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O material organizado nas paginas a seguir configuram coordenadas relevantes
para orientar as reflexdes dos leitores acerca da educagio. Sejam professores,
sejam alunos, esses atores enfrentam intimeros des/caminhos, ao se movimen-
tar pelo terreno educacional. Uma geografia fortemente marcada pela diversi-
dade cultural, materialidade que caracteriza as praticas de ensino e de aprendi-
zagem o objetivo da inclusdo social. Finalidade que nao permite colocar a es-
trutura educacional de costas para essa necessidade, negando sua urgéncia. A
presente obra tem por objetivo promover a interseccdo entre o campo das prati-
cas pedagogicas e o campo sociopolitico, duas bases da educacido escolar publi-
ca que representam os seus maiores desafios. Sabemos que as conclusdes dos
capitulos sdo incompletas e, talvez, necessitem de novas investidas cientificas,
de sorte a analisar os valores afetivos, ideoldgicos e politicos envolvidos num
tema tao vasto. Por essa razdo, convidamos os leitores, a partir de suas reflexdes,
a continuar o estudo sobre a educacio escolar puiblica e suas problematicas. Al-
mejamos, assim, que esta coletinea seja significativa a sua praxis.
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A histéria da humanidade é rica em exemplos, em todos tempos e
em todos os cantos do mundo, de busca da superagao de limites im-
postos pela natureza do homem e, em particular, por condicoes
incapacitantes que vitimam parte da populacdo. O desenvolvimento
de recursos, desde os artefatos simples até os de tecnologias avan-

cadas, é uma notavel resposta do homem as suas limitagoes.

(Sadao Omote, 2008)
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Introdugao

Angelo Antonio Puzipe Papim

Alessandra Ferreira Di Roma

O material organizado nas paginas a seguir configuram coordenadas
relevantes para orientar as reflexdes dos leitores acerca da educacao. Se-
jam professores, sejam alunos, esses atores enfrentam intimeros
des/caminhos, ao se movimentar pelo terreno educacional. Uma geografia
fortemente marcada pela diversidade cultural, materialidade que caracte-
riza as praticas de ensino e de aprendizagem o objetivo da inclusao social.
Finalidade que nao permite colocar a estrutura educacional de costas para
essa necessidade, negando sua urgéncia. A presente obra tem por objetivo
promover a interseccdo entre o campo das préticas pedagogicas e o campo
sociopolitico, duas bases da educacio escolar publica que representam os
seus maiores desafios.

A primeira base, a qual principia a presente coletanea, aborda O
Campo das Praticas Pedagogicas. Os capitulos focalizam a necessidade da
comunicagao como fonte do desenvolvimento psicolégico, motor, afetivo e
volitivo da crianga, que nao estd desvinculado da aprendizagem. E, para
que a aprendizagem promova o desenvolvimento, é necessario conceber a
avaliagdo enquanto instrumento educacional, distante da nocao classifica-
téria. A avaliacgio como ferramenta da agido pedagdgica permite o
planejamento do trabalho do professor, de modo a fazer a adaptagao de
recursos e incluir as tecnologias, a fim de favorecer a apropriacdo do co-
nhecimento do aluno com deficiéncia intelectual. Isso demonstra a
necessidade de as ag¢des pedagdgicas partirem do reconhecimento do
aprendiz, de sua psicomotricidade, enquanto possibilidade de desenvolver

0s aspectos cognitivos e psicomotores. A descoberta do aluno como sujeito
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da aprendizagem segue a descoberta do professor como sujeito do ensino,
colocando-os em dialogo. Dessa forma, evita-se o isolamento social que a
cultura oral pode acarretar aquele que pertence a cultura surda, e vice-
versa. Destaca-se, por fim, a necessidade de formar uma escola sensivel a
necessidade expressa pelos alunos surdos, no ensino regular, tendo pro-
fessores bilingues.

A segunda base, O Campo Sociopolitico, aborda diversificadas cor-
rentes criticas da estrutura educacional. Ao expor 0s pressupostos tedricos
e fundagdes filosdficas da educagido, o professor emerge como uma figura
de forca politica, a qual, no espago educacional, fortalece a democracia.
Uma forca que surge da base para o topo da estrutura de poder. Com a
intencdo de tamponar essa forca, a Base Nacional Comum Curricular li-
mita a importancia do professor, confundindo educacdo com instrucio, o
que enseja, em sua diretriz, considerar que o aluno é capaz de construir
sua aprendizagem. Em Mocambique, ocorrem mudancas de paradigmas e
a diversidade passa a fazer coro na escola. De volta ao contexto nacional,
o conceito de autoadvocacia empodera a pessoa com deficiéncia intelec-
tual, através da educacdo, que desenvolve a consciéncia de sua condigio
social e permite superar os limites socioculturais. A capacidade de advogar
a prépria causa é uma forma de combater as defesas arbitrarias, como ex-
pressa na Carta de Natal, a qual apresenta conflitos e divergéncias entre a
finalidade do documento e a sua motivacao principal.

Sabemos que as conclusdes dos capitulos sdo incompletas e, talvez,
necessitem de novas investidas cientificas, de sorte a analisar os valores
afetivos, ideolégicos e politicos envolvidos num tema tao vasto. Por essa
razdo, convidamos os leitores, a partir de suas reflexdes, a continuar o es-
tudo sobre a educacio escolar publica e suas problematicas. Almejamos,

assim, que esta coletinea seja significativa a sua praxis. Boa leitura!



Parte 1

O campo das praticas pedagogicas






Atividade comunicativa na educacao infantil
a luz da teoria histérico-cultural:
uma analise das pesquisas no banco de dados da biblioteca

digital brasileira de teses e disserta¢oes (2006-2019)

Simone Silveira dos Santos

Introducao

Nascemos com uma Unica capacidade, como diria Vigotski, a de
aprender e, com isso, se desenvolver. Entretanto, para que isso ocorra,
precisamos estar em condigdes concretas favoraveis de vida e educagao,
ou seja, imersos nos objetos da Cultura produzidos ao longo da histéria da
humanidade e, imprescindivelmente, estar em contato com as pessoas
adultas (os mais experientes), que, a partir da interacdo, da colaboragao
do outro, o desenvolvimento cultural da crianca terd possibilidades de
ocorrer.

Desta forma, o desenvolvimento pode passar do plano interpsiquico
para o plano intrapsiquico, fazendo com que a crianga, no desenvolvi-
mento gradual de suas funcdes psiquicas (percepcio, memoria, atencio,
linguagem) seja capaz de interpretar e compreender o mundo a sua volta
de forma cada vez mais consciente e sofisticada. E a comunicagao exercera

uma fungdo essencial nesse processo.
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Desenvolvimento Infantil e Atividade Comunicativa na Educacao
Infantil a luz da Teoria Histérico-Cultural

A Teoria Histdrico-Cultural nos auxilia a compreender que as capaci-
dades humanas, dentre elas a linguagem oral, nao se desenvolvem
autonomamente, espontaneamente, mas imerso nas rela¢bes humanas. E
isto é muito importante de ser destacado, haja visto que, desde os primei-
ros anos de vida, a crianca necessita da colaboracdo e da comunicagédo com
as pessoas de seu entorno, tanto para o atendimento de suas necessidades
que, a principio sdo apenas de sobrevivéncia, quanto para o desenvolvi-
mento de novas necessidades, entre elas a linguagem como uma
mediadora fundamental para a formac&o de todas as suas fungoes psiqui-

cas superiores.

[...] O dominio da natureza e o dominio da conduta estdo reciprocamente re-
lacionados, como a transformacéo da natureza pelo homem implica também
atransformacio da sua prépria natureza. [...] A aplicagdo dos meios auxiliares
e a passagem pela atividade mediadora reconstréi pela raiz toda a operagao
psiquica a semelhanca de como a aplicagdo das ferramentas modifica a ativi-
dade natural dos 6rgdos e amplia infinitamente o sistema de atividade das
fungoes psiquicas. Tanto um como outro, o denominamos, em seu conjunto,
com o termo de funcdo psiquica superior ou conduta superior. (VYGOTSKY,

2000, P. 94-95, grifos do autor, traducao nossa)

A transformacao da natureza sera materializada no signo, ou seja,
num meio de relagdo social por meio de palavras, imagens, objetos, que se

constituem como a base das fungdes psiquicas superiores, e

[...] devemos considerar o desenvolvimento da crianca como um processo que
tem, na relagdo dialética entre sua origem biolégica e sociocultural, a sua es-
séncia. No entanto, os elementos socioculturais se destacam, na medida em
que é por seu intermédio que se d4 o desenvolvimento social do psiquismo,
possibilitando o nascimento cultural da crianga. (NOGUEIRA, 2016, p. 117)

Vigotski (2012) exemplifica que uma das principais vias deste desen-

volvimento é a imitagio, que muitas concepgoes trazem como reprodugao
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mecanica. Na perspectiva do psicdlogo soviético, esta possui uma fungao
essencial para o desenvolvimento infantil, pois é por meio dela que a cri-
anca entra em contato pela primeira vez com os objetos culturais
(palavras, gestos, simbolos etc), imitando os adultos mais experientes.
Desta forma, a crianga torna-se capaz de realizar com ajuda, o que poste-
riormente serd uma capacidade sua, no processo de formagdo do
psiquismo - esse processo estd conceituado como Zona de Desenvolvi-
mento Préximo ou Iminente.

Este é um dos principios mais caros a Teoria Histdrico-Cultural, ou
seja, o desenvolvimento infantil ocorre em condi¢des de interagdo com o
meio social e aquilo a que o desenvolvimento deve alcancar ja deve estar
presente no meio da crianca desde o principio, motivando e modulando
seu comportamento (VIGOTSKI, 2010).

A maior particularidade do desenvolvimento infantil consiste em se tratar de
um desenvolvimento que ocorre em condi¢des de interacio com o meio,
quando a forma ideal, a forma final, esta devera aparecer ao final do desenvol-
vimento, ndo somente existe no meio e concerne a crianca logo desde o inicio,
mas realmente interage, realmente exerce influencia sobre a forma primaria,
sobre os primeiros passos do desenvolvimento infantil, ou seja, em outras pa-
lavras, ha algo, algo que deve se construir bem ao final do desenvolvimento, e
que, de alguma maneira, influencia logo o inicio desse desenvolvimento.
(VYGOTSK], 2010, p. 06).

Em outras palavras, o meio se apresenta como fonte do desenvolvi-
mento, das caracteristicas especificamente humanas da crianca, ou seja, o
papel da cultura na formagao e desenvolvimento das qualidades humanas.
E, quando a forma final ideal ndo esté4 presente, o desenvolvimento ocorre
de forma lenta e limitada.

Contudo, Mello (2010) denuncia a visao de crianga que muitas vezes
tem predominado nas praticas pedagoégicas desenvolvidas pela escola in-
fantil e também nas pesquisas. Na perspectiva adultocéntrica, sdo vistas
como incapazes, sob o prisma do que lhes falta, de sua incompletude, por

“[...] suas incapacidades em comparacgdo com os adultos, a limitacdo de
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sua experiéncia, a insuficiéncia de seus conhecimentos, a incapacidade de
pensar logicamente, de controlar sua prépria conduta” (MELLO, 2010, p.
184).

Sem uma compreensao de que as qualidades humanas sao histérica e social-
mente aprendidas e, portanto, precisam ser vivenciadas ativamente pela
crianga, acabamos por impedir sua participagdo em atividades que ensinam
diferentes capacidades praticas, intelectuais e artisticas e que iniciam a forma-
¢ao das primeiras ideias, sentimentos e habitos morais, os tracos de carater,
enfim, os fundamentos da personalidade e da inteligéncia. (MELLO, 2010, p.
185).

A visdo naturalizante, espontaneista ou inatista do desenvolvimento
credita pouco ou quase nada no papel ativo desempenhado pelos sujeitos
e, como consequéncia, so resta esperar. Nesta perspectiva ndo ha necessi-
dade de comunicagdo com a crianca desde os seus primeiros dias de vida
€, com isso, pouco se contribui para interpretar e diferenciar suas primei-
ras manifestacbes comunicativas que se manifestam através do choro,
assim como expressdes, sorriso, movimento, emissao de sons, etc.

Desta forma, a Teoria Histérico-Cultural nos propde a encarar o de-
senvolvimento sob outro prisma, histérico e social. Todas as funcoes
psiquicas humanas, entre elas a linguagem oral ndo se desenvolveram na-
turalmente, sdo fruto da apropriagdo cultural, ou seja, o processo de
formagao das capacidades humanas dependem da comunica¢ao, ndo se da
de forma isolada, depende da interacdo e colaboracdo dos individuos mais

experientes.

A linguagem oral, longe de ser fruto apenas de maturagdo do organismo e
representar a simples associagdo entre objetos, palavras e fatos, € um processo
interno cuja génese é constituida pelas relacdes entre as pessoas: pelas intera-
¢Oes sociais a crianca vivencia a linguagem (de forma interpsiquica) para,
progressivamente, dela se apropriar e fazer uso (de forma intrapsiquica), re-
sultado de um processo de internalizaciio. £ dessa forma que as palavras,
frases, vdo, pouco a pouco, permeando o universo dos pequenos, compondo
sua forma verbal de expressao, penetrando seu pensamento, formando sua
consciéncia. (NOGUEIRA, 2016, p. 112)
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Leontiev (1978, p. 267) sintetiza essas ideias ao afirmar: “Podemos
dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe
d4 quando nasce nio lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda pre-
ciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico
da sociedade humana”. Para isso, o ser humano deve se apropriar das pro-
ducbes (ou objetivacdes) materiais ou imateriais: das artes, das ciéncias,
da linguagem, filosofia etc. Entendo que esse é um processo de formagao
das capacidades especificamente humanas e tem como caracteristica prin-
cipal a formacdo de novas funcoes psiquicas.

Desta forma, a crianga chega ao mundo e este é repleto de objetos
materiais e simbdlicos que sintetizam a cultura humana e serdo as intera-
¢Oes com os individuos mais experientes que poderdo favorecer que isto

passe a compor seu repertorio.

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nao sao
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas postas. Para se apropriar des-
tes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os Orgdos da sua
individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relaciao com os fe-
némenos do mundo circundante através doutros homens, isto é, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade ade-
quada. Pela sua fungéo, este processo é, portanto, um processo de educagao.
(LEONTIEV, 1978, p. 272, grifos do autor)

Por muito tempo a atuacio docente na educacao infantil foi e ainda é
marcada pelo que Lima (2005, p. 86) denomina de “Pedagogia da Espera”,
pois ao conceber a crianga como um ser passivo e que deva estar pronto
para tal e tal aprendizado, “a crianca espera porque ndo é capaz, espera
para comegcar alguma tarefa porque ndo tem iniciativa. E o que é mais pro-
fundo, tais vivéncias cultivam nas criancas a atitude de dependéncia em
relacdo ao adulto, a sua falta de iniciativa e de autonomia, o seu papel como
espectadora.” Tais praticas corroboram com as expectativas de passivi-

dade, docilidade e alienacdo da maquina de moer do capitalismo.
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Uma pratica revolucionaria atua justamente no movimento oposto,
ou seja, concebe a crianca como capaz e investe na promogao de atividades
propulsoras da sua conduta ativa, mobilizando capacidades psiquicas, re-
organizando “o funcionamento cerebral tanto no que se relaciona as
conexdes neurais quanto a0 movimento e a ativacio dos processos psico-
légicos”. (LIMA, 2005, p. 87) E isso implica uma visao de homem e mulher
como sujeito histérico e criativo, assim como uma visdo de mundo para
além da adaptacio. Para isso é fundamental ao educador conhecer as re-
gularidades do desenvolvimento na infancia.

Vigotski (2012) compreende o desenvolvimento infantil como um
processo continuo de automovimento, que é marcado por elementos soci-

ais e individuais, no qual cada periodo é marcado por uma neoformacao.

(...) entende-se por neoformagdes o novo tipo de estrutura da personalidade e
da sua atividade, as mudancas psiquicas e sociais que se produzem em cada
idade e determinam a consciéncia do aluno, sua relacdo com o meio, sua vida
interna e externa, todo o curso do seu desenvolvimento no periodo dado.

(VYGOTSKI, 2012, p. 254 -tradugdo nossa).

As novas formagoes sdo as mudancas significativas que ocorrem em
cada periodo do desenvolvimento da crianga, nos aspectos psiquicos e so-
ciais e, que reorganizam sua personalidade e ampliam seu grau de
consciéncia.

A periodizacao do desenvolvimento infantil é marcada por etapas es-
taveis e periodos criticos. As crises surgem apenas quando o lugar que a
crianca ocupa nas relagoes sociais nao possibilitam que esta avance no de-
senvolvimento psiquico. Dessa forma, cada momento do desenvolvimento
da crianca é caracterizado por uma atividade-guia, vinculada a linha cen-
tral de desenvolvimento do periodo, e a outras tantas que fazem parte da
vida da crianga, e que cumprem um papel secundério, ligadas, portanto,
as linhas acessérias do desenvolvimento psiquico. A atividade-guia, para
Leontiev (1988), é propulsora do desenvolvimento em cada momento, for-
mando processos psiquicos importantes, que culminam no
desenvolvimento evolutivo.
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Designamos por esta expressdo ndo apenas a atividade que frequentemente
encontramos em dado nivel do desenvolvimento de uma crianca. [...] chama-
mos atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as mais
importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transi-
¢do para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988,

p. 122)

Compreendemos por atividade-guia aquela que mais influencia o de-
senvolvimento da crianca em cada periodo. Cada periodo é caracterizado
pelas condicoes histdricas concretas de existéncia, ou seja, ndo é a idade
cronolégica que determina, mas as condigdes socio histdricas de vida que
produzem vérias formas de infancia e de vivencia-la. Vigotski (2012)
aponta que o meio social é a fonte do desenvolvimento, é o que possibilita
a transformacio do social em individual, da apropriacdo das qualidades
especificamente humanas, de modo que a situacdo social de desenvolvi-
mento constitui o ponto de partida para todas as mudancas produzidas em
cada etapa. A forma como o meio se relaciona com a crianga (e a crianca
com ele, dialeticamente) em cada etapa leva ao surgimento de neoforma-
¢des que reestruturam sua personalidade e influenciam seu
desenvolvimento.

Essa etapa do desenvolvimento psiquico tem importancia essencial, é o peri-
odo de maior intensidade do desenvolvimento da crianga, fisica e
psicologicamente, posto que nela ocorrem suas primeiras aprendizagens. Se
levarmos em conta que o bebé nasce dotado apenas de uma base biologica -
que isoladamente ndo mobiliza seu desenvolvimento - e a capacidade para
formar capacidades, compreendemos a relevancia dos primeiros anos de vida
para um novo tipo de nascimento pelo qual passard, mediante a assimilagdo
da experiéncia social: o nascimento cultural. O dominio da linguagem, que se
configura como parte essencial desse desenvolvimento cultural, constitui uma
das mais importantes capacidades formadas na e pela crianga nesse periodo,
e reflete a constituicao do desenvolvimento psiquico: o social transformando-
se no individual; os reflexos inatos convertendo-se em reflexos condicionados,

educados, por meio da influéncia do adulto. Isto coloca em evidéncia a
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importancia das interagdes, das relacdes sociais para a formacio da lingua-
gem. (NOGUEIRA, 2016, p. 136)

De acordo com Vigotski (2012) a situagdo social de desenvolvimento
do bebé é marcado por dois aspectos fundamentais: o primeiro é sua total
dependéncia do adulto, que representa o elo mediador entre o bebé e tudo
que o rodeia; o segundo é que a partir desta interacdo intima e pessoal
nasce a necessidade de comunicacdo, que de inicio é sem palavras. “O de-
senvolvimento do bebé no primeiro ano se baseia na contradicio entre sua
maxima sociabilidade (devido a situagdo em que se encontra) e suas mini-
mas possibilidades de comunicacdo”. (VYGOTSKI, 2012, p. 286, traducdo
Nnossa)

A primeira infancia compreende o periodo de zero a trés anos. Ao
nascer, o bebé nio se diferencia do meio, e a percepcio sera a primeira
funcao psiquica a se desenvolver ligada ao seu estado emocional, na qual
a sensagao desempenha um papel central. Entre o segundo e terceiro més
de vida o bebé ja comeca a manifestar interesse a estimulos sensoriais,
movimentos, sons e em pessoas. A primeira atividade-guia do desenvolvi-
mento do bebé é a comunicacdo emocional direta.

