pessoas com deficiéncia, mas se faz presente em um sistema publico de ensino que
busca atender as exigéncias economicistas do mercado. Para reforcar esse
esvaziamento no ambito escolar, ideias pedagdgicas surgiram a partir da década de
1990 que corroboram esse tipo de formacéo, as quais segundo Saviani (2010) sao

caracterizadas como "neoescolanovismo", "neoconstrutivismo" e "neotecnicismo"?’.

O neoescolanovismo é caracterizado, nesse novo momento, pelo lema
"aprender a aprender" que, de acordo com Saviani (2010), foi difundido pelo relat6rio
Jacques Delors escrito entre 1993 e 1996, orientando as politicas publicas dos
paises emergentes na implantacdo da escola para o terceiro milénio.

Com essa perspectiva educacional, é deslocado o

[...] eixo do processo educativo do aspecto l6gico para o psicologico;
dos contetdos para os métodos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade,
configurou-se uma teoria pedagdgica em que o mais importante nao
€ ensinar e nem mesmo aprender algo, isto é, assimilar
determinados conhecimentos. O importante € aprender a aprender,
isto é, aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com
situacbes novas. E o papel do professor deixa de ser o daquele que
ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu préprio processo de
aprendizagem (SAVIANI, 2010, p. 431).

E possivel aqui, identificar a ressignificacéo do papel da educacgéo, passando
a nao ter preocupacdes em ensinar o conhecimento, mas de viabilizar as condi¢des
para que o aluno possa desenvolver a capacidade de aprender a aprender. H4 uma
desvalorizacdo do conhecimento cientifico, pois o conteldo escolar passa a ser
aquele mais utilitarista e cotidiano, capaz de auxiliar o aluno a buscar as proprias
respostas para as novas situacdes impostas pela sociedade. Esse € o papel da

educacdo, aquele

[...] que ndo tem necessidade de licbes de mestres ou de livros.
Basta colocar a crianga em um meio suficientemente rico,

%" saviani (2010) utilizou o prefixo "neo" acrescido as denominacées das tendéncias pedagégica pelo
fato dessas terem sido desenvolvidas em um outro momento histérico, mas que agora passam por
uma reconstrucéo nos moldes do neoliberalismo e do modelo produtivo de acumulacéo flexivel.
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suficientemente nutritivo do ponto de vista intelectual, para que
espontaneamente ela se mova e empregue a atividade que lhe
permite conhecé-lo sem qualquer intervencdo do educador (Duarte,
2001, p. 35).

Ao assumir para si essa perspectiva, a educacdo prioriza as teorias
naturalistas do desenvolvimento, opondo-se aos postulados definidos por Vigotski
para o desenvolvimento humano. Como j4 apresentamos, o professor tem uma
funcdo essencial para a aprendizagem de conceitos cientificos dos alunos. Inclusive,
podemos destacar o esforco feito por Vigotski em suas andlises para romper com o
pensamento naturalista e biolégico, predominante no meio cientifico acerca do
desenvolvimento intelectual.

A principal critica feita por Vigotski foi acerca do pensamento piagetiano, que
segundo Saviani (2010), ganhou for¢cas no ambito educacional no Brasil na década
de 1980 com as ideias do construtivismo. Na década de 1990, a concepcédo
construtivista de educacéo foi adotada como principal na reformulacéo das politicas.

A partir desse contexto, Saviani (2010) denomina essa concepcdo de
neoconstrutivismo, que assim como 0 neoescolanovismo, foram ressignificadas para
cumprir as exigéncias das reformas neoliberais. O autor também salienta que essas
duas perspectivas pedagdgicas estdo estreitamente entrelacadas e associadas ao
lema do "aprender a aprender".

Em relacdo a perspectiva neotecnicista, Saviani (2010) explica que a
educacao esta encarregada de preparar os alunos para a adaptacdo ao mercado
produtivo. Com a necessidade de ter que reorganizar o sistema produtivo para a
implantagcdo do neoliberalismo, substitui-se a qualificacdo pelas competéncias,
assim, preparando sujeitos flexiveis e capazes de adaptar-se as transformacdes
aligeiradas no setor produtivo.

Essa tendéncia pedagodgica, marcada pela formacédo do sujeito ao mercado,
foi caracterizada no relatério Delors pelo pilar da educacdo "aprender a fazer", que
remete, justamente, a formacdo de sujeitos adaptativos e aptos a lidar com
situacdes diversas.

Portanto, essas ideias pedagdgicas incorporadas pelas politicas educacionais
definiram as prioridades enquanto conteldos da educacdo no Brasil. Podemos
destacar as influéncias exercidas por essas concepcdes, por exemplo, na
elaboracédo dos PCN em 1997.