Isso implica a criagdo de vivéncias afetivas, ou seja, promover a sin-
gularidade do bebé nos momentos de individualizagdo que o professor
desenvolve (ou cria), chamando a crianga pelo nome, no banho, na troca
de roupa, na alimentacao, com o tom de voz que usa, com a descricdo das
atividades que estao sendo desenvolvidas visando inserir a crianca no pro-
cesso, na transmissdo de seguranca e incentivo numa pratica
qualitativamente humanizadora. Para isso, a comunica¢do exercera um
papel essencial, mesmo antes que a crianga compreenda o que esta sendo
dito, por meio do olhar, do choro, dos sons que emitem, entre outros.

Na experiéncia de Loczy (desenvolvida pelo instituto Emmi Pickler,
em Budapeste - Hungria) exercita-se a Pedagogia da Escuta, ou seja, uma
escuta intencional para identificar a sua situagdo social de desenvolvi-
mento a partir do que os bebés estdo dizendo em seus gestos, olhares,

interesses, atitudes. Isso muda a atitude do adulto em relaciao ao bebé, pois
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a comunicacdo se torna elemento de fato mediador, os adultos falam com
os bebés em todos os momentos na oferta de objetos, no banho, nas trocas,
etc. Uma comunicacdo que estabelece uma relagido de seguranca e que é
capaz de criar necessidades de comunicac¢ao nos bebés, “a palavra ganha

forma orientadora da conduta da crianga”. (SILVA, 2018, p. 44)

Assim sendo, a primeira nova formagao esperada pelas operacdes do bebé no
primeiro ano de vida sera a unidade percepg¢do-afeccdo-agdo, pois o bebé reage
aos estimulos que adentram seu campo perceptual, tais como os adultos cui-
dadores, e os objetos por eles disponibilizados. O sorriso e as operagoes
motoras sdo expressdes de tais reagdes, e, a medida que o aparato fisioldgico
e neuropsiquico vai adquirindo novas capacidades, a locomogao sera uma pos-
sibilidade para o bebé operar na realidade. (MAGALHAES, 2018, p. 281)

Outro elemento principal neste processo é a atividade antecipadora
do adulto, ou seja, o mundo é apresentado ao bebé pelo adulto, induzindo,
compartilhando, promovendo as condi¢bes para que o bebé va se perce-
bendo com um ser distinto. “A percep¢io diferenciada de objetos e
individuos presentes numa situagdo é uma conquista na formacao cultural
do bebé”. (CHEROGLU, MAGALHAES, 2016, p. 103)

Desta forma a atividade de comunicagdo emocional direta encontra-
se na base e orienta a a¢do com a produgdo de novos comportamentos
infantis, na producao de novas necessidades, fazendo avancar o desenvol-

vimento.

E por meio dessa comunicacio emocional que é sua forma essencial de relagio
com o mundo, que o bebé comega a se apropriar da fala e vai estabelecendo os
primeiros contatos com o mundo. Essa comunicacio, do ponto de vista da agdo
do adulto, envolve a fala da professora, o tom de voz e a fala que dirige ao bebé
e espera uma manifestagdo dele; o0 modo como ela toca o bebé; o0 modo como
se aproxima do bebé e anuncia que vai limpar seu nariz; o modo como anuncia
o momento do banho, como o retira do berco e o leva para o banho; o modo
como a professora anuncia 0 momento da alimentacao e a relacdo que se es-
tabelece enquanto o alimenta; 0 modo como organiza o espaco em que o bebé
permanece enquanto esté acordado. (MELLO, 2017, p. 28)
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A medida que o educador (ou adulto cuidador) estabelece uma rela-
¢ao afetivo-comunicativa com o bebé, apresentando o mundo da cultura,
o mesmo vai sendo afetado pelas pessoas e objetos do seu entorno, pas-
sando assim a manipular objetos, emitir sons, sorrir, chorar, observar,
agucando-se. E isto cria a demanda para préxima atividade-guia, que é a
objetal manipulatéria.

A figura do adulto perde a centralidade que tinha na etapa anterior,
contudo, isso nio significa que sua atuacao nao seja importante, pois, este
adulto passa a figurar o papel de mediador entre a crianca e o objeto, é ele
quem apresenta o mundo da cultura.

Esse processo levard a uma nova e importante formagao psiquica, o
entrecruzamento da linguagem com o pensamento. As palavras passardo
agora a orientar as a¢oes das criancas com os objetos. E, por isso, a crianca

pergunta sobre tudo, esta cheia de curiosidade, quer saber tudo.

A medida que a linguagem e o pensamento se entrecruzam, uma nova e revo-
lucionéria etapa se inicia no desenvolvimento infantil, pois esta é uma
neoformacdo que requalifica toda a interfuncionalidade psiquica. Ao trazer
para a crianga nao s6 um som pareado com uma representac¢do, mas também
0 conceito, o significado, a palavra demanda generalizacdo, e esta ¢ uma tarefa
do pensamento. (MAGALHAES, 2018, p. 281)

A crianga a partir da comunicacdo com o adulto passa a se interessar
mais pela fungéo social dos objetos. Esta relagdo com os objetos ainda ndo
é caracterizada como os jogos de papéis, mas é seu inicio, o que ira se con-
cretizar a partir dos trés anos, na idade pré-escolar.

O crescente interesse da crianca pelos objetos da cultura, amplia tam-
bém sua necessidade de atividade comunicativa. Lisina (1987, p. 2775-276)
define a comunicagao como uma “atividade mutuamente orientada de dois
ou mais participantes da atividade, cada um dois quais atua como sujeito,
como individuo”. A atividade de comunicacgdo esta sempre dirigida para a
individualidade de outra pessoa e os que participam se alternam, “ora
como sujeito, ora como objeto da atividade de comunicagao e a agao de

cada um supde a agdo de resposta do outro estando internamente a ela
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dirigida.” Como resultado da comunicacdo, a pessoa pode formar uma au-
toimagem de si mesma, o autoconhecimento, bem como conhecer as
pessoas circundantes, valoragio de si e dos outros.

A regulacao da conduta, por exemplo, se formaré a partir das condi-
¢oes concretas que forem ofertadas para a crianca. A atitude antecipadora
do adulto, se direcionando para a crianca enquanto sujeito ativo da intera-
¢do, um processo compreendido como coparticipativo, modelara
ativamente a nova conduta infantil, por meio da atencio, da fala (e seu
tom), das orientacdes que favorecem o exercicio do modelo adequado que
se espera dela e ndo enfatizando apenas seus erros com repreensoes e cas-
tigos (que infelizmente ainda se fazem muito presente).

Entdo, isso implica assumir que conversar nao € apenas informar no-
mes das pessoas e das coisas, ndo significa limitar a comunicacio a ordens,
repreensoes e prescri¢des a serem obedecidas pelos pequenos, nao é exer-
citar sons ou palavras isoladas mnemonicamente. Didlogo implica relagao.
Antes de tudo, nés educadores precisamos ter consciéncia que o primeiro
passo é a singularizacio do sujeito (reconhecendo, respeitando e humani-
zando), observando e atendendo suas necessidades e interesses, ofertando

novas possibilidades para ampliar seu desenvolvimento.

Tem uma grande importancia no surgimento e desenvolvimento da comuni-
cagdo, a influéncia do adulto, cuja a iniciativa prévia estimula constantemente
a atividade da crianga para um nivel novo, mais elevado, segundo o principio
da zona de desenvolvimento préximo. A pratica de interacao com as criangas
que o adulto organiza contribui a enriquecer e transformar suas necessidades
sociais. (LISINA, 1986, p. 132)

Lisina (1986) distingue trés categorias de motivos de comunicacao:
0s cognitivos, os praticos e os da personalidade. Os motivos cognitivos da
comunicagdo surgem nas criancas no processo de satisfacio da necessi-
dade de novas impressdes, simultaneamente com a qual aparecem na
crianca razdes para a comunicagdao com o adulto. Os motivos praticos ou
efetivos nascem na crianca durante a satisfacio da necessidade de ativi-

dade prética como resultado da indispensabilidade da ajuda dos adultos.
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E, por dltimo, os motivos pessoais da comunicacdo sao especicos para
aquela esfera de interacdo entre a crianca e o adulto que constitui a propria
atividade de comunicagdo. Se os motivos cognitivos e praticos da comuni-
cacdo desempenham um papel auxiliar e servem de intermediarios para a
conquista de motivos mais distantes [...], os motivos pessoais recebem na
atividade de comunicacao a sua satisfacdo definitiva. (LISINA, 1986, p- 127,

tradugdo nossa).

Periodizagao da atividade de comunicagao da crianga, de acordo com Lisina (1986; 1987) e Zaporozet e Lisina (1986).

3 Forma de comunica- . L.
Idade/Periodo ~ Motivos Caracteristicas
cdo

O bebé responde a presenca do adulto por
0 a 6 meses Comunicacao pessoal- b X meio de reacbes emocionais, que consti-

. essoais - .
(Bebé) situacional tuem a base da comunicacao em idades

posteriores.

A crianca realiza a atividade de manuseio

6 meses a 2 . dos objetos materiais que a rodeiam e
L Comunicacdo pratica-si- L. B B

anos (Primeira . Préticos atraem sua atencdo em colaboracio com

. tuacional i .

infancia) o0 adulto, que lhe ensina o uso convencio-

nal dos mesmos.

A crianga sente necessidade de aprofun-

3a5anos Comunicagao cognitiva . dar o conhecimento sobre os objetos, o
) . i Cognitivos L. . ~ R
(Pré-escolar) nao situacional que é feito em interagao com o adulto, in-

dependentemente da situacao imediata.

A crianga se comunica com o adulto a fim

6 a 7 anos (Pré-es- L de compreender os fendmenos e proces-
L Comunicacdo pessoal . .
colar médio e . Pessoais sos do mundo social; as pessoas com
K nao situacional i K ~
maior) quem a crianga se comunica vao exercer

influéncia sobre sua personalidade.
Fonte: Elaboracao de NOGUEIRA, 2016, p. 141.

Destarte, a comunicagao se constitui como uma atividade essencial
para o homem para se desenvolver, e, a linguagem oral, possibilita a cri-
anca a apropriagdo dos significados das palavras, e, com isso, ir
gradativamente se apropriando das objetivacdes sdcio histdricas e cultu-
rais da humanidade de modo a formar suas fungdes psiquicas superiores.
O que coloca a atividade comunicativa como um dos fatores fundamentais
do desenvolvimento infantil e por isso é um elemento essencial da pratica
pedagégica intencional, defendida pela Teoria Histérico-Cultural, em es-

pecial na Educacao Infantil.
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A Atividade Comunicativa na Educacdo Infantil: o que dizem as
publicacoes no banco de dados do IBICT?

Foi realizada uma revisdo junto ao banco de dados da Biblioteca Di-
gital Brasileira de Teses e Dissertacbes do Instituto Brasileiro de
Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) a fim de identificar as produ-
¢Oes, a nivel stricto sensu, que versavam sobre o a atividade comunicativa
na educacdo infantil na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. A pes-
quisa foi realidade entre os dias 10 de julho a 20 de agosto de 2019, 0
intervalo temporal utilizado compreendeu o periodo de 2006 a 2018 (que
foi o periodo em que encontramos as publicagoes), e os descritores utiliza-
dos foram comunicagdo, atividade comunicativa, interagao, dialogo,
linguagem oral e teoria histérico-cultural, psicologia histérico-cultural,
psicologia socio-histdrica, que deveriam estar presentes no titulo, resumo
ou palavras-chave. As variagdes nos descritores se devem ao fato de existir
variagdes nas terminologias utilizadas nas diversas pesquisas. No total fo-
ram encontradas 34 trabalhos, sendo que destes, apenas 14 tratavam da
tematica interessada por esta pesquisa. Abaixo estdo os dados sistematiza-
dos.

Iniciamos destacando que mais de 90% dos trabalhos encontrados
estdo concentrados em Institui¢des de Ensino Superior Publicas, sendo Fe-
derais ou Estaduais. Assim como a maior concentragio das pesquisas na
regido Sudeste do Pais. A maior parte também se concentra em programas
de pds-graduagdo em Educacao. Cerca de 80% das pesquisas sdo em nivel
de Mestrado: 10 dissertacoes e 4 teses.

Dentre todas as produgcdes identificadas a partir dos descritores que
utilizamos, aqui destacaremos aquelas que consideramos de maior rele-
vancia para esta pesquisa.

Scudeler (2015) na dissertacéo intitulada “Possibilidades de ativida-
des de comunicacdo emocional entre bebés: um estudo a luz da teoria
histérico-cultural” tinha como objetivo identificar e compreender quais as

possibilidades de atividades de comunicagdo emocional dos bebés, na
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idade entre 4 e 12 meses, considerando as condi¢bes concretas de educacdo
(espago, tempo, materiais, relacionamentos), organizadas por professoras
de um Centro de Educacio Infantil Municipal de uma cidade do interior
paulista. Nos resultados aponta que: do ponto de vista tedrico, os bebés
aprendem desde que nascem, quando em condi¢bes adequadas de vida e
educacdo, nas vivéncias e experiéncias com objetos da cultura e adultos,
bem como a intencionalidade da acdo docente para satisfacdo das necessi-
dades e criacdo de novas. A autora aponta que, no entanto, as observacoes
realizadas ainda parecem distantes dessas premissas e que é essencial que
as instituigdes de Educacao Infantil organizem espagos, tempos e materiais
que promovam condi¢des de aprendizagens motivadoras de maximo de-
senvolvimento das qualidades humanas nas criangas pequenininhas.
Pinho (2013) na disserta¢ao intitulada “O que vocé fala, professor,
tem importancia?: o trabalho pedagdgico na creche e o desenvolvimento
da linguagem oral da crianga” aborda algumas reflexdes acerca das regu-
laridades do desenvolvimento da linguagem oral da crianga de zero a trés
anos (de acordo com a Teoria Histérico-Cultural), da percepgao das pro-
fessoras da creche quanto a relevincia das praticas pedagbgicas no
desenvolvimento da linguagem oral das criancas e da influéncia da comu-
nicacdo estabelecida entre professora e criangas. A pesquisa foi
desenvolvida em uma creche em Manaus e a pesquisadora aponta como
resultado a necessidade de possibilitar as criancas a fala no contexto esco-
lar, levando em consideracao o que dizem e travar desafios dialégicos,
dando continuidade ao pensamento apresentado por elas, questionando-
as e fazendo-as refletir mais profundamente sobre os temas abordados.
Assim como a necessidade das educadoras de aprofundarem seus conhe-
cimentos quanto a importdncia de suas agdes pedagdgicas no
desenvolvimento da linguagem e do pensamento infantil, possibilitando,
dessa maneira, um espago comunicativo ainda mais participativo e rele-
vante. Acreditamos ser necessario consolidar a autonomia e iniciativa das
criangas, bem como a sensibilizagao das professoras quanto a importancia

dos didlogos (mesmo dos pequenos), da necessidade de aprofundamento
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dos conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil na primeira infancia
e da ressignificacdo das préticas por intermédio de uma formagao conti-
nuada em servico.

Nogueira (2016) na tese “Interacoes e desenvolvimento da linguagem
oral em criangas na creche: uma abordagem histérico-cultural” buscou co-
nhecer como se da o desenvolvimento da linguagem oral na primeira
infancia a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural assim
como as interacgdes verbais entre criangas e adultos e a pratica pedagégica
no interior da creche. Os resultados apontados demonstram que as ativi-
dades propostas pelas professoras e as intera¢des crianca-crianca e adulto-
crianga, na creche, potencializam a atividade comunicativa das criangas e
o desenvolvimento de sua linguagem oral, de acordo com os pressupostos
tedricos de Vigotski e seus colaboradores. A autora ressalta a importancia
dos encontros formativos que possibilitaram a ampliacdo dos referenciais
das professoras.

Borella (2016) na dissertacao intitulada “Desenvolvimento da lingua-
gem infantil a luz da Teoria Histérico-Cultural: contribuicbes de praticas
literarias na primeira infincia” objetivou compreender o processo de de-
senvolvimento das Funcgbes Psicolégicas Superiores, em especial da
linguagem humana e estudar as contribui¢des que as atividades de leitura
literaria planejadas, organizadas e adequadamente mediadas podem pro-
mover no processo de apropriacdo e desenvolvimento da linguagem
infantil no interior da escola e na educagio de criangas entre 2 e 3 anos de
idade, por ser um periodo crucial para a formagdo das fungdes psiquicas
superiores. Foram realizados 12 encontros em que as criangas vivenciaram
situagoes de aprendizagem com o livro de literatura infantil. A pesquisa-
dora aponta como resultado que as praticas de ensino com o livro literario
contribuem para a formacao das capacidades necessarias para a constitui-
¢do da personalidade humana, em especial da linguagem infantil,
auxiliando no desenvolvimento da compreensao da lingua materna, pro-
piciando a capacidade de imitacdo, ampliagdo do vocabulario e auxiliando

na formagao da linguagem como fung¢do de comunicacio e generalizagao.
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Saccomani (2018) na tese “A importancia da educagdo pré-escolar
para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita: contribui¢oes a luz da
pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-cultural” a partir da
pesquisa tedrico-conceitual elenca contetidos essenciais para o desenvol-
vimento da consciéncia fonémica. A autora pontua que o trabalho
pedagoégico na educagdo infantil deve se sustentar pela triade contetido-
forma-destinatario. Diante disso, o desenvolvimento de patamares quali-
tativamente superiores de relacio da crianga com a lingua materna
dependeré da forma pela qual o professor trabalhard com os contetdos
em cada momento do desenvolvimento infantil. A autora considera que as
agoes pedagogicas devem ser intencionalmente direcionadas de modo a
impulsionar a construcdo de relacdes cada vez mais conscientes e volun-
tarias da crianca com a linguagem.

Macério (2017) na dissertacdo “A poténcia das interacdes dos bebés
em uma creche publica do municipio de Juiz de Fora” analisou as intera-
¢Oes entre bebés no interior de uma creche em MG e aponta em seus
resultados que as intera¢Oes acontecem de formas diversas durante a ro-
tina vivenciada por eles, sejam nas horas de brincadeira, exploracéo e
alimentacao, sendo possibilitadas pelas diferentes linguagens evidenciadas
pelos bebés na pesquisa, olhar, choro, siléncio, expressoes faciais, gestos e
movimentos. A autora destaca que a pesquisa ndo se centrou na interacio
adulto-bebé, mas ndo deixou de destacar a importancia da agdo intencional
deste.

Rabelo (2014) na dissertacao “O bebé surdo na Educacdo Infantil: um
olhar sobre inclusao e praticas pedagdgicas” que visou analisar as concep-
¢oes dos profissionais a respeito da inclusdo, surdez e do trabalho com os
bebés surdos, apontando nos resultados a necessidade dos profissionais da
educacdo infantil ter conhecimento da libras para enriquecer a comunica-
¢do com os bebés.

Bressani (2006) na dissertacdo “A comunicagao na interacdo bebé-
educadora nos primeiros dois anos de vida” visou investigar a comunica-

¢ao verbal e ndo-verbal na interagdo educadora-bebé. Os resultados da
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pesquisa apontam para a importancia de identificar e compreender as ati-
tudes que demonstram demandas e necessidades dos bebés. A autora
também evidenciou que a atencdo da educadora voltava-se mais para aten-
der as necessidades de higiene dos bebés, com pouca interacao. Com isso,
destacou a importancia do conhecimento docente para potencializar a co-
municagao nesta etapa da vida.

Cruz (2017) na dissertagao “O papel das interacdes sociolinguistiscas
professora-crianca no desenvolvimento de criancas de o a 3 anos” a pes-
quisadora aponta que as professoras julgam importante estabelecer um
didlogo com as criancas para que desenvolvam a linguagem, assim como
para favorecer seu desenvolvimento humano. Contudo, na pesquisa ficou
evidenciado que ignoram a indissociabilidade entre linguagem e pensa-
mento, o que coloca aponta para a importancia para o conhecimento dos
fundamentos do desenvolvimento infantil.

Bertonceli (2016) na dissertacao “A roda de conversa na educacio in-
fantil: andlise de seus aspectos formativos com criangas de trés a cinco
anos” visou analisar os aspectos formativos das praticas educativas com a
linguagem verbal, nas Rodas de Conversa realizadas com um grupo de cri-
angas de trés a cinco anos, em trés instituicbes publicas de Educacdo
Infantil, do municipio de Francisco Beltrao. Em seus resultados a pesqui-
sadora aponta que no limite das determinagdes e contradi¢des dos
contextos histéricos, a pratica dos professores aponta para ao desafio de
romper com orienta¢des caracterizadas pela possibilidade de rigidez das
praticas pedagogicas; aponta a necessidade de recomposicao dos didlogos,
na perspectiva de trazer as vozes infantis para 0 movimento, permitir o
encontro das vozes dissonantes na Roda e considerar a formacéao integral
da crianca.

Ryckebusch (2011) na tese “A roda de conversa na educacio infantil:
uma abordagem critico-colaborativa na producido de conhecimento” de-
monstrou que é possivel a criagdo de contextos colaborativo-criticos em

situactes de Roda de Conversa que promova transformagdes nos modos
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de agir dos alunos e da professora-pesquisadora, ampliando as possibili-
dades de desenvolvimento e de atuacdo no préprio contexto.

Silva (2006) na dissertacio “Didlogo e qualidade na educagdo infantil:
um estudo de relagdes na sala de aula” analisou a interagao entre profes-
sora e alunos numa turma de educacdo infantil concluindo tanto a
importancia qualidade da interacdo, quanto a necessidade de construi-la
dia-a-dia.

Ribeiro (2009) na dissertagao “As relacdes na escola da infancia sob
o olhar do enfoque histérico-cultural” analisou como as criangas se relaci-
onavam com a cultura na educacio infantil e o papel do professor, os
resultados apontaram que na escola investigada as relacdes que se estabe-
lecem limitam-se as exigéncias e ao controle das professoras em relagdo as
atitudes de ag¢des das criancas, limitando a mediacdo com a cultura.

Moreira (2009) na tese “Saber docente, oralidade e cultura letrada no
contexto da educacao infantil: andlise da pratica docente a luz dos autores
da Escola de Vigotsky” visou analisar a concep¢ao de linguagem verbal de
professoras da educacgdo infantil de escolas publicas de Fortaleza-CE. A
pesquisa evidenciou que as concepgdes das professores tem por base suas
histérias de vida e formagao que se constituem como crengas na efetivacio
da prética. O que vai se configurar na maioria das vezes numa visao natu-
ralizante e a-histérica do desenvolvimento infantil.

Alexandrino (2017) na dissertagao “Concepgdes de psicologas escola-
res e educadoras infantis sobre o desenvolvimento e a habilidade de
comunicagdo intencional infantil” visou analisar as concepcoes e agdes de
educadoras infantis e psicologas escolares sobre o desenvolvimento e a ha-
bilidade de comunicacao intencional de criangas num Centro de Referéncia
em Educacdo Infantil (CREI), de Jodo Pessoa- PB. A pesquisadora aponta
como resultado que: as educadoras percebem o desenvolvimento infantil
a partir da resolucéo, por parte da crianga, das atividades propostas em
sala de aula e pelos comportamentos que exibem em situacdes de brinca-
deira. Ja as psicologas escolares é um processo continuo e que pode ser

percebido através das situacdes de interacio entre o adulto e a crianga.
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Ambos os grupos de profissionais destacaram a importancia do planeja-
mento para elaboracao de atividades pedagdgicas no contexto de educacao
infantil. No que diz respeito a habilidade de comunicacio intencional, a
maioria das educadoras e das psicélogas escolares relataram que as ex-
pressdes emocionais infantis apresentam um carater intencional e
auxiliam na comunicacdo nao-verbal entre adulto e bebé. Os gestos infan-
tis compareceram, no discurso das participantes, como um forte indicador
de comunicacéo intencional na crianga, mencionado principalmente pelas
psicologas. A autora ressalta que esse estudo reafirma a importancia da
habilidade de comunicagao intencional para o desenvolvimento global in-
fantil e a influéncia das concepgdes sobre o desenvolvimento infantil na
atuagdo dos profissionais da educacgio, para uma prética intencional pro-

motora de aprendizagem e desenvolvimento.

O impacto das pesquisas demonstrando que o desenvolvimento da inteligéncia
e da personalidade das criangas ndo acontece espontaneamente, mas é pro-
duto de sua vida, daquilo que experimenta, faz e aprende, recaiu inicialmente
sobre a exigéncia de formacio do profissional que trabalha com as criangas da
primeirissima e da primeira infancia. Mas este é apenas um elemento da mu-
danca: a prética didria com as criancas, a vida de todos os dias na creche
também precisa mudar profundamente. O elemento essencial dessa mudanca
é 0 novo conceito de crianga que vai surgindo das pesquisas com os pequeni-
ninhos: uma crianga que aprende desde que nasce e porque aprende se
desenvolve. Em outras palavras, uma crianca que desde os primeiros dias de
sua vida é capaz de estabelecer relagdes com as pessoas e com as coisas e
aprender. (MELLO & SINGULANI, 2014, p. 38)

Em sintese, as pesquisas aqui apresentadas apontam que ainda pre-
cisamos avangar muito, enquanto docentes e profissionais da educagdo, na
apropriagao dos conhecimentos necessérios (assim como resistir as con-
dicoes alienantes de trabalho, a defesa da boa formacao em servigo e na
luta pelas politicas publicas educacionais que visem a formacéo integral do
ser humano) sobre as regularidades e a situagao social do desenvolvimento
infantil para uma pratica pedagogica intencional que impulsione de forma

qualitativamente superior o desenvolvimento das fungdes psiquicas, a
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partir das condigdes de vida e educacao. Para isso, a comunica¢io exercera
uma funcédo essencial, pois, isso pressupde a construgdo de uma relacdo
baseada num didlogo que considere a crianca em sua singularidade, sujeito
ativo no processo, para conseguir identificar e atender suas necessidades,
assim como criar novas. E isso implica superar as relacdes baseadas na
concepgao de crianca passiva-vazia-incapaz e objeto da aprendizagem, a
fala monoldgica de exigéncias e repreensdes e pré-conceitos que pouco ou
nada ajudam no desenvolvimento ativo da crianga com a cultura, ou seja,
superar a visdo de senso comum ou inatista, naturalizante, fragmentéria
e a-histérica.

Neste movimento, é preciso que deixemos de encarar a pratica edu-
cativa como um ato solitario e exaustivo (no qual fazemos tudo pela
crianga) e passamos a construi-lo em colaboracio crianca-educador-meio
(interpsiquico ao intrapsiquico num movimento constante, dialético e cada
vez mais sofisticado), assumindo-se enquanto intelectual comprometido
(organico, nas palavras de Gramsci), numa atitude observadora, pesqui-
sadora e ativa que compreende a educacdo como um processo dialético,
inserido numa sociedade capitalista marcada por suas contradicoes e pela
luta de classes, e por isso, assumindo uma educagio revolucionaria, critica
e emancipadora que possibilite a caminhar para a humanizacdo do homem
e da mulher, enquanto sujeitos histéricos dirigentes e produtores da proé-

pria histéria.

Consideracoes Finais

Nenhum ser humano nasce pronto, a educagdo vai formando sua
subjetividade, inteligéncia e personalidade por intermédio da atividade e
das vivéncias. Uma educacdo desenvolvente é aquela que se organiza in-
tencionalmente, que se pauta em fundamentos cientificos-filosoficos sobre
as regularidades do desenvolvimento humano e, que se compromete com
uma perspectiva humanizadora. Isso significa reconhecer o individuo

como um sujeito capaz desde sua chegada ao mundo, criando condicdes
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materiais e intelectuais para que tenha acesso a cultura, reconhecendo-o
em sua singularidade e favorecendo sua atividade ativa.

A comunicagio (a atividade comunicativa na Educacdo Infantil) a
partir de tais pressupostos, é um elemento essencial para que a crianga
possa se desenvolver de forma positiva e segura, compreendendo as signi-
ficagdes dos conceitos impregnados na realidade social e, com isso
desenvolver seu pensamento. Eis ai um importante desafio para uma pra-
tica docente revoluciondria, criticamente consciente, do professor que
concebe a crianga como um ser ativo, uma parceira da relacdo, num tra-
balho colaborativo, criando assim as maximas possibilidades para o seu
desenvolvimento psiquico, motor, afetivo e volitivo.

As pesquisas voltadas para o estudo das préticas educativas na Edu-
cagdo Infantil sob o prisma da Teoria Histérico-Cultural tem nos permitido
avancar na compreensao e no exercicio de uma Pedagogia da Infincia, que
compreende a crianga como um ser ativo e capaz desde o nascimento, as-
sim como os desafios de construgao de uma pratica educativa intencional
e conhecedora dos fundamentos teéricos (cientificos e filos6ficos) e de suas
determinagdes histéricas, que nao se deixe tomar por aquilo que Mello
(2000) chamou de obviedade que é fatalista, imediatista, superficial, frag-
mentaria e alienadora. E isso implica uma visdo de crianca, de
desenvolvimento e de mundo que articule uma pratica que transforme o
pensar e o agir em consonancia com a principio defendido por Marx e En-
gels (1984) de que nédo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida
(as condig¢des objetivas) que determina a consciéncia. E de que os homens

sdo capazes de transformar suas circunstancias.
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O desafio de avaliar a aprendizagem de todos os alunos

Katia de Abreu Fonseca

Fabio Schwarz Soares dos Santos

Avaliar é um ato educativo?

Antes de iniciarmos a discussao sobre a avaliagdo é preciso entender
o carater do processo educativo e o impacto que a mesma causa sobre os
educandos. Educar é um ato intencional, mediado e organizado pelo pro-
fessor. E inegavel a importancia deste no processo de ensino e
aprendizagem e em todos 0os momentos que preconizam o ato educativo.
A intencionalidade se faz necessaria, pois é a partir desta que as interven-
¢Oes ocorrem de forma coerente e atendem as reais necessidades do
educando. Hadji (2001a) questionar que “Embora muito dificil ou arris-
cada, seja ela muito ou muito pouco segura de si, a intervencédo educativa
nao seria uma necessidade?” (p. 13). Este questionamento nos leva a in-
terpretar que a intervengao pedagoégica vai muito além de exercicios ou
atividade aplicadas em sala de aula, esse processo interventor vai desde o
planejamento até a sua finalizagdo (ndo entendida como um fim, mas
como conclusdo do processo didatico). Deste modo, a organizacao do pro-
fessor é imprescindivel no planejamento das acbes didaticas que
proporcionarao o aprendizado.

Assim, compreendemos que o processo educativo sdo todos os meios
que o professor se apropria para otimizacdo do trabalho pedagdgico e a

consecucdo de seus objetivos. Para esta organizagio, podemos descrever,
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sem querer didatizar ou “engessar” os modos de organizacdo, como sendo:
definicdo de contetidos, selegdo de materiais, eleicao de objetivos, elabora-
¢do e instrumentalizacdo dos materiais pedagogicos e, sobretudo,
apropriagao dos bens culturais e materiais que se referem o contetdo.
Pode-se perceber que o termo avaliacdo nao foi mencionado ou in-
cluido como processo “final”. Propositalmente o termo avaliacdo precisou
ser retirado para melhor compreensdo do carater avaliativo de todos os
educandos de forma integral e que esta ferramenta didatica seja de fato
utilizada para promocao das aprendizagens e da apropriacdo cultural por
parte do individuo de forma singular. Podemos concluir assim, que a ava-
liacdo é um processo educativo, mas o que seria avaliar e como isso de da

na relagdo ensino e aprendizagem de forma intencional e organizada?

O que é avaliar?

A avaliagao é um instrumento didatico que norteia as acdes pedagé-
gicas do professor. Contudo, como isso reflete em sala de aula, ou qual a
consciéncia dos educadores frente a essa necessidade pedagogica?

A avaliacdo pode ser caracterizada segundo Hadji (2001b) entre trés
momentos distintos (adotamos a palavra momentos para nao caracterizar
etapas concomitantes), como sendo: diagnoéstica, formativa e cumulativa
(p- 19).

A avaliagdo diagnéstica ou prognostica é aquela que antecede a agao
“na medida em que identifica certas caracteristicas do aprendiz e faz um
balango, certamente mais ou menos aprofundado de seus pontos fortes e
fracos”. (HADJI, 2001b, p. 19). Esta avaliacio permite ao professor conhe-
cer a pratica inicial (SAVIANI, 2011) do educando, bem como compreender
a sua zona de desenvolvimento iminente (VIGOTSKI, 2014), pois é a partir
desta identificacio e percep¢io que o ensino de fato incidira no desenvol-

vimento do aluno.

[...] aprética social inicial vai além do conhecimento prévio que o aluno possui

e relaciona-se como didlogo que ele estabelece entre o conhecimento e sua vida



42 | Os des/caminhos educacionais: desafios da diversidade e inclusdo social na educagao publica

quotidiana, suas concepcdes, seu modo de dar sentido e significado a esses
conhecimentos (SANTOS, 2015, p. 57).

Retomamos aqui o conceito de intencionalidade. Conhecer a reali-
dade, pratica ou conhecimentos prévios dos alunos, por meio da avaliagdo
diagnéstica, precisa ser planejado, organizado. Porém, ndo podemos ape-
nas entender este processo apenas no inicio de cada contetido, mas em
todo o processo de ensino e aprendizagem essa avaliacao diagnéstica pre-
cisa estar presente e ndo possui um fim, pois a cada dia aprendizagens e
desenvolvimento se efetiva ap6s a apropriagio do educando.

Dessa forma, o professor planeja a sua aciao com o objetivo de elevar o nivel
conhecimento do aluno, problematizando e instrumentalizando-o com os co-
nhecimentos necessarios para que incorpore ao ja apropriado e supere essa
condigdo, deixando de lado o senso comum e o conhecimento cotidiano e apro-
priando-se do conteudo cientifico elaborado pela humanidade. (SANTOS,
CAMPOS, 2016, p. 197).

J& a avaliagdo formativa ocorre no centro da acao educativa, pois sua
funcdo é “contribuir para uma boa regulagio da atividade de ensino”
(HADJI, 2001b, p.19). Essa avaliagdo serd abordada mais a frente por sua
amplitude e com o objetivo de aprofundar a discussdo sobre.

E por fim, temos a avaliagdo cumulativa. Esta avaliagdo ocorre ao fi-
nal do processo e sua fungao é “verificar se as aquisicdes visadas pela
formagédo foram feitas”. (HADJI, idem, ibdem) O processo cumulativo é
compreendido como a finalizagdo, verificacdo quantitativa da aprendiza-
gem, ou seja, é a avaliacdo que “mede” o desempenho do educando. Apesar
de ser amplamente criticado, a avaliacio cumulativa se faz necessario para
atendimento das exigéncias educacionais que classificam e mensuram a
partir de notas numéricas ou letras do alfabeto a aprendizagem dos alunos
e com isso, baseia-se a sua certificacdo.

Tendo como a aprendizagem baseada em notas como referéncia do
“final” do processo, qual o impacto da avaliacdo diagnostica ou da avalia-

¢ao formativa? Qual o tratamento que sera dado pelo professor a partir
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das informacées coletadas durante o processo? Neste ponto, é importante
destacarmos que ndo apontamos a avaliacdo no processo de organizacio
didatica do professor, mas por qual motivo?

Esses questionamentos nos levam a refletir novamente sobre a im-
portancia do ato educativo. A avaliacdo diagndstica e a avaliacio formativa
tem pouco servido aos professores no processo de organizacdo e prepara-
¢ao didatica, pois quando adotamos estas posturas o modo de concepgao
da aprendizagem se difere dos modelos tradicionais e da unilateralidade
da relagdo ensino e aprendizagem. E nestes casos os professores possuem
poucos elementos que poderiam auxiliar na organizagao dos modos e nas
intervengdes a serem realizadas. Assim, a avaliacdo nao foi apontada como
momento do processo por ser necessario compreender que a esta medeia
todas as relagoes.

E preciso organizar cada momento, atividade ou conversa dirigida de
modo a registrar e ter consciéncia das relagoes de aprendizagem que en-
volve todo o processo didatico. Quando separamos a avalia¢do dos modos
de organizagdo, podemos considera-la como ferramenta isolada e apenas
cumulativa, sem levar em consideracdo os conhecimentos prévios dos alu-
nos e identificando quais sio os saberes que durante o processo houve ou
nao a apropriacao dos novos conceitos.

A avaliagdo formativa, diante deste cenario deveria entdo ser compre-
endia como a avaliacdo que abrange, todos 0os momentos da ac¢do docente.
Na concepgao de Hadji (2001) a avaliagdo formativa ainda é uma utopia na
realidade dos professores. De acordo com o autor, “[...] se trata de um mo-
delo ideal, indicando o que deveria ser feito... para tornar a avaliacio
verdadeiramente til em situacao pedagégica”. (HADJI, 2001b, p. 20)

Contudo, por qual razdo a avaliacdo formativa ainda é tida como uto-
pia em sala de aula. E preciso considerar a real situacio do professor em
sala de aula, porém sem a intencéo de vitimizar o papel docente, mas de
denunciar as condigoes de trabalho que irdo refletir de forma significativa
na vida dos alunos. Mas, este ndo é o tnico ponto. De certa forma, ainda

nos sentimos reféns dos modelos de educagéo tradicionais. Houve grandes
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avancos na educagdo brasileira, porém a formacéo inicial e continuada dos
professores ainda é aquém do que vislumbramos. Neste sentido, a avalia-
¢do também acompanha a esta concepcdo. Avaliacbes servem apenas para
estigmatizar os alunos e classificar de acordo com seus desempenhos.

Quando adotamos a avaliacdo formativa, a mesma envolve em seu
processo a diagnostica e a cumulativa, temos um outro tipo de avaliagdo,
a avaliacdo do processo em sua integralidade, sem omitir informagdes a
respeito da aprendizagem dos alunos.

Assim, avaliar é organizar pedagogicamente as ac¢Oes didaticas de
forma a colaborar com a apropriacdo cultural dos educandos. Avaliar é
trazer a tona as potencialidades e as dificuldades dos alunos. Avaliar é auto
avaliar o trabalho docente, pois é este quem vai dar o norte, o direciona-
mento e conduzir a aprendizagem para a sua finalidade, a apropriacdo dos
alunos e a modificagdo de sua pratica social.

Respondida estas questoes, outras nos surgem e nos levam a refletir
no papel do planejamento dos professores, nas elaboragdes de suas aulas
e na aplicacdo das atividades. Outro ponto importante, nas intervencoes
realizadas, pois estas também fazem parte do processo avaliativo e quem

orienta o desenvolvimento e o planejamento de novas acoes.
A avaliacao é para todos?

Ao pensarmos na sala de aula, logo nos vém a mente um local fechado,
um professor e um determinado niimero de alunos. Somos entao levados a
crer, diante do cendrio atual, que o nimero de alunos esta além do ideério,
sobretudo em escolas publicas. Mas, mesmo que o niimero de alunos fosse
limitado e o seu percentual respeitado, é possivel pensar em uma sala homo-
génea.? E ingenuidade acreditar que todos aprendem da mesma forma, com
0s mesmos recursos e na mesma “velocidade”. Diante disto, como fazer para
garantir a aprendizagem, que possa ser evidenciada por meio da avaliacao,

que de fato contribua para o desenvolvimento do educando?
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Pensar em uma escola para todos é pensar que organizacionalmente
todos serao respeitados e todos tém o direito ao acesso aos mesmos co-
nhecimentos, propriedade cultural humana. Uniformizar ou padronizar
modelos de avaliacdo ou de atividades, ndo garantem que a aprendizagem
ocorra da mesma forma, tampouco é possivel acreditar que a avaliacao ou
o retorno que o professor recebe é o mesmo, pois pode remeter a ideia de
que poucos conseguem, a maioria estd na média e alguns nio conseguem
aprender praticamente nada do que foi ensinado. Esta é uma étima avali-

acgdo, como assevera Fonseca (2011),

Destaca-se como imprescindivel que a avaliagao seja utilizada para avaliar a
acdo do professor; caso o aluno apresente desempenho insatisfatério, é neces-
sério que o professor reveja suas estratégias e ofereca novas formas para que
o0 aluno demonstre a aprendizagem de determinado contetdo. (p. 61)

Levando a tais questionamentos: quais foram as acdes que realizei
com meus alunos? Os que conseguiram, quais foram os pontos positivos
dos encaminhamentos dados? Os alunos que ficaram na média, quais
agdes é preciso realizar para potencializar ou elevar a aprendizagem destes
alunos? E os alunos com muitas dificuldades e com deficiéncias, quais sdo
as possibilidades, necessidades ou qual forma de contribuir para a apro-
priacao da aprendizagem?