179

De acordo com Duarte (2001), os PCN, documento que recebeu orientacoes
do construtivista espanhol César Coll, priorizou os contetdos cotidianos, utilitarios e
pragmaticos em detrimento dos conceitos cientificos. Ensinar tornou-se uma atitude
antipedagdgica, porque o aluno deve aprender a aprender.

Dessa forma, quando os PCN e a politica nacional da educacdo na
perspectiva da educacéo inclusiva indicam e orientam a adaptacdo curricular no
ensino regular para os alunos com deficiéncia, €, justamente, sobre esse curriculo
definido por essas perspectivas pedagdgicas. Em que ha predominancia de
conteldos cotidianos e utilitarios.

A influéncia dessas ideias pedagdgicas na educacdo das pessoas com
deficiéncia visual, também foi verificada em nossa pesquisa, quando no ultimo fator
analisado, referente a mediacdo do professor e 0 ensino dos conceitos cientificos,
uma das professoras exemplificou algumas atividades das quais a aluna com
deficiéncia participa. Nessas atividades foi demonstrada superficialidade no ensino
dos conceitos, eles foram ensinados, exclusivamente, no concreto e pela via tétil.

Como, desse modo, 0 ensino centra-se em bases empiricas, sensoriais, a
necessidade visual do aluno é ainda mais evidenciada. Segundo Vigotsky (1997), os
sentidos fornecem apenas o0 conhecimento imediato da realidade empirica.
Entretanto, ndo € suficiente para garantir a aprendizagem conceitual. Por essa
razao, podemos justificar o motivo pelo qual defendemos a possibilidade do ensino
de conceitos, independente da sua complexidade, para alunos cegos ou com baixa
visdo. O sentido da visdo apenas fornece as propriedades empiricas e aparentes de
um objeto, fatores esses que podem ser vencidos por uma descricdo verbal ou até
mesmo pelos demais sentidos.

Como a educacdo, no ambito geral, busca propiciar uma aprendizagem
utilitaria e pratica, visando o minimo de instrucdo para a “satisfacdo de necessidades
basicas”, a educacao para as pessoas com deficiéncia ndo esta distante disso. Por
isso, 0 ensino de conceitos observado em nossa investigacdo mantém-se nos limites
mais elementares de aprendizagem, dependendo dos sentidos, como o tato, ao
invés de se apoiar na linguagem e em aspectos abstratos.

O caminho de investigagdo percorrido nos permite afirmar que a
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia visual, dentro do ambito geral de
educacao, prioriza a convivéncia social. A escola é concebida como um espaco para
a troca de experiéncias, cultura e socializacdo de conhecimentos espontaneos. Os
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alunos sdao incluidos na escolas, mas as condi¢cdes de aprendizagem existentes nao
sao suficientes para incluir os estudantes no universo do conhecimento.

O espaco de aprendizagem para as pessoas com deficiéncia que as politicas
publicas querem promover a inclusdo, visa diminuir a participacao das instituicoes
especializadas e colocar a cargo das instituicbes regulares de ensino a
responsabilidade de ensinar as pessoas com deficiéncia.

Cabe destacar que ha particularidades no ensino voltadas para alunos com
necessidades especiais que ndo sdo cumpridas tornando ainda mais dramética a
possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento desses sujeitos. No entanto, essa
situacdo € apenas uma particularidade, que em menor ou maior grau assemelham-
se as condi¢cBes de aprendizagem nas escolas publicas em geral, para alunos com
ou sem deficiéncia.

Numa leitura mais imediata da realidade que se observa nas salas de aula,
tendemos a considerar que o problema esta na falta de recursos fisicos e materiais,
bem como na formacdo de professores, o0 que nos leva a requerer mais
investimentos nessa area. No entanto, sem deixar de reconhecer esses
investimentos como necessarios, entendemos que os problemas extrapolam esses
aspectos mais facilmente observados.

Por meio de uma analise mediada por conteudos historicos, politicos e por
uma teoria psicolégica do desenvolvimento humano, foi possivel ir além da
aparéncia: reconhecer a relacao entre a situacao particular da educacéao especial e a
totalidade da educacado publica, bem como, identificar a singularidade das escolas
campo de pesquisa em sua unidade com as politicas em niveis nacionais e
internacionais. Esse percurso nos permitiu identificar que o maior problema esta na
perspectiva de formacdo demandada pelo setor produtivo aos paises “em
desenvolvimento” no atual estagio de desenvolvimento do capital e que foi assumida
pela educacdo brasileira nas Ultimas décadas como norte para o ensino publico.
Trata-se de uma educacdo que tem se distanciado cada vez mais de uma formacéao

promotora do desenvolvimento intelectual para a maioria dos estudantes brasileiros.
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