Estes e outros questionamentos precisam fazer parte do cotidiano
dos professores, para assim impulsionar o desenvolvimento dos alunos e
auxiliar na reflexdo das agoes didaticas. Fis a necessidade da organizacao
didatica do professor. Planejar as a¢des significa organizar as intengdes e

nortear a aprendizagem dos alunos.
Como avaliar todos os alunos?
Avaliar a aprendizagem do educando que tem desenvolvimento den-

tro do esperado pela comunidade escolar é indubitavel, o que induz a

logistica da realizacio da avaliacio para caminhos tradicionais e
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estratégias homogéneas. O desafio se estabelece em colocar em pratica o
processo de avaliagdo que possibilite a averiguacao da apropriagiao do con-
teddo e conhecimento dos alunos em condicdoes de aprendizagem
diferenciada, a saber alunos com transtornos de aprendizagem, alunos
considerados publico alvo da educacio Especial e alunos com dificuldades
acentuadas de aprendizagem.

Se a prerrogativa do sistema educacional é promover o desenvolvi-
mento humano por meio do ensino dos conteldos sistematizados que
favorece e facilita o viver e conviver, ndo é plausivel manter o modelo de
avaliacdo que “mede” o que o aluno aprendeu, mas é preciso avancar para
que a avaliacao educacional, esteja apoiada na aplicabilidade dos contet-
dos sistematizados e apresentados nos curriculos, para o cotidiano e
transformagéo da sociedade.

Quanto mais os professores centrarem suas acdes avaliativas para
mensurar o que o aluno aprendeu, mais se distancia das apropriagoes feita
pelos alunos e, se, ainda consideramos os alunos que necessitam de uma
organizacdo pratica/pedagodgica diferenciada, o afastamento se torna ainda
maior, pois evidencia a ndo preocupacdo com o desenvolvimento académico
do alunos, mas sim com o preenchimento de um check list pedagdgico apon-
tando o que foi apresentado ao aluno, o que nao garante se houve ensino e
por sua vez se gerou aprendizagem, consequentemente desenvolvimento.

Para dar conta da aprendizagem de todos os alunos a a¢do educativa
intencional parte o planejamento e, a avaliacdo deve oferecer elementos
para compreender as condi¢des de aprendizagem do aluno e impulsione
reflexdo da prética e reorganizacdo da estratégia pedagégica de modo que
proporcione a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos que nao
aprendem da forma convencional.

Observados os fundamentos da teoria histérico-cultural é possivel
identificar alternativas precisas e coerentes no que se refere a avaliagdo. Por-
tanto, a avaliagdo é debatida e utilizada na forma mediada e assistida, para
além de utilizar instrumentos clinicos que contemple as atividades de ensino

e aprendizagem que fazem parte do contexto dos alunos (LEONTIEV apud
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FACCI, 2006). Luria (apud, FACCI, 2006), descreveu que na educacio espe-
cial utiliza-se da avaliacdo deve ser detalhada, dinamica e flexivel, baseada
na aproximacao investigativa com ampliagdo de provas diversas, dirigidas
aos diferentes aspectos do comportamento e, o avaliador deve-se utilizar de
flexibilidade de pensamento e da capacidade de analisar hipdteses, com
atencdo particular ndo s6 aos conteidos das respostas, mas a forma como
sdo expressas. Assim, a avaliagdo deve-se atentar para a anélise da realidade
objetiva a qual o aluno e professor estdo inseridos.

Valentim (2011, p. 34) em sua pesquisa apresenta uma estratégia que

o professor pode valer-se organizacao do ato de avaliar,

“o ciclo avaliativo, portanto, constitui-se em uma totalidade de agdes e instru-
mentos que, se utilizados juntos, podem auxiliar a pratica pedagogica, de
forma a orienta-la e subsidia-la na tomada de decisdes acerca da aprendiza-

gem dos alunos”.

7

Desta forma, é possivel afirmar que a avaliagdo é “fruto e semente”
da acdo educativa, ou seja, “fruto” como produto/resultado da agao inten-
cional, o que e como o educando se apropriou de tais conteidos e
conhecimentos e, “semente” ao considerar o campo fértil de desenvolvi-
mento que é o aluno sob a responsabilidade da equipe escolar. Quando
reconhecido e estabelecido as profusas interrelacdes do processo de ensino
e aprendizagem o professor estabelece objetivos diferenciados a cada
aluno, quando sua condigao lhe demandar.

De acordo com Giné (2004, p. 279) a avaliagdo é:

Um processo compartilhado de coleta e andlise de informacéo relevante acerca
dos varios elementos que intervém no processo de ensino aprendizagem, vi-
sando a identificar as necessidades educativas de determinados alunos ou
alunas que apresentem dificuldades em seu desenvolvimento pessoal ou desa-
justes com respeito ao curriculo escolar por causas diversas, e a fundamentar
as decisdes a respeito da proposta curricular do tipo de suporte necessario
para avangar no desenvolvimento de varias capacidades e para desenvolvi-

mento da institui¢ao.
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O sentido de avaliar a aprendizagem do aluno nao estéa (ndo deve es-
tar) centrado no que se espera de todos os alunos, pratica Gnica, unilateral
homogénea, mas a partir dos objetivos elencados para os alunos que néo
estdo “no padrao” educacional imposto pelo sistema educacional radical
que considera que todos os educandos aprendem do mesmo modo, ao
mesmo tempo e com as mesmas estratégias.

Se o aluno apresenta alguma deficiéncia, é necesséario que haja a ar-
ticulagdo entre, o que o professor do ensino comum deve ensinar, que esta
preconizado no curriculo comum e, o professor especialista da educacio
especial, que deve proporcionar condi¢des psiquicas por meio atividades
desafiadoras com recursos diversificados. Essa articulagiao deve pautar-se
na proposta de ensino colaborativo que visa o planejamento em conjunto
entre ambos professores com o intuito de viabilizar a acdo educativa para
que o aluno se desenvolva e se aproprie dos contetdos e conhecimentos.

A forma como o professor ou os professores vao avaliar este processo
nao precisa necessariamente ser completamente diferente da estratégia uti-
lizada para os alunos sem deficiéncia. O fundamento esta na organizagio e
na forma de conceber como se da a aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Os ajustes curriculares (Fonseca, 2011) colaboram para o planeja-
mento de praticas educativas com o olhar voltado as condicbes de
aprendizagem e necessidade de cada aluno. “A pratica da avaliagdo da
aprendizagem no cotidiano escolar deve demonstrar as necessidades de
aprendizagem dos alunos, a busca do melhor para cada um, por isso, ela

deve ser diagnéstica e ndo voltada para a selecao de uns poucos”. (p. 55).

Avaliar o contexto escolar ultrapassa a apreciacdo do desempenho dos alunos,
que deve ser relacionado com o desempenho do professor e as condigoes da
escola. Ou seja, é necessario construir-se uma pratica sistematica de avaliacdo
dos diversos sujeitos e componentes da organizagdo, como: a atuagao do pro-
fessor e de outros profissionais; os contetidos e processos de ensino; as
condicdes, dinamicas e relagdes de trabalho; os recursos fisicos e materiais
disponiveis; a articulacdo da escola com a comunidade; e até a propria siste-
matica de avaliagdo. Com tal abrangéncia, a avaliacdo escolar possibilita a

identificacdo das dificuldades, dos sucessos e fracassos, apoiando
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encaminhamentos e decisdes sobre acdes necessarias, sejam elas de natureza
pedagogica, administrativa e estrutural. (SOUSA, 1997, p.127).

Instrumentos avaliativos sao para todos?

Se considerarmos que a pratica deve ser ajustada para oportunizar a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos como vislumbrar a
pratica avaliativa a partir de instrumentos utilizados para pensar a avalia-
¢ao de determinados alunos?

O Curriculo Comum do Ensino Fundamental do municipio de Bauru
(2016) faz uma reflexao sobre a avaliagdo a partir da teoria histérico-cul-
tural e apresenta um quadro intitulado “Sintese geral e sugestoes de
instrumentos avaliativos”, que apesar de ndo especificar condigbes adver-
sas de aprendizagem, a saber, deficiéncias, transtornos, dificuldades
acentuadas de aprendizagem, demonstra possibilidades dinamicas de ava-

liar a aprendizagem dos alunos.

Sintese geral e sugestdes de instrumentos avaliativos

Diagnostica

Formativa

Somativa

Ocorre no inicio do processo, visando
a identificacdo dos saberes dos
alunos, suas hipoteses, pratica social
inicial e o nivel real de conhecimento
acerca do assunto bem como a zona
de desenvolvimento iminente, onde
devera incidir o ensino

Ocorre durante o processo de ensino
e aprendizagem acompanhando o
desenvolvimento das aces frente a
aprendizagem

Ocorre ao final do processo, tem por
objetivo  avaliar o final da
aprendizagem sobre determinado
conteldo, venficando sua pratica
social final e o nivel real de
aprendizagem.

Ditados, questionarios,
provas escritas e orais,
discussdo em grupo,
roda de conversa etc..

Observagéo diaria,
registro no cademo,
trabalhos individuais e
em grupos, seminarios,
desenho figurativo e
representativo, tarefa
para casa, participacdo
durante as  aulas,
resolucdo de
problemas e desafios
etc..

Provas escritas e orais,
trabalho individual ou
em grupo, maquetes,
registro de
experiéncias etc._.

Fonte: Santos e Campos (2015, p. 203) Curriculo Comum do Ensino Fundamental de Bauru.
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Adequando o quadro de sugestdes de instrumentos avaliativos para
alunos em condig¢Oes adversas propomos a inclusdo de uma coluna con-
tendo as estratégias diferenciadas a partir das necessidade e condigoes de
aprendizagem para avaliar a aprendizagem dos educando em situagdo de
deficiéncias, transtornos, dificuldades acentuadas de aprendizagem e, é
evidente que, se qualquer aluno sem deficiéncia se beneficiar das estraté-
gias diferenciadas esta deve ser considerada como meio de avaliar a

aprendizagem de todos os alunos.

Conclusio nao..., avaliacao do que se pretendeu este texto

Pretendemos com as ponderagdes propostas neste texto, contribuir
com o leitor na reflexao sobre a avaliacao da aprendizagem de todos os
alunos. Sair do universo da mensuracéo do que o educando assimilou para
a analise do processo de ensino e aprendizagem e apropriacdo do contetido
e conhecimentos que a a¢do educativa intencional se propds a efetivar.

Formas diferentes, olhares compassivos aos progressos pedagdgicos
dos educandos deve ser a maxima da educagdo. A preocupagdo deve estar
centrada no desenvolvimento humano e de que forma o educando, inde-
pendentemente de suas condicOes, econdmicas, sensorias, intelectuais,
sociais, fisicas, etc., vai utilizar os contetidos e conhecimentos em sua vida,
ou seja, avaliar a aplicabilidade da oferta de aprendizagens que ensino do
sistema educacional proporciona, pois assim o educando compreende o
significado de sua aprendizagem.

Avancar do conhecimento cotidiano (senso comum) para o conheci-
mento cientifico é o objetivo da escola e, este estd pautado nas acdes
educativas planejadas de forma intencional, ou seja, o professor deve saber
de onde partir, qual o caminho pedagdgico percorrer e onde pretende che-
gar. Desta forma, a avaliacdo é parte de todo o processo de ensino e
aprendizagem, ndo deve ser encarada como parte isolada. E é neste con-

texto que pautamos nossa atuacdo docente, no carater intencional.
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Assim, o processo de ensino e aprendizagem alcara de fato a esperada
apropriacdo e a sua incorporacdo no cotidiano do aluno, pois a avaliagdo
sera parte nao apenas no processo de ensino, mas uma referéncia para a
formagéo de individuos em toda a sua omnilateralidade. E, sobretudo ndo
podemos perder de vista e nem nos cansarmos de perguntar: como possi-

bilitar uma avaliacdo que contemple todos?
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O uso das tecnologias digitais no processo de ensino e

aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual

Regiane Ferreira

Mariana Sampaio

Introducao

A tecnologia faz parte das nossas vidas diariamente, seja na escola,
em casa ou no trabalho. Nos dias atuais precisamos acompanhar as evolu-
¢Oes tecnoldgicas para acompanhar a evolugdo constante que ha nessa
area. Para os professores e alunos, quando bem aproveitados e utilizados
0s recursos tecnolégicos, s6 temos a ganhar em nosso trabalho como pro-
fessores, principalmente quando se trata de alunos com alguma
necessidade especial.

Com a Politica Nacional de Educagio Especial, na Perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) apresenta-se como uma modalidade de ensino significativa para as
pessoas com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacao. A partir dela, tanto na sala regular quanto no
AFE, o trabalho pedagdgico é ofertado, adaptado e garantido de acordo

com as suas necessidades. Segundo Giroto, Poker e Omote (2012, p.12),

A Educagdo Especial no formato do AEE se constitui, portanto, na ferramenta,
no suporte indispensavel que viabiliza a escolarizacao desses alunos no ambi-
ente escolar comum. Sem recursos, estratégias e materiais adaptados que

atendam as suas necessidades educacionais especiais, seria muito dificil
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garantir a participacio efetiva nas atividades propostas, bem como a interacao
com os outros alunos e professores. [...].

No Estado de Sao Paulo, de acordo com a Resolugao SE 68, de 12-12-
2017, as denominadas Salas de Recursos, consistem em uma: “[...] sala
multifuncional para a realizagdo de atividades referentes ao atendimento
educacional especializado em turmas distintas compostas por alunos de
acordo com suas necessidades” (BRASIL, 2017, p. 1). Com objetivo de com-
plementar ou suplementar o ensino regular, esse ambiente disponibiliza
recursos e estratégias pedagégicas diferenciadas, respeitando as necessi-
dades de cada individuo, propiciando seu desenvolvimento e o acesso ao
curriculo.

O professor desses espagos de aprendizagem tem a tarefa de utilizar,
explorar e elaborar recursos pedagégicos, que permitam ao aluno transpor
barreiras e apropriar-se do curriculo, dentro de suas necessidades. Nesse

sentido, a Sala de Recursos é um espacgo que permite:

[...] superagdo das limitagdes que dificultam ou os impede de interagir com o
meio, relacionar-se com o grupo classe, participar das atividades, ou melhor
de acessar os espagos, os contetidos, os conhecimentos que sdo imprescindi-
veis ao processo de escolarizagdo. (GIROTO; POKER; OMOTE, 2012, p.13).

E um espaco favoravel ao desenvolvimento de estratégias de apren-
dizagem e ao fazer pedagégico. Na Sala de Recursos, o aluno tem a
possibilidade de desenvolver habilidades, superar dificuldades, por meio
de recursos diversos, se apropriar do curriculo comum e participar da vida
escolar. Por meio de ferramentas e recursos tecnolégicos o trabalho de-
senvolvido com os alunos com deficiéncia intelectual se efetiva, tanto na
sala regular quanto no AEE.

Em consonancia a essas ideias, uma das competéncias gerais da Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) é que o aluno possa

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacio e comunica-
¢ao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais

(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagoes,
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produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2019, p. 9).

Destarte, a proposta deste relato é partilhar algumas experiéncias po-
sitivas, na sala de recursos, para alunos com deficiéncia intelectual, no uso

das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs).
Método

Trata-se de um estudo qualitativo, em que o papel do pesquisador é
servir como veiculo inteligente e ativo entre conhecimentos acumulados
na érea e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa
(LUDKE; ANDRE, 2013, p- 5). O estudo consiste em um Relato de Experi-
éncia, por meio da descricdo de trabalhos em desenvolvimento nas salas
de recursos, de duas escolas ptblicas do interior de Sdo Paulo, a partir das
TICs.

Situac¢oes de aprendizagem com uso das TICs

Dentre as tarefas do professor especializado estd a exploracdo das
TICs, que auxiliam na aprendizagem dos alunos, por meio de recursos tec-
noldgicos, tais como: computadores, internet e ferramentas pertencentes
ao ambiente virtual, como chats, correio eletronico, fotografias, videos, te-
lefonia moével, Wi-Fi, home pages etc. Esses recursos favorecem a
autonomia da pessoa com deficiéncia, possibilitando sua escolarizacio, sua
interacdo social, proximidade com o mercado de trabalho e até mesmo a
superacdo de barreiras fisicas e atitudinais (GIROTO; POKER; OMOTE,
2012).

Desde um recurso mais sofisticado com apoio tecnoldégico como sof-
twares, computares, tablets etc., até materiais confeccionados
artesanalmente, é o professor quem garantira a disseminacdo dessas pra-
ticas por todos do ambiente escolar, assim como o uso e as possibilidades

que as diferentes TICs propiciam ao aluno. A parceria do professor
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especializado com o professor do ensino regular, amplia as condi¢bes de
aprendizagem do curriculo proposto e garante o acesso do aluno, publico

alvo da Educagao Especial.

Com o avango das pesquisas em informética e o maior acesso a internet e as
ferramentas disponiveis no ambiente virtual, bem como a ampliagdo das poli-
ticas publicas direcionadas ao AEE, as TIC tornaram-se um elemento
imprescindivel para a implementagdo de um sistema educacional inclusivo,
pois possibilitam o acesso as informagdes, acesso aos contetidos curriculares,
bem como a organizagao diferenciada das atividades de forma a atender as
condigoes e caracteristicas do aluno, ou seja, as suas especificidades. (GIROTO;
POKER; OMOTE, 2012, p. 17).

Os softwares e aplicativos educativos sao ferramentas que podem au-
xiliar na exploracdo das habilidades de todos os alunos, no entanto,
quando se trata de alunos com deficiéncia intelectual, esses recursos tec-
nolégicos potencializam o trabalho pedagogico direcionado as habilidades
de cada um.

Por meio dos recursos tecnoldgicos é possivel trabalhar de forma ar-
ticulada com o curriculo proposto para cada ano/série das diferentes &reas
do conhecimento. Esses recursos, quando aplicados em uma sequéncia di-
dética planejada, permitem o respeito ao tempo e ritmo de execugdo de
atividades de cada aluno, a adaptacio do nivel de complexidade do conte-
udo, o desenvolvimento de canais sensoriais distintos, tais como memoria
(visual e auditiva), a atencéo, a percepcdo, a sequéncia numérica, ao raci-
ocinio 16gico, ao reconhecimento e formagédo de palavras, ao célculo, etc.
Nas figuras abaixo é possivel observar alguns exemplos de aplicativos e

softwares educativos que estao sendo trabalhados na Sala de Recursos.
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Figuras 1 e 2 - Aluno do 7° ano realizando atividades no software “GCompris” e no aplicativo “Silabando”

w =

Fonte: Acervo da sala de recursos.

Na figura 1, o aluno realizou uma atividade de Matematica de subtra-
¢ao. Nessa atividade ele precisava contar as estrelas da primeira parte e da
segunda, executando a subtracdo. Para chegar ao resultado, ele deveria
clicar na quantidade de estrelas corretas no lugar indicado da terceira
parte. Ele apresenta dificuldade significativa para entender os comandos e
os processos das atividades, o passo a passo. Necessita de constante auxi-
lio, pois se perde durante a execu¢do e nao consegue retomar de onde
parou.

Na figura 2, o0 aluno realizou uma atividade em que deveria completar
a palavra com uma silaba, que substituiria o ponto de interrogacéo, a par-
tir das opgdes disponiveis abaixo da imagem apresentada na tela. Quando
o aluno acertava, a silaba ficava verde substituindo o ponto de interroga-
¢ao, se errava, ficava vermelho, acompanhado de uma mensagem sonora
sugerindo uma nova tentativa. O aluno apresentou dificuldade acentuada
por néo fazer associacdo entre as letras e a formacao de fonemas.

O uso de softwares educacionais, jogos digitais envolvendo contetidos
do curriculo, computadores como suporte de registro escrito, internet
como fonte de pesquisa de imagens e videos, ampliam as possibilidades de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

Nesse sentido, a aprendizagem e o desenvolvimento humanos podem
ser pensados em diferentes perspectivas; dentre elas, focamos os pressu-
postos da Teoria Histérico-Cultural de acordo com os quais esses
processos sdo compreendidos como nao coincidentes, mas ligados um ao

outro.
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A aprendizagem é, fonte de desenvolvimento; para cada etapa do de-
senvolvimento alcancado pelo aluno, ha uma aprendizagem que a
antecede. Diante dessas proposi¢cdes, a aprendizagem escolar propicia
“algo completamente novo” ao desenvolvimento humano (VIGOTSKII,
2010).

A aprendizagem “lanca bases para o desenvolvimento”, a partir das
possibilidades, ofertadas a crianga, de se apropriar dos objetos da cultura
humana. Desse modo, por meio de possibilidades de atividades, recursos
pedagdgicos, o aluno desenvolve capacidades humanas expressas nas fun-
¢Oes psiquicas superiores, tais como memoria, aten¢do, imaginagao entre
outras.

Vigotskii (2010) enfatiza dois niveis de desenvolvimento: zona de de-
senvolvimento potencial/proximal e zona de desenvolvimento real. Esta
refere-se aquilo que a crianga consegue realizar sem ajuda do adulto ou
pessoa mais experiente. Em relacao ao primeiro nivel, em linhas gerais,
embora a crianca ainda ndo seja capaz de fazer sozinha determinadas ati-
vidades, ela a faz com auxilio de um parceiro mais experiente, como
exemplificado nas figuras 1 e 2. O aluno necessita das orientacdes da pro-
fessora para conseguir realizar as atividades por meio do software.

Nesse sentido, o papel do professor se faz essencial na promocio de
situagoes pedagdgicas que deflagrem aprendizagens motivadoras do de-
senvolvimento humano, incidindo em zonas de desenvolvimento
potencial. Diante disso, a mediacdo do adulto consiste em propiciar condi-
¢oes de aprendizagem aos alunos, com a finalidade de favorecer as relacoes
que estabelecem com o meio.

Pela mediagéo do outro, o aluno se apropria da realidade que o cerca,
dos conceitos e significados sociais, a partir das relagdes sociais e dos ob-
jetos da cultura humana. Porém, as pessoas com deficiéncia, TGD e Altas
Habilidades/Superdotacdo podem apresentar barreiras significativas no
processo de interagio social e significagdo do mundo. Dentro da Sala de
Recursos, as TICs podem ser instrumentos que ajudam no processo de

mediacdo dos conhecimentos, da cultura mais elaborada, capaz de
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constituir a pessoa com deficiéncia como sujeito ativo do préprio processo
de aprendizagem, além de potencializar sua interacdo social, com o meio
ao qual pertence. Se considerarmos a interacao social, como uma das difi-
culdades significativas dos alunos com deficiéncia intelectual, os recursos
digitais sdao um elo de ligacao entre a pessoa com deficiéncia, o mundo e a
cultura.

Para tanto, o individuo ndo aprende apenas porque alguém o instrui
como fazer; precisa vivenciar situacdes concretas de aprendizagens dirigi-
das ao seu pleno desenvolvimento. Dessa forma, um bom ensino é aquele
que parte do conhecimento do aluno, considera o que ele ja sabe e, por
meio da relagdo mediada pelo adulto ou parceiro mais experiente, provoca
novas apropriacdes de conhecimentos promotoras de saltos qualitativos
em seu desenvolvimento cultural (LEONTIEV, 1978; VIGOTSKII, 2010).

Vejamos a situacao a seguir:

Figuras 3 e 4 - Aluno do 6° ano realizando atividades no aplicativo “Adicdo e Subtragao” e no software “Cool Math
Deult”.

Fonte: Acervo da sala de recursos.

Esse aluno realizou atividades de matematica, apresentando compre-
ensdo dos comandos e orientagdes. Mesmo que ainda nédo consiga ler,
compreende os caminhos que precisam ser percorridos para realizar a ati-
vidade e para atender ao objetivo do jogo.

Nessas duas atividades especificamente, ele tinha que realizar a adi-
¢do e clicar no nimero referente ao resultado correto. O aluno teve o apoio
visual de flores, de acordo com a operagéo, por exemplo, “7+2 - sete flores

mais duas flores”. Ja na figura 2, ele precisava acertar o resultado da
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operacao apresentada, utilizando as setas (para cima, para baixo, para a
direita e esquerda) do teclado. Cada seta estava indicando um resultado,
assim ele tinha que clicar na seta referente ao resultado correto das ope-
racgoes.

Ao realizar os calculos utilizou de estratégias mentais prdprias, para
chegar ao resultado. O aluno utilizou a ajuda do dedo, como recurso para
contagem, de forma discreta, mesmo nao gostando de mostrar que esta
fazendo dessa forma. Quando é oferecido o palito para realizar os calculos,
também nao gosta, mas nas operagdes simples consegue chegar aos resul-
tados.

A encontro das situages de aprendizagem descritas, na imensuravel
plasticidade do cérebro humano, a capacidade de aprender é a mais im-
portante, a que diferencia o0 homem do animal. Ao contrario dos animais,
0 homem nasce com parte do cérebro “livre”, disponivel para se apropriar
do que suas experiéncias e a educa¢do possam oferecer. Em constante for-
magcao, o cérebro humano dependera das condigoes oferecidas a crianca
para “preencher” esses espacos livres e se desenvolver.

O processo de desenvolvimento humano nédo é mecanico e nem pro-
gressivo. Trata-se de processo dialético, efetivado mediante relagdes entre
as pessoas e delas com os objetos da cultura, as quais possibilitam a supe-
ragdo de momentos criticos do desenvolvimento. Este sofre constantes
rupturas e mudangas qualitativas com o surgimento de novas formagdes
(ELKONIN, 1987).

As figuras a seguir mostram uma aluna do 2° ano do Ensino Médio,
que passou por diversos traumas psicologicos desde muito pequena. Fora
deixada em um abrigo e nesse local segue sem ter sido adotada, com 17
anos de idade.

Essa aluna chegou na escola muito agressiva, so ficava fora da sala de
aula, ndo gostava de fazer nada e demonstrava nao ter conhecimentos
aprofundados dos contetidos pedagdgicos, além de sua relacdo com os co-

legas e professores ser negativa. A partir do trabalho em conjunto com a
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direcao, coordenacio e professores, essa aluna aos poucos foi se adaptando

e aprendendo a se relacionar de forma saudavel no ambiente escolar.

Figuras 5, 6 e 7 - Aluna do 2° ano do Ensino Médio realizando atividades no aplicativo “Quiz ENEM”
. [

Fonte: Acervo da sala de recursos.

Ela gosta muito das disciplinas de Matematica, Biologia e Lingua Por-
tuguesa, bem como da area tecnolégica, ao qual apresenta uma habilidade
surpreendente. Como pode ser observado nas figuras 5, 6 e 77, a aluna re-
alizou o “Quiz do Enem”, em que pode exercitar o que aprendera na sala
regular.

E importante destacar que os aplicativos e softwares educativos sdo
utilizados de forma complementar com outros recursos pedagdgicos, haja
vista que apenas a utilizacdo dos mesmos ndo é suficiente para o desen-
volvimento e aprendizado dos alunos.

Os professores da sala regular, em sua maioria apresentam resistén-
cia com as TICs, mesmo sendo uma das estratégias, para eles, na
elaboracgio da adaptacéo curricular. Com o apoio da tecnologia, é possivel

fazer modificagdes no contetdo proposto, a fim de atender e respeitar as
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necessidades de cada um, além de ser uma ferramenta importante para a
interacdo social, constituindo uma via de acesso ao mundo ao qual perten-
cem.

Vale lembrar que a tecnologia representa possibilidades e nao um fim
em si mesma. A utilizacao da tecnologia na Sala de Recursos é uma ferra-
menta de aprendizagem que pode, conforme o planejamento do professor,
aproximar o aluno do curriculo comum, mas respeitando suas limitacoes
e adaptando os contetidos para a apropriacdo do conhecimento. Assim, o
professor exerce sua tarefa de mediador das tecnologias e constrdi um am-
biente favoréavel e acolhedor para todos.

Nas palavras de Filho (2012, p. 65-66), as tecnologias ultrapassaram
o conceito de ferramentas ou suportes, na verdade: “[...] configuram no-
vos ambientes de construgdo e producdo de conhecimentos, que geram e
ampliam os contornos de uma logica diferenciada nas relagdes do homem

com os saberes e com 0s processos de aprendizagem”.

Resultados

Pode-se observar que, por vezes, alguns alunos apresentam dificul-
dade significativa de se expressarem pela oralidade ou pela escrita, no
entanto, observamos que quando bem aplicado os recursos tecnologicos
como softwares e aplicativos educativos, alunos podem demonstrar habi-
lidades, potencialidades e formas de se expressarem que ndo conseguem
ao falar ou escrever. Desta forma, observamos avangos significativos no
que se refere ao desenvolvimento e aprendizado dos alunos.

Quando iniciamos essas atividades o aluno das figuras 1 e 2, apresen-
tava dificuldades expressivas em associar as silabas corretas. Hoje ao
realizar a mesma atividade, o aluno demonstra uma evolugao significativa
em relacdo as associacoes das imagens, as silabas e consequentemente a
formacao das palavras. Isso se deve a um conjunto de estratégias pedago-
gicas que em consondncia com a utilizacdo dos softwares e aplicativos

educativos, potencializaram esse aprendizado na sala de recursos. A esse
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respeito pode-se destacar a importancia do AEE para o ao aluno, mas tam-

bém para a escola como um todo.

Além de auxiliar a comunidade escolar a reconhecer a singularidade de cada
aluno, o AEE pode ajudar a apontar caminhos para a construgdo dos conheci-
mentos dos professores sobre este aluno, assim como apresentar e disseminar
propostas educacionais, em colaboragao com a equipe docente, para a eman-
cipacao e desenvolvimento da autonomia do aluno com deficiéncia intelectual
(OLIVEIRA; BRAUN; LARA, 2013, p. 43).

Identificar a real necessidade e dificuldade dos alunos com deficiéncia
intelectual é um desafio para o professor especializado, haja vista que por
vezes ficamos presos aos métodos convencionais de ensino, aos quais ndo
viabilizam essa identificacao, ao passo que ao utilizar as TICs, as necessi-
dades, dificuldades e a0 mesmo tempo as habilidades do aluno, podem ser
identificadas. A exemplo disso, destaca-se o que ocorreu no desenvolvi-
mento da atividade aplicada ao aluno, que aparece nas figuras 3 e 4, ao
realizar a atividade mostrada na figura de matematica, no notebook, o
aluno acionou dispositivos internos de diferentes areas para atender o ob-
jetivo da atividade.

Dos dados até aqui observados é possivel identificar que esse aluno
presenta muita dificuldade em escrever no caderno, no entanto, a0 manu-
sear 0s recursos tecnoldgicos, esta correspondendo as expectativas das
atividades propostas, ao passo que quando se trabalhava apenas com o
caderno nao foi possivel observar que o aluno tivesse tais habilidades tec-
noldgica, tampouco potencial para o aprendizado de forma diferente.

Diante da situacdo de aprendizagem observamos que, embora néao
tenha ainda a apropriacdo dos conceitos matematicos, realiza as associa-
¢oes, seriacdes, pareamento, calculo simples. Em uma conversa com a
mae, relatara que ele fez acompanhamento psicopedagdgico por um ano e
parece ndo ter “adiantado nada” (nas palavras dela). A visdo dela em rela-
¢do ao aprendizado do filho, por ter uma deficiéncia intelectual, é que nao

conseguiria aprender, entretanto nota-se avangos em sua aprendizagem e
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as intervencoes realizadas na sala de recursos, desencadearam os resulta-
dos do trabalho desenvolvido anteriormente.

Com os dados apresentados, ressaltamos que o desenvolvimento hu-
mano é, pois, influenciado por condigdes internas e externas. As internas
referem-se as propriedades do organismo da crianga, tais como a estru-
tura e o trabalho do cérebro. Ja as externas estdo ligadas ao nascimento e
ao desenvolvimento da crianca ao viver e ser educada em sociedade. Ha
uma relacdo entre essas condigdes, pois sem o cérebro humano, 0 homem
ndo é capaz de desenvolver capacidades psiquicas, assim como a psique
ndo existe sem as condicoes humanas de vida. Essa relacdo entre as con-
dicoes externas e internas é a base do desenvolvimento cultural humano
(MUKHINA, 1995).

No que se refere aos resultados da aluna das figuras 5, 6 e 7, os dados
foram expressivos. Ao desenvolver as atividades digitais, a aluna demons-
trou o quao é habilidosa com as ferramentas tecnoldgicas, seja por meio
do notebook ou tablete.

Ao trabalhar os contetidos pedagogicos a partir do “Quiz do Enem”
possibilitou que a aluna treinasse os conhecimentos adquiridos em sala e
ao mesmo tempo identificasse a sua dificuldade. Essa experiéncia é de
grande importancia, uma vez que a aluna, embora apresente dificuldades
em algumas areas referentes aos comportamentos adaptativos, em outras
demonstra que a sua deficiéncia ndo a impede de acompanhar o contetido
de seu ano/série, pois ela ndo necessita de adaptagédo curricular.

Os professores relataram que ela € participativa e que, por vezes, res-
ponde corretamente na forma, oral e escrita, as perguntas a respeito dos

contetidos, mesmo apresentando algumas limitactes e dificuldades.

As limitagOes sdo apresentadas por pessoas especificas. Tais limitagdes podem
afetar ou nao os seus portadores a funcionarem de modo competente, na sua
comunidade, em fungdo da valoriza¢do que é feita das competéncias afetadas.
Hé um outro ingrediente a ser acrescentado a esse quadro. Mesmo que as li-
mitagdes impostas pelas condigdes como a cegueira ou a surdez impliquem
acentuada desvantagem, por comprometerem competéncias altamente valo-

rizadas e exigidas, nos diferentes espagos sociais, a extensdo em que seus
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portadores podem funcionar de modo adequado e competente depende, em
grande medida, das respostas da coletividade face a existéncia de pessoas as-
sim acometidas (OMOTE, 2008, p. 21).

Nesse sentido, o ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual a partir das TICs se faz eficaz, ao passo que uma vez identificada
as dificuldades e potencialidades, o professor podera explorar as diferentes
possibilidades de trabalho em consonéancia com a forma de aprender de

cada aluno.

Consideracdes finais

O presente texto teve como objetivo principal apresentar algumas ex-
periéncias positivas, na sala de recursos, para alunos com deficiéncia
intelectual, no uso das TICs. As propostas educativas aqui descritas reve-
laram a importancia dos recursos tecnolégicos como possibilidades do
trabalho no AEE.

Desse modo, as tecnologias sao uma ferramenta tanto para o profes-
sor da sala regular como para o da sala de recursos, para ampliar as
condicoes de aprendizagem e desenvolvimento efetivo dos alunos com de-
ficiéncia intelectual. Para tanto, organizacido consciente do professor no
planejamento dessas propostas pedagogicas, possibilitam saltos qualitati-
vos em processos de alfabetizagdo e ampliacdo do repertdrio linguistico e
do raciocinio-légico dos alunos, além de auxiliar em fungdes psiquicas su-
periores tais como memdria, atencao, imaginacao e outras. Pela mediacdo,
o professor permite que o aluno estabelega relagdes com os objetos da cul-
tura humana, os suportes tecnoldgicos, e seja protagonista no seu processo
de aprendizagem.

Nas situagdes de aprendizagens apresentadas, observamos a promo-
cao de processos de mediagao que conferiram o aprendizado dos alunos
com deficiéncia intelectual e, provocaram novas apropriagoes de conheci-
mentos promotoras de saltos qualitativos no seu desenvolvimento
cultural. (VYGOTSK]I, 1995; 2010).
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Destarte, os aplicativos e softwares educativos contribuem para que
de uma forma lddica o aluno possa aprender e a0 mesmo tempo demons-
trar suas habilidades que podem ser exploradas. Essa forma de trabalho
oportuniza o acesso ao aprendizado, valorizando as potencialidades desses
alunos, bem como a exploracdo de diferentes habilidades e potencialida-
des.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica nacional de
educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Documento elaborado
pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada pela Por-
taria n°® 948/2007, entregue ao Ministro da Educagdo em 07 de janeiro de 2008.
Brasilia, DF, 2008a.

. Resolucdo n° 68, 12 de dezembro de 2017: Atendimento educacional aos alunos,
publico-alvo na rede estadual de ensino. Brasilia: Ministério da Educagdo. Secretaria
de Educagdo Especial, 2017.

. Ministério da Educagdo. Secretaria da Educacdo Béasica. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: DF, 2016. Disponivel em: http://basenacionalco-

mum.mec.gov.br/#/site/inicio>. Acesso em: 28. set. 2019.

ELKONIN, D. B. Sobre el problema de la periodizacién del desarrollo psiquico em la infan-
cia. In: DAVIDOV, V.; SHUARE, M. (Org.) La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en
la URSS. Moscou: Editorial Progresso, 1987. p. 104-24.

FILHO, T.A.G. Tecnologia assistiva: favorecendo o desenvolvimento e a aprendizagem em
contextos educacionais inclusivos. In: As tecnologias nas praticas pedagdgicas in-
clusivas. GIROTO, C. R. M.; POKER, R. B. OMOTE, S. (Org.). Marilia Oficina
Universitaria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2012, p.65-92.

GIROTO, C. R. M.; POKER, R. B. OMOTE, S. (Org.). Educagao Especial, formagao de pro-
fessores e 0 uso das tecnologias de informacéo e comunicagéo: construgdo de préticas
pedagoégicas inclusivas. In: As tecnologias nas praticas pedagodgicas inclusivas.
GIROTO, C. R. M.; POKER, R. B. OMOTE, S. (Org.). Marilia Oficina Universitaria;
Séo Paulo: Cultura Académica,2012, p.11-24.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio

Regiane Ferreira; Mariana Sampaio | 67

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizontes, 1978.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacio: abordagens qualitativas.2. ed. Rio
de Janeiro: E.P.U. 2013.

MUKHINA, V. Psicologia da idade pré-escolar: um manual completo para compreender

e ensinar a crianca desde o nascimento até os sete anos. Sao Paulo: Martins Fontes,

1995.

OLIVEIRA, A. A. S.; BRAUN, P.; LARA, P. T. Atendimento Educacional Especializado na area
da deficiéncia intelectual: questdes sobre a pratica docente. In: Atendimento edu-
cacional especializado para alunos com deficiéncia intelectual e transtornos
globais do desenvolvimento. MILANEZ, S. G. C.; OLIVEIRA, A. A. S; MISQUIATTI,
A.R.N. (Org.) Sao Paulo: Cultura Académica; Marilia: Oficina Universitaria, 2013, p.
41-58.

OMOTE, S. Diversidade, educacao e sociedade inclusiva. In: Inclusio escolar: as contri-
buicdes da Educacdo Especial. OLIVEIRA, A. A. S; OMOTE, S.; GIROTO, C. R. M.
(Org.). Séo Paulo: Cultura Académica Editora, Marilia: Fundepe Editora, 2008, p. 15-
32.

VYGOTSK], L. S. Obras Escogidas III. Madrid: Visor Diatribuiciones, 1995.

VIGOTSKIL, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e Apren-

dizagem. Sio Paulo: fcone, 2010.



O uso da psicomotricidade no cotidiano

da sala de recursos multifuncionais

Catia Cristina Gavronski Ramalheiro

Sabendo que a Sala de Recursos Multifuncionais é um recurso desti-
nado aos estudantes com algum tipo de deficiéncia, garantido pela
legislagdo tanto em nivel federal, como estadual e municipal. Este artigo
objetiva reunir resultados e experiéncias do trabalho realizado em uma
Sala de Recursos Multifuncionais de uma escola do municipio de Sao
Paulo, localizado na regido sul da cidade.

No ambito da Secretaria Municipal de Educagéo, o Decreto n° 57.379

de 15 de outubro de 2016, define no Capitulo III, em seu artigo 5°

Para fins do disposto neste decreto, considera-se Atendimento Educacional Es-
pecializado - AEE o conjunto de atividades e recursos pedagogicos e de
acessibilidade organizados institucionalmente, prestado em carater comple-
mentar ou suplementar as atividades escolares, destinado ao putblico alvo da

Educagao Especial que dele necessite.

Amparando-se nesta defini¢ao de Atendimento Educacional Especia-
lizado precisamos definir quais sio estas atividades e de quais recursos
pedagdgicos e de acessibilidade o documento se refere. Em seu inciso 1° O

AFE terd como funcéo:

(...) identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras existentes no processo de escolariza¢ao e desenvol-

vimento dos educandos e educandas, considerando suas necessidades
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especificas e assegurando a sua participagdo plena e efetiva nas atividades es-
colares.

Sendo assim, o professor do AEE juntamente com o professor da sala
regular e equipe de gestao precisam observar as barreiras dos estudantes
para entao estabelecer objetivos e avaliar quais serdo os recursos de fato
que irdo auxiliar o estudante a ultrapassar suas barreiras. Lembrando
ainda que ao professor do AEE cabe desenvolver atividades que levem aos
estudantes a desenvolver capacidades e habilidades.

Analisando o cotidiano do trabalho pedagdgico do AFE, os conhecimen-
tos sobre Psicomotricidade vém a agregar, ou melhor, fundamentar os
objetivos das atividades que ja eram realizadas para potencializar o desenvol-
vimento de cada estudante, pois segundo a SBP (1999) é a ciéncia que tem
como objeto de estudo o homem através de seu corpo em movimento e em
relacdo ao seu mundo interno e externo, bem como suas possibilidades de
perceber, atuar, agir com o outro, com 0s objetos e consigo mesmo.

Historicamente o termo “Psicomotricidade” aparece a partir do discurso
médico, mais precisamente neurolégico. No campo patoldgico destaca-se a
figura de Dupre (1909), neuropsiquiatria, de fundamental importincia para
o0 ambito psicomotor. Em 1925, Henry Wallon, médico e psic6logo passa a ser
o grande pioneiro da Psicomotricidade, pois se ocupa do movimento humano
dando-lhe uma categoria fundante como instrumento de construcio do psi-
quismo. Esta diferenca permite a Wallon relacionar o movimento ao afeto, a
emogao, ao meio ambiente e os habitos dos individuos.

Em 1935 Eduardo Guilmain, neurologista, confere a Psicomotricidade
o status de campo cientifico e impulsiona as primeiras tentativas de es-
tudo da reeducagdo psicomotora, em que se sobressai e desenvolve um
exame psicomotor para fins de diagndstico, de indicacao terapéutica e de
prognostico.

Em 1947, o Doutor Julian de Ajuriaguerra, psiquiatra, pai da ciéncia
Psicomotricidade, delimita os transtornos psicomotores que oscilam entre
o neurolégico e o psiquiatrico. Com este enfoque a Psicomotricidade dife-

rencia-se de outras disciplinas, adquirindo sua proépria especificidade e
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autonomia, com Ajuriaguerra desenvolvendo intensa atividade cientifica,
prosseguindo a obra de Wallon e consolidando os principios e as bases da
Psicomotricidade.

Segundo Loureiro (2010), a histéria da Psicomotricidade no Brasil
segue os passos da Escola Francesa. Os estudos de Dupré e Charcot origi-
nados da via instinto-emocional buscam as respostas das criancas com
dificuldade de aprendizagem. A Psicologia Experimental, a Psicometria de
Alfredo Binet e Theodoro Simon buscavam quantificar dificuldades. A Pe-
dagogia francesa revia métodos de Décroly e Maria Montessori trazia suas
contribuigdes. O Brasil era invadido pelos primeiros ventos da Pedagogia
e Psicologia. Anténio Branco Lefévre buscava junto as obras de Ajuria-
guerra o Ozeretski por sua formacido em Paris, organizar a primeira escala
de avaliagdo neuromotora para criancas brasileiras.

Assim sendo, segundo Maria Beatriz Loureiro (apud COSTALLAT et all,
2002 p.15) (...) ndo se pode negar a influéncia classica da escola francesa de
Psiquiatria Infantil, como também a de Psicologia e Pedagogia, no Brasil e no
mundo e finalmente na prépria histéria da Psicomotricidade. Em 1970 Si-
mone Ramain chegava a Sdo Paulo com suas experiéncias psicocinéticas e
1972, a argentina Dalila Costallat, estagiaria do Doutor Julian de Ajuriaguerra
e da Doutora Soubiran em Paris, sdo convidadas a falar em Brasilia as auto-
ridades do Ministério da Educagdo sobre seus trabalhos em deficiéncia
mental e inicia contatos e trocas permanentes com a Doutora Antipoff.

Apds essa breve contextualizagdo histérica, observamos na citagao

abaixo a mais consensual defini¢do para func¢do da Psicomotricidade:

A Psicomotricidade tem como finalidade principal o estudo da unidade e da
complexidade humanas através das relagdes funcionais ou disfuncionais, entre
0 psiquismo e a motricidade, nas suas multiplas manifestagdes biopsicossoci-
ais e nas suas mais diversificadas expressoes, envolvendo concomitantemente
a investigagdo, a observagao e a intervengao em relacao as suas dissociagoes,
desconexoes, perturbagdes e transtornos ao longo do processo do desenvolvi-
mento. (FONSECA in LOUREIRO, 2010).
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A Psicomotricidade é a ciéncia que estuda o homem em suas relagdes
com o corpo, visando o movimento harmonico, coeso e preciso. Para que
seja possivel entender a evolucdo do ser humano, é necessario observar a
sua relacao com a génese, origem dos cosmos; a filogénese, histéria das
espécies vivas do planeta e a ontogénese, desenvolvimento do individuo
até sua reproducao.

Sabemos que a filogénese é o desenvolvimento da espécie humana
enquanto a ontogénese é o desenvolvimento da crianga desde sua concep-
¢ao, vida intrauterina e desenvolvimento.

Fazendo entdo uma andlise dos fundamentos da Psicomotricidade;
génese, filogénese e ontogénese do ser humano compreendemos que a lei
céfalo-caudal, préximo distal e do simples para o complexo vao permear
toda a organizagio de uma atividade psicomotora.

De acordo dom Luria (1975 in Fonseca, 1998) o cérebro opera como
um organizador cognitivo complexo e articulado em qualquer tipo de
aprendizagem. Esquematicamente Luria confere a tais areas fungoes es-
pecificas, cada uma delas participando em diversos sistemas funcionais,
dependendo da experiéncia de aprendizagem peculiar do individuo e do

seu contexto sdcio-histérico de mediatizacio.

111

II

(Figura 1 - Neuroblocos de Liria)
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Luria divide o cérebro humano em trés unidades bésicas:

12 Unidade de alerta e atencdo;
22 Unidade de recepcdo, integragao e processamento sensorial;

32 Unidade de execucido motora, planificacio e avaliacio;

12 Unidade Neurofuncional de Luria - Unidade de alerta e atengao.
Esta unidade compreende a medula, o tronco cerebral, o cerebelo, os sis-
tema limbico e o tdlamo. A fun¢io de alerta consiste na atividade que
ocorre dentro do cérebro e que é responsével pela manutencido do estado
de vigilia. A atengao esté ligada ao hipotdlamo que mantém o nivel do me-
tabolismo fisiol6gico, componente fundamental no desempenho de
qualquer atividade. A funcdo de alerta esta estreitamente ligada com a
atengdo gera o tonus postural e cortical, a atengdo envolve a seletividade e
a sustentagdo modulada das atividades cognitivas superiores. Os fatores
psicomotores envolvidos na primeira unidade sao: tonicidade e equilibra-
¢ao e apresentam como atividade tonica: equilibracdo ao tonus muscular,
equilibrio estatico, freio inibitério, controle dos movimentos, mimica ex-
pressiva (facial e corporal).

22 Unidade Neurofuncional de Luria - Envolve a regido psicomotora,
cissura pré-central e regido motora. Funcdes especificas auditivas, visuais
e tateis cinestésicas, andlise, codificagdo, armazenamento, registro, orga-
nizacio, combinacio, associacio e sintese. F essencialmente constituida
pelas zonas hemisféricas posteriores dos lobos occipitais (visdo), tempo-
rais (audicdo) e parietais (tactilo-quinestésico). O termo codificagdo se
refere a andlise, a sintese, armazenamento e a recuperacdo da informagio
envolvendo a significacao e a relagdo com a base de dados ja integrada no
cérebro. A informacgéo é codificada de duas formas: simultanea e sucessiva,
o processo simultaneo ocorre quando a informagao € sintetizada, quando
todas as partes surgem ao mesmo tempo (figura e imagem), ja o sucessivo
em contrapartida ocorre quando a informagao é oferecida em unidades de
cada vez (ditado, nimero de telefone). O cérebro trabalha ativamente cada

elemento, até que todos os outros sejam apresentados, até emergir seu
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significado. Os fatores psicomotores envolvidos nessa area sdo lateraliza-
¢do, nogao do corpo e estruturacdo espaco-temporal. Essa &rea estd
relacionada as atividades psicofuncionais: ativagdo dos potenciais psiqui-
cos que intervém na aprendizagem, Esquema Corporal, Espaco -
Temporal e todas as vias proprioceptivas isto é, discriminagao auditiva,
atividades ludicas, estimulagao da linguagem oral.

32 Unidade Neurofuncional de Luria - Envolve os lobos parietais, oc-
cipitais e temporais. Unidade de execugdo motora, planificacio e avaliagio.
O termo planificacio envolve o desenvolvimento de uma sequencia de
agoes para atingir um fim. A planificacio pde em marcha um sistema de
organizagao, que inclui estratégias, planos e programas de elaboragao, re-
gulacdo, controle e monitoracdo de agdes, isto é, resolugdo de problemas
com solugdes adaptadas. Implica em cinco dimensoes: identificar a acdo
desejada, sequenciar procedimentos, recuperar dados relevantes, alocar
recursos cognitivos, decidir e executar. Trata-se de uma cognicao da cog-
nicdo (metacognicdo), colocando em jogo a tomada de consciéncia. Os
fatores psicomotores envolvidos sdo: praxia global e praxia fina. Apresen-
tam as seguintes atividades de relagido: coordenacdo do equilibrio,
equilibrio dinamico, coordenagéo ritmo-motora, condutas manipulativas
e preensoras, motricidade digital e suas gnosias e por fim coordenacio
motora.

Com base em todo esse conhecimento histérico e fundamentacao te6-
rica passamos a observar o estudante, suas defasagens em decorréncia da
deficiéncia e suas potencialidades com outro olhar. Lembrando ainda que
o ambiente do Atendimento Educacional Especializado néo é de terapia,
mas sim um espago que oportuniza a interagdo e a aprendizagem signifi-
cativa.

Os recursos adaptados passaram a ser construidos com mais elabo-
ragao e os momentos de aprendizagem mais explorados tanto do ponto de
vista cognitivo como do motor. Sendo assim seguem imagens com expli-

cagdes de suas possiveis fungoes.
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(Imagem 2 - Estudante caminhando em circuito)

Nesta imagem observamos uma aluna de 9 anos, com diagnéstico de
hidrocefalia, principal barreira dissociagdo de membros, ténus alterado
(hipertonia), marcha em bloco e como potencialidades comunicacio clara,
gosto pela leitura e postura de estudante. Diante essas caracteristicas sa-
bendo que é uma estudante que ja tem o dominio da leitura e escrita, mas
necessita de organizaciao para realizar seus registros. Organizacdo essa
que precisa ser vivenciada em seu corpo para chegar ao refinamento de
seus registros. Sendo assim priorizamos a reflexdo sobre a 1? Unidade
Neurofuncional, responsével pela tonicidade e equilibragdo, lembrando
que o tdnus é o principio organizador de toda atividade. Um tdnus harmo-
nioso permite gestos com qualidade e bem regulados. Assim “O tonus
muscular é a atividade primitiva e permanente do musculo, além de tra-
duzir a vivencia emocional do organismo, é o alicerce das atividades
préxicas”. (LE BOUCH- 2007).
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Oportunizar a aluna G. a vivéncia motora dentro do contexto do AEE,
envolvendo localizagdo pé e méo, atencdo para se posicionar adequada-
mente, dissociagdo de membros em um momento de brincadeira com os
colegas faz com que sua aprendizagem aconteca de maneira mais signifi-
cativa, lembrando que desenvolvemos intiimeras atividades que tem a
tonicidade como foco, pular amarelinha, explorar o parquinho da escola,
trabalho orientado com corda, bola, bambolé, circuitos com obstaculos va-
lorizando a dissocia¢do de membros. Atividades que realizamos e muitas
vezes desconhecemos todos os aspectos cerebrais mobilizados para reali-

zar 0 movimento.

(Imagem 3 - Aluno organizando bandeirinhas para festa junina)

Nesta imagem, temos o estudante J. com o diagndstico de Deficiéncia
Intelectual, como barreira temos questdes voltadas para atencao, percep-
¢do e memoria e como potencialidades, o interesse em participar e

produzir suas atividades. Diante suas caracteristicas oportunizamos
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situagdes pedagdgicas envolvendo varios aspectos cognitivos, atengao, se-
quéncia, memoéria, além do ato motor. Refletindo assim sobre os
conhecimentos da 32 Unidade Neurofuncional de Luria, responsavel pelas
praxias global e fina. Segundo Rebolo (2007 p.127) “As praxias formam
parte das fungdes cognitivas, é através delas que se expressam a inteligén-
cia. As praxias sdo movimentos de variadas complexidades, que tem um
fim, que sdo planificadas e aprendidas, conscientes em um primeiro mo-
mento e uma vez aprendidos se automatiza”. Podemos observar assim,
que em uma atividade de produzir e organizar bandeirinhas, J. mobilizou
recursos da aten¢do, memoria, planificagdo, avaliagdo, organizagdo até
chegar ao ato final de sua producéo. Refletir sobre a 32 Unidade Neuro-
funcional, nos faz pensar em inimeras atividades que desenvolvemos no
cotidiano do AEF, os jogos de encaixe, os jogos de enfiagem, alinhavo, o
trabalho com a massinha de modelar, pensando sempre no refinamento

do movimento.

(Imagem 4 - Estudante contornando letra)
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Nesta imagem temos o estudante C, de 8 anos, com diagndstico de
Deficiéncia Intelectual, como barreiras apresenta a dificuldade de atencao,
percepgao, memdria, imagem e esquema corporal e produgéo de seus re-
gistros. Como potencialidades, comunicagdo clara, postura de estudante,
participativo. Diante essas caracteristicas elegemos como prioridade os co-
nhecimentos da 22 Unidade Neurofuncional de Luria para embasar o
planejamento das atividades. Sabendo que esta unidade é responsavel pelo
Esquema Corporal, Espaco Temporal e todas as vias proprioceptivas.

Organizamos entdo para C. atividades voltadas para a elaboragao de
sua Imagem e Esquema Corporal, o fazendo sentir diferentes texturas
através do tato, oportunizar o trabalho de localizacido das partes do corpo
em frente ao espelho, atividade direcionada com bonecos, desenho do pré-
prio corpo no papel manilha para posterior pintura e observacgdo. De
acordo com Fonseca (2005), o Esquema Corporal é resultado de toda a
histéria do desenvolvimento biopsicossocial do individuo. E fruto do co-
nhecimento de nosso proprio corpo e da relacdo das partes do nosso corpo
com outras pessoas e com o mundo exterior. A educacio do Esquema Cor-
poral pretende a harmonizacdo entre os dados perceptivos e dados
motores da conduta humana, além da adaptagao a situagdes novas. Opor-
tunizar situacdes de aprendizagem que mobilizam a compreensdo do
préprio corpo foram nosso principal foco de atuacio junto ao estudante.

Esses trés casos mencionados acima demonstram o quanto podemos
aliar os conhecimentos pedagogicos e a psicomotricidade, mesmo porque
as atividades ndo sao isoladas com um fim em si mesmas. Em uma mesma
atividade podemos abordar aspectos cognitivos (cor, forma, conceitos) e
também aspectos psicomotores.

Enfim, desenvolver o trabalho na Sala de Recursos Multifuncionais,
vai muito além do processo de ensino e aprendizagem. Estamos diante de
criancas e adolescentes com diferentes historias e um diagndstico que as
colocam como publico alvo de atendimentos e terapias que tem o objetivo
de minimizar suas defasagens. Diagnoéstico esse que nao pode ser deter-

minante, pois se trata de um sujeito interagindo com as pessoas e
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ambientes o tempo todo. Mas com o decorrer do tempo, com o trabalho
sistematizado, organizado e coeso envolvendo toda a equipe escolar, além
de seus familiares, os estudantes avangam e de forma auténoma vem ga-
nhando protagonismo dentro de suas casas, na escola e no futuro em nossa
sociedade.

Utilizar os conhecimentos da Psicomotricidade como auxilio no coti-
diano do trabalho pedagégico do AEE, mesmo sabendo que no Brasil seu
trabalho ainda é embrionério, vem contribuindo para mudanca de olhar
ndo somente para as atividades e intervengdes, mas para o estudante
como um todo, pois ao propor uma tarefa de quebra cabega, com o objetivo
de estimular a atencdo, percepc¢do, memoria, estamos também mobili-
zando estruturas cerebrais de planificacdo, planejamento, avaliagdo,
espaco e tempo, explorando todos os conhecimentos da 32 Unidade Neu-
rofuncional de Luria. Além disso, em uma mesma atividade com o
planejamento bem organizado, podemos mobilizar diferentes recursos,
envolvendo as trés Unidades Neurofuncionais, além dos aspectos pedagé-
gicos presentes. Mas uma boa situagdo de aprendizagem também precisa
de um comando claro, exemplos concretos, intervencado e lembrando-se
que um dos aspectos essenciais da Psicomotricidade é partir do simples
para o complexo, iniciar com atividades simples e a medida que o estu-

dante for dominando suas agdes, propor desafios e assim crescimento.
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A inclusado do surdo no ensino superior na Franca:
percepcoes de uma estudante surda.
Estudo de caso

Alessandra Ferreira Di Roma

Introducao

As problemaéticas que envolvem o percurso escolar e académico do
surdo tém chamado atengido de muitos pesquisadores, devido as especifi-
cidades linguisticas e culturais que estdo envolvidas no processo de ensino
e aprendizagem desses sujeitos (SANCHES, 1991; GOES, 2002; PERLIN,
2010; SACKS, 2010; SKILIAR, 2010; SILVA; ABREU 2014). Para os surdos,
a lingua oral-auditiva é de dificil acesso, por isso o desenvolvimento lin-
guistico destes, envolve processos simbdlicos estruturados por meio da
lingua de sinais e seu canal gestual-visual (GOES, 2002; SACKS, 2010).

As diferentes abordagens voltadas para a educagio dos surdos pres-
supdem determinadas concepcoes de desenvolvimento e linguagem. Para
algumas abordagens clinicas e oralistas, por exemplo, a surdez é vista
como uma deficiéncia, que precisa ser compensada através da estimulacdo
auditiva treino da fala vocal e reabilitacdo do surdo em dire¢do a “norma-
lidade” (GOLDFELD, 2002). Para vertentes de énfase bilingue, os surdos
sao compreendidos como sujeitos biculturais, que possuem cultura e iden-
tidade prépria, representativa da comunidade surda, cuja diferenca

linguistica é expressa através da lingua de sinais (SILVA; ABREU 2014).
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O reconhecimento da Lingua de Sinais (LS) como Lingua legitima e o
direito linguistico para os surdos terem acesso aos conhecimentos cienti-
ficos académicos em LS tem base em legislacdes recente na Franga.

O reconhecimento oficial da Lingua de Sinais Francesa (LSF) ocorre
por meio da Lei n°® 2005-102 de fevereiro de 2005, que reconhece a LSF
como uma lingua completa. Portanto, todo estudante surdo deve ter o di-
reito de acesso ao ensino através da LSF. A lingua de sinais também pode
ser escolhida como uma prova opcional para exames e concursos, inclu-
indo aqueles para formagdo profissional. A circular 2008-109 do
Ministério da Educagdo Nacional especifica que, na opgao bilingue, a LSF
desempenha o papel da lingua oral e a francesa da lingua escrita.

No entanto, em 2012, o Relatério da Inspecdo Geral da Educagao Na-
cional e de Inspegdo da Administracdo Nacional de Educacio e Pesquisa
(2012-100) constatou que, no que concerne a implementac¢do de projetos
e a¢des educacionais especializadas, a lei nao é aplicada em todo o territé-
rio nacional na Franga.’!

No que se refere a questao especifica de acesso dos surdos ao ensino
superior, 0s nameros sao escassos na Franca. O Plano 2010-2012 “En di-
rection des personnes sourdes ou malentendantes” relata que 9,6 % de
pessoas surdas, com idade entre 25 a 29 anos possuem hoje um diploma
de Ensino Superior (contra 25 % da populacao geral). O relatério de Gillot
(1998) indicava que apenas 5 % de surdos tinham acesso a Universidade,
uma porcentagem que parece nao ter evoluido muito nos dltimos quinze
anos. Diante desses dados, observa-se que além de necessario é urgente
que medidas e praticas sejam criadas a favor de uma real inclusdo dessa

populagao no ensino superior.

Bases tedricas

A concepgao de desenvolvimento e linguagem que orientaram as ana-

lises teérico-metodolégicas do presente estudo tem por base as teorias de

! Ver: https://www.senat.fr/questions/base/2013/qSEQ130405767.html
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Bakhtin/Volochinov (2014) sobre a enunciagdo e a teoria social da cons-
trucdo do conhecimento desenvolvida por Vygotski (2007). Nessa
abordagem, o campo da investigacdo sobre memorias assume relevancia,
uma vez que se apontam possibilidades de desenvolver um estudo que en-
fatize o carater histdrico, no qual o particular é visto como uma instancia
da totalidade social.

Bakhtin/Volochinov (2014) e Vygotski (2007) tém na enunciacio e
na mediagdo seus eixos constituintes, os quais ressaltam a importancia do
papel das histérias de vida, da linguagem e das experiéncias para a cons-
trucio da consciéncia e da identidade dos sujeitos.

Para Bakhtin/Volochinov (2014) a lingua é um fato social, cuja exis-
téncia se dé pelas necessidades da comunicacdo. Mas, o que esses autores
valorizam ¢€ a fala, a enunciacao, e afirmam sua natureza social, ndo indi-
vidual. Eles explicam que a fala estd indissoluvelmente relacionada as
condi¢des da comunicacdo, que, por sua vez, estdo sempre relacionadas as
estruturas sociais. Assim, a fala é entendida como o motor das transfor-
macOes linguisticas, de tal modo que a palavra é arena onde se confrontam
valores sociais contraditérios.

Para Bakhtin/Volochinov (2014), a lingua é determinada pela ideolo-
gia e o signo é ideoldgico, a consciéncia, portanto o pensamento é
constituido através da linguagem, que por sua vez é modelada pela ideo-
logia. Como a realidade é heterogénea, o sujeito nao absorve apenas uma
voz social, mas varias, que estdo em relagoes diversas entre si. Desse modo,
o sujeito é constitutivamente dialégico. Seu mundo interior é formado por
diferentes vozes, em relacao de concordéancia ou discordancia. Ademais, os
autores esclarecem que todas essas relacdes sdo na verdade inter-relacdes
reciprocas, dialéticas e constantes.

A consciéncia é sociossemidtica, formada por diferentes discursos so-
ciais e cada individuo tem uma histdria particular de constitui¢do de seu
mundo interior, que resulta do embate e das inter-relacdes desses dois ti-
pos de vozes, as centripetas e as centrifugas. Quanto mais a consciéncia

for formada de vozes de autoridade, mais ela sera monoldgica. Quanto
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mais for constituida de diferentes vozes persuasivas, mais sera dialégica
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014).

Embora Bakhtin e seu circulo ndo discorram sobre a questdo da sur-
dez especificamente, eles desenvolvem principios gerais sobre a
constituicdo dialbgica do sujeito, que sdo pertinentes para entender a situ-
acao dos surdos.

No presente estudo, expdem-se a importancia da lingua de sinais
para a constituicdo da identidade® e da cultura para os sujeitos surdos.
Além disso, a circulagdo da lingua de sinais no ambiente académico carac-
teriza a condicdo essencial para a apropriacio dos conhecimentos
curriculares aos surdos, bem como base para o processo de interagdo lin-
guistica entre surdo-surdo e surdo-ouvinte.

Entende-se que o modo de enxergar a si e ao outro é resultado das
interacOes que os sujeitos estabelecem ao longo da vida, a identidade nédo
se constréi em um vacuo social, é preciso estar em relagdo com o outro. A
valorizagdo da lingua de sinais, da identidade e da cultura surda no ambi-
ente universitario permite a construcdo dos referenciais de valor que o
surdo tem de si mesmo e em relagdo ao outro.

O estudo apoia-se também em Vygotski (1997), que introduz ao
campo da educacdo, a concepgao dialética do desenvolvimento. Ele propde
uma teoria psicoldgica capaz de conceber consciéncia e comportamento
como elementos integrados de uma mesma unidade. Assim, ele elabora
sua teoria social do desenvolvimento compreendendo o sujeito como cons-
tituido nao a partir dos fen6menos internos ou como produto de um
reflexo passivo do meio, mas construido nas relagdes sociais via lingua-
gem.

Compreende-se que embora a lingua de sinais seja uma modalidade
linguistica diferenciada, uma vez que a informacéao linguistica é recebida

pelo canal visual e comunicada por movimentos gestuais e expressoes

? Neste estudo entende-se “identidade” como um conceito social. A identidade é construida e reconstruida na in-
teragdo com o outro, na relacdo com a alteridade por meio da linguagem. Mediante a interagao dial6gica, a identidade
social assume importancia central na formagao da consciéncia (BRAIT, 2006).
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faciais, ela é, assim como a lingua oral-auditiva, um instrumento semi6-
tico, por meio da qual os sujeitos se constituem, partilham e negociam
significados (BRUNNER, 1991; FAVERO & PIMENTA, 2006).

Com base em Bakhtin, Volochinov e Vygotski, analisou-se na apre-
sentacdo dos resultados os conceitos de lingua e identidade para
compreender o papel da lingua de sinais no percurso escolar e académico
do surdo. Enfatizou-se o papel central da lingua de sinais para a constru-
¢do da identidade surda, da garantia da possibilidade de interacdo e do
acesso aos conhecimentos cientificos em sala de aula para esses sujeitos.
Buscou-se a compreensdo de tais fendmenos, a partir das percepgdes de

uma estudante surda matriculada em uma universidade publica francesa.
Metodologia

A pesquisa insere-se numa abordagem qualitativa, de aspecto descri-
tivo e analitico, caracterizando-se com um estudo de caso (André, 2002).
Para a efetivagao deste estudo, utilizou-se a entrevista como instrumento
de construcdo dos dados, a qual foi direcionada a uma estudante surda,
que serd identificada como Cristiane. Ela tem 29 anos, mora na Franca ha
cinco anos e é de nacionalidade croata. E usuaria da lingua de sinais (cro-
ata e francesa), e atualmente estd matriculada no segundo ano de
mestrado em Ciéncia da Linguagem na Universidade de Paris 8.

Portanto, na presente pesquisa buscou-se dar voz ao discurso narra-
tivo de uma surda, uma vez que pretendeu-se valorizar a lingua de sinais,
bem como mostrar e afirmar a importancia da identidade e da cultura
surda nos espacos educacionais.

Em concordancia com o referencial te6rico-metodolégico do estudo,
Bakhtin, Volochinov e Vygotski, ndo se pretende generalizar os dados,
mas, compreende-se que o estudo de um caso particular é relevante e re-

presenta parte da instancia da totalidade social.
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Resultados

Para a apresentagdo dos resultados, buscou-se identificar os elemen-
tos recorrentes nas enunciagoes da estudante surda, tendo como foco para
a formacao das categorias de andlise as narrativas sobre o percurso escolar
e académico de Cristiane. Os dados apresentados correspondem a uma en-
trevista realizada no més de Abril de 2019, no laboratério de pesquisa da
Universidade de Paris 8.

A duragdo total da entrevista foi de th18min e integrara parte da tese
de doutorado em andamento da pesquisadora3. A narrativa ocorreu em
lingua de sinais francesa, com tradugao simultanea para o francés, feita
por uma intérprete. Apds a entrevista, a narrativa foi transcrita para o
francés e para o portugués, a partir da tradugdo da intérprete. Posterior-
mente, o texto em francés foi enviado para a validacdo da estudante.

Portanto, os resultados apresentados neste artigo consistem num re-
corte de alguns fragmentos considerados relevantes para a exploracdo das
categorias suscitadas: Oralismo x Lingua de sinais; Identidade surda x
Identidade ouvinte.

Vejamos os dados:

Categoria 1: Oralismo x Lingua de sinais

As memorias escolares de Cristiane apontam varios fatores proble-
maticos relacionados ao seu percurso na educacéo oralista. Em seu relato,
emerge reiteradamente a dificuldade para se comunicar e a precariedade
do ensino de contetidos cientificos em detrimento do treino exaustivo da

oralidade, que resultava na produgdo de uma fala mecanica e limitada.

Dos meus 3 até os 15 anos de idade eu fui ensinada através desse método, por
muito, muito tempo, treinando pra oralizar, ouvir, eu era obrigada a virar o

rosto para tentar ouvir o que o professor falava, ele utilizava um microfone

Tese em desenvolvimento, intitulada: O papel da lingua de sinais na inclusao de estudantes surdos no ensino superior
na Fanca e no Brasil.
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mas escondia a boca, para que eu tentasse somente ouvir. Eu pensava “vou
tentar, ndo tenho outra escolha, vou ter que adivinhar” e entdo eu dava alguma
resposta, e eu tentava falar também, repetia e falava igual um papagaio, ele
falava eu repetia, ele falava, eu repetia. Isso me dava uma frustragdo, porque
eu queria aprender outras coisas, por exemplo, ciéncias, eu gostava de desco-
brir biologia, quimica, etc, eu queria tanto, eu tinha cede de aprofundar esse
tipo de conhecimento, eu queria melhorar a minha escrita, ter competéncia gra-
matical, pra poder escrever bem, mas eu ndo podia, tinha que treinar, ouvir
sem ouvir. Com isso, eu escrevia menos, aprendia menos sobre o conhecimento
de modo geral para aprender através do método verbotonal, que é sé falar e

ouvir, e foi assim até os meus 15 anos.

Ressalta-se, na narrativa de Cristiane, o sentimento de frustracio
“ouvir sem ouvir”, produzido pela auséncia de uma comunicagao natural
e o déficit do ensino dos contetidos escolares, pautado no método oralista

verbotonal. A estudante ainda afirma,

Meus pais escolheram a escola oralista porque minha irmd tinha ido para uma
escola de surdos, mas, o resultado foi problematico, nédo foi positivo. Entdo,
como foi um problema para a minha irma, meus pais acharam que a escola
para surdos ndo tinha uma educagao boa, entao eles decidiram que o segundo
filho eles colocariam em outra escola, especializada no método oral, eles ndo
tinham muita escolha, numa escola a lingua de sinais era interditada, na outra
a lingua de sinais era livre, mas tinha muitos problemas com a educagédo. Por
exemplo, faltava o ensino de conhecimentos mais gerais, de conhecimento ci-
entifico, os surdos ndo tinham acesso a esses conhecimentos, 0s proprios
professores tinham dificuldades em ensinar, eram professores ouvintes e pos-
sutam uma lingua de sinais limitada, muito basica e muitos surdos acabavam
abandonando a escola. Consequentemente, eu dei continuidade aos meus estu-
dos no ensino médio (Lycée) em uma escola oralista. Tinha outra escola que eu
queria ter entrado, uma escola que ensinava varias linguas, francés, espanhol,
inglés, varias linguas, eu queria entrar nesse Lycée, fazer a inscricao, porque
eu queria aprender linguas estrangeiras, porque eu sou curiosa, muito curiosa,
eu queria entrar nessa escola. Mas a escola especializada oralista me interdi-
tava, eles falavam que eu ndo tinha condigoes de entrar naquela escola, porque
eram vdrias linguas, que com certeza eu ficaria perdida, que eu ndo iria conse-
guir acompanhar, eles diziam que eu iria falhar e me aconselhavam a néo ir.



Alessandra Ferreira Di Roma | 87

Vygotski (1997), no inicio do século XX ja chamava a atencao para o
fato da educagéo para surdos baseada no método oralista puro configurar-
se como modo a aparta-los sistematicamente do ambiente social de forma
a isola-lo e situd-lo em um ambiente limitado e fechado, onde tudo esta
adaptado para seu “defeito”. O autor afirma: “Um método pode ser mara-
vilhoso, mas se ele forca-nos a tratar o aluno cruelmente, se nao resulta em
linguagem significativa, é preciso abandona-lo.” (Vygotski, 1997, p.124).

O isolamento social descrito por Vygotski fica evidente na fala de

Cristiane sobre sua experiéncia escolar na infincia,

Além disso, eu penso que o brincar, a interagdo, é muito importante. Quando
eu era crianga, por exemplo, como eu estudava em uma escola oralista, o brin-
car era proibido, porque as criancas brincando juntas podia estimular a
comunicagdo em lingua de sinais, entdo o momento de brincar era muito ra-
pido, era uma pequena pausa, sempre com o controle dos professores e logo
tinhamos que voltar para a sala de aula. Eu ndo sentia alegria e prazer na es-
cola, eu me sentia frustrada. Os professores alertavam as familias para nao
incentivarem o uso da lingua de sinais as criancas. Como a minha familia era
surda e eles sabiam que ndés usdvamos a lingua de sinais em casa, com o tempo,
as outras criangas surdas foram se afastando de mim, porque eu as incitava a
usarem a lingua de sinais, eu queria me comunicar. Entao mesmo no grupo de
surdos eu me sentia excluida, limitada, ndo tinha como avangar, ser préxima a
eles, conversar, brincar, dividir as mesmas coisas, eu era interditada. Eu queria
me expressar, mas eles me limitavam. Os professores falavam que se eu qui-
sesse me comunicar eu teria que falar com a boca, ndo com as méos. Eu falava

como um rob6.

Assim como Cristiane, muitos surdos vivem entraves sociais e atraso
escolar que se desdobram como resultado de isolamento social e da vivén-
cia de situagdes penosas durante o percurso educacional. O relato de
Cristiane dialoga com outras pesquisas que tém demonstrado a dificuldade
de acesso dos surdos a lingua oral-auditiva e direcionam o ensino para
uma abordagem pedagégica fundamentada em processos simbélicos es-
truturados a partir da lingua de sinais (SANCHES, 1991; GOES, 2002;
PERLIN, 2010; SACKS, 2010; SKILIAR, 2010).
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Sobre a presenca da lingua de sinais na Universidade, a estudante

narra,

Enfim, na Universidade, em especial em Paris 8, eu me senti incluida desde a
minha entrada. Eu fiz amigos e tive contato com muitas pessoas que se comu-
nicam em lingua de sinais, até mesmo alguns dos meus colegas da
Universidade de Poitier vieram para c e estao fazendo um percurso parecido
com o meu. Mesmo nos cursos em que s6 ha ouvintes, eu acho que eles sao
simpaticos comigo, eu percebo que aqui na Franga as pessoas tém a mentali-
dade mais aberta para os surdos, eles nos compreendem e nos aceitam como

somos. Alguns se interessam em aprender a lingua de sinais e me pedem ajuda.

Identifica-se no relato de Cristiane a substituigdo do sentimento de
frustracio descrito anteriormente em seu percurso escolar oralista, pelo
sentimento de pertencimento, de inclusdo, que ela encontrou num ambi-
ente em que a lingua de sinais tem o seu lugar.

Diferentes pesquisas (p. ex., Lacerda, 1996; Goés, 2002; Skliar, 2006;
Kelman 2012, entre outros) tém evidenciado o papel central da lingua de
sinais no desenvolvimento dos surdos, considerando que ela constitui ga-
rantia de interacdo com interlocutores que a compartilham, por ser mais
acessivel a especificidade gestual-visual (ou espago-visual) do surdo, e as-
sim, independente do treino exaustivo da lingua verbal. A lingua de sinais
tem a capacidade de promover a interagdo dos surdos com os usuarios dela
(surdos e ouvintes), permitindo o reconhecimento de sua singularidade e
sua identidade face ao outro. Nessa dire¢do, a proxima categoria apresenta
as percepcoes da estudante surda acerca da identidade surda e da identi-

dade ouvinte.
Categoria 2: Identidade surda x Identidade ouvinte
Sabe-se que independente de sermos surdos ou ouvintes, cada um de

nés possui uma identidade pessoal e cultural. Bakhtin/Volochinov (2014)

compreendem a identidade como uma espécie de entidade em que cada
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pessoa se autorreconhece e se constitui, identificando a alteridade como
base fundante de tal constituicao.
Sobre o processo de constituigao da identidade surda através da inte-

ragdao com o outro, Cristiane relata:

No Liceu, eu fui para a integragdo. Eu gostava de ver os ouvintes, gostava da
atitude deles, me chamava a atencao, eu ficava interessada pelo o que eles di-
ziam. As pessoas ficavam chocadas por que eu era surda. Eles me olhavam, e
me achavam normal. Quando as pessoas me olham, elas acham que eu sou
normal, ndo percebem que eu sou surda. Quando eles percebiam que eu era
surda, parecia que eles ficavam cansados para me integrar. Porque, mesmo eu
sempre fazendo esforco para falar, para me comunicar, eu ndo podia interagir
em grandes grupos, precisava sempre ficar perguntando para alguém “o que
ele falou?”. Eu tentava fazer leitura labial e falar olhando diretamente para a
pessoa, mas precisava ser cara a cara, em um grupo isso era muito dificil. Por
isso eu me sentia excluida. Os ouvintes ndo faziam esforco para aprender a
lingua de sinais. Entao eles falavam e eu me esforcava para entender. Entao
quando eu estava fora da escola era um alivio, eu interagia, falava em lingua
de sinais, eu gostava e entedia tudo o que eles falavam. Mas, eu percebia que
faltava certa evolugdo para os surdos na vida social, uma mente mais aberta,
sabe? Todo mundo pode evoluir, mas os surdos, eu tinha impressao que pra
eles era sempre a mesma coisa. Aquela vontade que os jovens tém de descobrir,
para os surdos tinha certo limite. Muitos deles sempre foram interditados,
desde pequenos, as vezes os proprios pais os proibiam, entao eles se acostuma-
ram, pra eles o conhecimento tem limite, ndo da pra descobrir outras coisas.
Isso para mim era muito frustrante, eu pensava: “Aonde é o meu lugar? Com
os surdos? Mas eu ndo quero, porque eles ndo querem evoluir. Com os ouvin-
tes? Eles me rejeitam.” Minha adolescéncia foi um periodo dificil. [...] Depois
eu encontrei outras pessoas, muitas pessoas, e muitos surdos estrangeiros, que
vinham para a Croécia passar as férias, pra conhecer o mar, o mar la é muito
bonito, atrai muitos turistas estrangeiros. Eu aproveitava pra conhecer essas
pessoas, pra descobrir novas culturas, eu conheci surdos estrangeiros que se
sentiam a vontade com a identidade surda. De verdade, na Croacia eu ficava
frustrada, tinha uma frustragdo, me sentia limitada. Os surdos estrangeiros
tinham uma mente mais aberta, eles se comunicavam em lingua de sinais e
tinham orgulho disso, isso me chamou a atengao, eu me esforcava para me
comunicar com eles, apesar de eu sempre estar sozinha, eu me incluia mesmo
assim. Os croatas surdos eram sempre 0s mesmos e ndo queriam contato com

outros, eles ndo queriam se misturar com os estrangeiros, eles queriam
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continuar sempre no mesmo grupo entre eles, sempre os mesmos amigos. Mas
eu ndo, entdo eu deixei eles, eu preferia ficar com os estrangeiros, eu aprovei-
tava as festas e me divertia com eles, eu ndo tinha problema para me comunicar
com os surdos estrangeiros, eu me comunicava normal. Antes de conhecer eles,
eu achava que todo surdo s6 tinha problemas na vida e obstaculos por conta
da surdez. Eu me perguntava, “como que eu vou ter sucesso na vida, se eu falo
mais ou menos? Eu falo mal (verbalmente).” Eu me preocupava muito com isso
e me sentia frustrada. Mas o contato com os surdos estrangeiros foi como uma
chave, que abriu a minha mente para eu me reconhecer na identidade e na cul-
tura surda. Meus pais ja tinham essa identidade surda, mas eu a recusava. Por
um tempo eu ndo queria a identidade dos meus pais, a identidade surda, eu
nao queria, ndo gostava e recusava a identidade que eles tentavam me trans-
mitir, por que eu queria ser igual aos ouvintes, como qualquer um, eu queria
ser uma pessoa normal. Eu ndo queria ser “a diferente”, a surda, eu me sentia
cansada de tudo isso. Eu queria ser ouvinte, mas, os ouvintes tinham pena de
mim, viam a surdez sempre como uma coisa negativa, foi uma fase dificil, mas

passou.

Observa-se na narragdo de Cristiane que, por algum tempo, a repre-
sentagdo de identidade para ela estava subordinada a identidade ouvinte,
mais precisamente pelo desejo de ser aceita pelos ouvintes para se sentir
normal. Ao longo do relato, percebe-se que, o contato com uma comuni-
dade surda que fosse além de sua familia e colegas surdos croatas, foi
determinante para que ela passasse a se reconhecer e valorizar a cultura
surda.

A andlise do presente estudo vai ao encontro do pensamento de Bakh-
tin/Volochinov (2014), que afirmam a importancia e a influéncia do meio
social ideolégico para a construcdo da nossa prépria identidade.

Tanto para Bakhtin/Volochinov (2014) quanto para Vygotski (1997),
para além de possibilitar a comunicacdo, a lingua tem fungao de construir
o pensamento. Por isso, o processo de simbolizagdo fica comprometido
quando o acesso a ela é restrito, como ocorre frequentemente no caso dos
surdos. Como organizadora dos processos psicologicos complexos, a lin-
gua é o meio pelo qual o mundo ¢ significado, é por meio dela que as
praticas culturais sdo internalizadas (VYGOTSKI, 1997).
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A dificuldade de Cristiane em “encontrar o seu lugar” e se identificar
com a cultura surda antes de conhecer os surdos estrangeiros, também
pode estar relacionada as situagdes cotidianas de exclusdo e preconceito
que ela vivia em razao do uso da lingua de sinais ou dificuldades de comu-

nicacdo no contexto escolar, conforme a estudante expde,

Entéo essa intérprete veio para o curso, mas, eu percebi que eu ndo me sentia
a vontade, por que tinha muitos ouvintes que riam por conta da presenca dela,
eles perguntavam “Por que uma intérprete aqui na sala de aula? Por qué? Por
qué?”. Eu tinha que explicar que a intérprete estava ali para traduzir o curso,
porque eu ndo ougo, a professora fala e eu ndo ougo, entdo eu preciso de uma
intérprete. Os ouvintes ficavam surpresos, verdadeiramente surpresos e ainda

zombavam da intérprete, enfim, mas eu ndo me importava.

Compreende-se que além da familia, é papel da instituicdo escolar
organizar um trabalho educativo que atenda as necessidades de todos os
estudantes, incluindo os surdos, e problematize as diferencas de maneira
positiva, promovendo a valorizagao da lingua de sinais, da identidade e da

cultura surda nesses espagos formativos.

Conclusées

Evidenciou-se neste artigo, o papel central da lingua de sinais e seu
forte impacto no desenvolvimento escolar e académicos dos surdos. Atra-
vés das memorias de uma estudante surda, identificou-se algumas
problematicas do método oral puro e das consequéncias que o isolamento
social pode provocar para o encontro da identidade e da cultura surda.

Como pdde ser visto nas narrativas e na analise dos dados, a interdi-
¢do da lingua de sinais pode acarretar prejuizos nos processos de interacao
e desenvolvimento simbélico dos surdos.

Conclui-se que além de necessario é urgente, que praticas e medidas
sejam pesquisadas e criadas a favor de uma real inclusio do surdo na Edu-

cacdo Basica e no Ensino Superior.
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Enfatiza-se que o relato particular dos surdos é fundamental para que
se entenda as demandas proprias desses sujeitos, que devem ser atendidas
através da criagdo de politicas linguisticas e praticas pedagogicas sensiveis

as caracteristicas unicas e universais dos surdos.
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O papel do professor ouvinte para
o desenvolvimento do estudante surdo:
percepcao da analise do discurso na

vivéncia do ensino e aprendizagem

Carla Cristine Tescaro S. Lino
Claudia Aparecida Prates
Danielle S. Pinheiro Wellichan

Introducao

Ap6s dez anos desde a elaboragao da Politica de Educagédo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MANZINI; OLIVEIRA; GERMANO,
2018) a inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) ainda é um assunto que provoca discussdes no ambito educacional,
por depender de uma forte demanda organizacional de propostas de tra-
balho, desde a formagdo humana e de recursos especiais, além da mudanca
de conduta a respeito da existéncia de barreiras atitudinais existentes na
sociedade, inclusive no contexto escolar.

Para que a inclusdo ocorra de fato, deve-se refletir sobre quais possi-
bilidades de aprendizagem serdo ofertadas para que os alunos consigam
desenvolver as suas possibilidades e entdo transforma-las em potenciali-
dades na aquisicao de conhecimento, desenvolvimento cognitivo e,
consequentemente, académico.

E preocupante quando autores tratam de “adaptacio” ao aluno

surdo, pois 0 que se percebe é que se trata de um “ajuste” melhorado para
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tentar “promover” a inclusao e com muitas “falhas” nesse processo, pois
esse aluno, em escolas comuns, convive com o seu fracasso escolar
(TESCARO, 2015).

Para a Politica de Educacéo Inclusiva, educar para a pluralidade pro-
movida pelo Ministério da Educagao e Cultura (MEC), significa passar pelo
viés de se educar na diversidade, porém, Capovilla e Capovilla (2002) com-
preendem que para os surdos matriculados em escolas comuns, existe
uma grande perda de conhecimentos devido a descontinuidade do ensino
bilingue e pela falta do uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

A singularidade de sujeitos surdos estd pautada em um espaco poli-
tico de lutas pelo reconhecimento de uma diferenca cultural, histérica,
linguistica e de identidade surda, e ndo mais em uma perspectiva clinica,
focada no modelo “ouvintista” (SKLIAR, 2004). “[...] se o critério para afir-
mar a singularidade educativa desses sujeitos é o de uma caracterizacdo
excludente a partir de suas deficiéncias, entdo néo se esta falando de edu-
cagdo, mas de uma intervencao terapéutica” (SKLIAR, 1997, p. 06).

Na visdo da “comunidade surda”, Lunardi (2001, p. 4) descreve que,

[...] Para a maioria dos ouvintes, a surdez esta relacionada com a incapacidade
de comunicagao, representada por um mundo de siléncio e escuriddo, e a par-
tir dessa matriz representacional se praticam diferentes formas de controle e
governo de suas vidas, ou seja, de seu corpo, de sua linguagem e de sua mente.
Observa-se isso em diferentes momentos e praticas da histéria dos surdos: a
busca fonética para fazé-los falar; a centralidade de oralizacdo como marco
principal na defini¢do de politicas pedagégicas para a sua educacio; a proibi-
¢do do uso da lingua de sinais, lingua essa constituidora de identidades e
comunidades; isolamento comunitario entre criangas e adultos surdos; prati-
cas de colonizacio e controle de seus corpos e mentes, como a experiéncia

bidnica dos implantes cocleares.

A proposta metodolégica ouvintista nao foi considerada adequada na
vida académica de estudantes surdos de acordo com a histéria, e a pro-
posta bilingue (Lingua Portuguesa escrita e Libras) tem sido discutida

como forma de inclusio escolar e social.
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Nesse sentido, a forma de se produzir um fazer pedagogico, de acordo
com a politica de “Educacao para Todos”, dependera de recursos pedagé-
gicos adequados ao estudante surdo e da formacao de professores, levando
em conta os instrumentos pedagogicos e as produgdes culturais surdas em
contexto educacional de incluséo.

O texto a seguir objetiva a descricdo de experiéncias de uma profes-
sora atuante no ensino regular de escola publica diante de alunos com
perdas auditivas diferentes (uma com deficiéncia auditiva no 4° ano e ou-
tra com surdez, também no 4° ano da Educagdo Bésica) em cidade do
interior do Estado do Parand. Para tanto, foi utilizada a entrevista semies-
truturada, cujas respostas evidenciam as percepgoes do papel do professor
ouvinte diante dos desafios que se apresentam no processo ensino-apren-

dizagem de estudantes surdos.

Formacao e atuacdo docente na inclusio do estudante surdo

Existe um novo paradigma a respeito do pensamento contemporaneo
nas ciéncias humanas, sobre o comportamento humano, e os meios de se
expressar em relacao as multiplas linguagens de experiéncias trazidas pela
tecnologia, que pode proporcionar a formagao do sujeito (FANTIN, 2011,
p- 38).

Novos significados e aprendizados, portanto, sao produzidos pela tec-
nologia, que, por sua vez, permitem: a interacdo do sujeito com o mundo
social por meio de experiéncias simbolicas codificadas; experiéncias de
sentido pela percepcao; pelo ato da leitura; por experiéncias que transcen-
dem a distancia; que substituem o espago fisico por outro social, e
multiplicam-se as possibilidades da formacdo de professores (FANTIN,
2011, P. 34).

O enriquecimento de novos conhecimentos e a capacidade de trans-
forma-los em recursos para a sala de aula podem ocorrer durante as
experiéncias com a tecnologia, que podera reverter em reflexdes metodo-

logicas para se modificar a maneira de se ensinar em sala de aula,
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considerando o fazer pedagdgico, o campo metodoldgico e as intervencoes
didaticas, que ainda sdo desafios para a prépria educagiao (FANTIN, 2013).

A aceitacdo e a quebra de paradigmas na concepcio de professores
sobre o aprendizado por meio da midia-educativa pode oportunizar meios
educacionais de aprendizagem significativa pela possibilidade da amplia-
cao expressiva de mdaltiplas linguagens (FANTIN, 2013).

Tanto para a formacio em servigo do professor quanto para as inte-
ragdes dos alunos com o meio em que vivem, um olhar mais critico sobre
o desenvolvimento humano, sobre producées culturais e espacos de for-
magcao ainda deve existir, pois é pelo conhecimento do professor que o
estudante sera capaz de adquirir conhecimentos relevantes que o permi-

tam avancgar pedagogicamente no ambiente escolar.

As dificuldades de aprendizagem do aluno surdo e a mediagio

docente

A andlise do processo pedagdgico permite-nos compreender as ori-
gens do fracasso escolar do estudante surdo na escola comum: questdes
organicas, sociais, afetivas e de “ensinagem” (TESCARO, 2015). Essas
questdes podem influenciar a aprendizagem e afetar as relagoes do sujeito
com o professor e com a aprendizagem.

Conforme Schuindt, Matos e Silva (2017) diante de um aluno surdo,
s6 diagnosticar ndo resolve ou ameniza suas dificuldades em sala de aula.
E preciso ultrapassar as divisdes disciplinares estabelecidas do sistema
educacional, propagando novas metodologias e recursos para que possam
se desenvolver a partir de suas necessidades.

Ao tratarmos da mediacido docente, tenta-se compreender o fracasso
do professor em relacio a sua pratica docente ao transmitir os contetidos
estruturantes em sala de aula. Diante dessa afirmacao, busca-se compre-
ender a reacdo do professor sobre um “olhar pedagégico” voltado ao
processo efetivo de aprendizagem de “todos” os alunos. Se o professor en-

clausurar as diferencas no estudante surdo por este ser diferente, as
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relacOes de poder que escoram a construcéo social das identidades nas es-

colas se tornario evidentes e exclusivistas.

O processo de mediagdo contempla a relacio com o outro e diz respeito, so-
bretudo, a apropriacio de instrumentos fisicos e psicolégicos que
proporcionam o desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores, em um
contexto sociocultural. Os signos representam a constitui¢do de um conjunto
de conhecimentos no percurso da histéria social para a individual. Na relacao
com os adultos, a crianga reconstrdi internamente as formas culturais de agéo
e pensamento, palavras, valores e significados. Essa compreenséo é funda-
mental para sublinhar a importancia da mediagao docente, bem como realizar
um contraponto com posicionamentos que defendem o fato de que as experi-
éncias adquiridas no contexto cultural ndo influenciam as capacidades
cognitivas (CORRADI, 2012, p.80).

No processo de ensino-aprendizagem do estudante surdo ou defici-
ente auditivo, os déficits de atengdo, memoéria e linguagem serao evidentes
caso o professor nao utilize metodologias adequadas. Por serem fungdes
psicolégicas superiores, podem ser afetadas caso nédo haja a “[...] a media-
¢ao dos individuos mais desenvolvidos culturalmente e pela aquisicdo do
uso de signos (linguagem) que essas funcgdes serdo desenvolvidas.”
(VYGOTSKY, 2004).

A comunidade escolar precisa compreender que os conhecimentos
adquiridos por estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva ndo ocorrem
como nos estudantes ouvintes, e a escola inclusiva ndo é reconhecida pela
légica da homogeneidade que exclui os diferentes e segue o modelo de
identidade do ouvinte para ensinar surdos, reconhecida por Perlin (1998)
como Identidade Surda Flutuante. Esses estudantes ndo devem, somente,
ser integrados no ambiente escolar, mas que sejam reconhecidas as suas
especificidades e possibilidades para o aprendizado, segundo a portaria
n.555 na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educa-
¢ao Inclusiva (BRASIL, 2007).
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Método

Por ter um enfoque na realidade social e no seu dinamismo, essa pes-
quisa é de cunho qualitativo/descritivo. De acordo com Gil (2002, p. 42),
a pesquisa descritiva “[...] tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno ou, entdo, o esta-
belecimento de relacoes entre variaveis”.

Cervo e Bervian (1996, p. 49) acentuam que tal tipo de pesquisa “[...]
observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fendmenos (variaveis)
sem manipuld-los”. Isto é, sem inferéncias pessoais, para capturar o ma-
ximo de informacoes de determinado fenémeno.

De acordo com Trivifios (1987) a pesquisa descritiva possibilita o co-
nhecimento detalhado sobre o objeto de estudo, caracterizando tanto a
realidade dos participantes, seus problemas e perspectivas, quanto sua re-
lacdo com as préticas as quais estdo inseridos.

A pesquisa ainda apresenta uma abordagem qualitativa, pois tem em
vista a qualidade das informacoes cedidas pelo entrevistado, o detalha-
mento e a exploragio dos pontos centrais que se referem a problematica
da pesquisa e o objetivo da mesma. Essa metodologia possibilita uma re-
flexao sobre as vivéncias e experiéncias dos participantes da pesquisa.

O estudo qualitativo, de acordo com Liidke e André (1986, p. 18), é
desenvolvido em uma situagdo natural e constitui-se por informacdes des-
critivas, “[...] tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada”. Isto é, a pesquisa qualitativa preocupa-se
com a maneira que os fendmenos ocorrem dentro de um determinado
grupo, objeto do estudo, e ndo apenas com que frequéncia ocorre tal fend-
meno; pauta-se na qualidade dos dados e ndo em sua quantidade.

A pesquisa foi desenvolvida com uma professora que atua com alunos
surdos e com perdas auditivas em uma cidade localizada no interior do
Estado do Parand, onde realizou-se uma entrevista em ambiente da pré-
pria instituicao e transcorreu num clima de didlogo entre entrevistadora e

entrevistada.
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Houve apenas um encontro com a professora, no periodo de trés ho-
ras. Os depoimentos foram gravados e transcritos na integra. A partir de
leituras apuradas de cada resposta da entrevistada, foi possivel estabelecer
algumas categorias e, com base nelas, realizar a andlise dos dados. Ao
longo do texto, os trechos mais representativos foram transcritos para

ilustrar a discussao e identificados como P (Professora).

Resultados e discussoes

Utilizou-se para a coleta dos dados, o procedimento de entrevista, que
é fundamentalmente reconhecido como um processo de interagio social,
pautada em um roteiro semiestruturado. Segundo Toloi e Manzini (2013)
foram observados os cuidados com o vocabulario e jargdo técnico do en-
trevistador; os tipos de perguntas e suas intencdes, para evitar multiplas
finalidades; a possibilidade de resposta do entrevistado, para atingir o ob-
jetivo da pesquisa, sobre a formagédo de professores e as dificuldades que
encontram na inclusdo de estudantes surdos no ensino regular.

Apbs o estudo piloto aplicado a trés profissionais atuantes na area da
educacdo especial e conhecedores da metodologia cientifica, foram realizadas
pequenas adequacdes vocabulares. Feitos os ajustes e em contato com a par-
ticipante, foi realizada a entrevista a uma professora da escola regular.

Nos quadros abaixo estdo as categorias escolhidas que nos permiti-
ram compreender a percepcdo do papel do professor no processo ensino-
aprendizagem de uma aluna surda e de outra aluna com deficiente audi-
tiva em escola comum da rede municipal de uma cidade do interior do

Estado do Parana.

Quadro 1 - Dificuldades no ambiente escolar com aluna surda e com deficiéncia auditiva

Objetivos Especificos Questdes Categorias

1. Vocé recebe apoio pedagégico da | Trabalho colaborativo em sala de

1.Analisar o tipo de apoio ofertado
para a aluna surda e para a aluna
com deficiéncia auditiva em sala de
aula durante as atividades pedago-

gicas

Equipe Técnico Pedagégica sobre
os alunos surdos? Recebe de outros

profissionais?

aula para a inclusao
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2. A disciplina de Libras consta no
curriculo escolar como forma de

inclusao social?

3. Como ¢ a sua comunicagdao com

Inclusao em sala de aula e no am-

biente escolar

Tipos de comunicacao e lingua-

a aluna surda em sala de aula? E | gens

com a aluna com deficiéncia audi-

tiva?

Fonte: Elaborado pelas autoras

Com relacdo as dificuldades encontradas no ambiente escolar refe-
rentes ao acompanhamento dos alunos surdos e com deficiéncia auditiva,
a professora descreve a importancia da familia, ao relatar que “[...] O que
podemos fazer enquanto escola, enquanto professor... o que a gente pode
fazer com essa familia... oucam-nos” (P).

A partir desse discurso, fica evidente a problemdtica na integragio
familia-escola. Quando a professora relata “[...] a maior dificuldade é a
familia aceitar” (P), fica evidente a ndo aceitacdo da surdez pela familia
como ponto principal refletido na relagdo familia e escola.

Diante disso, é importante destacar que essa problematica nao reside
na deficiéncia da pessoa, mas, sim, nas pessoas que estdo nessa esfera so-
cial; reside numa perspectiva social relacionada com o preconceito e a
dificuldade de aceitacdo da diversidade humana. Assim, conforme Holler-
weger e Catarina (2014), a interagdo familia e escola assumem funcoes
para o desenvolvimento do sujeito surdo, isso corrobora com as ideias dos

autores, quando descrevem:

[...] demonstragdo de amizade, passando confianca e coragem para a crianga;
pais cooperantes no processo de ensino-aprendizagem; tomada de conheci-
mento dos pais sobre o desenvolvimento da crianga; e obtengdo de

informagoes do ambiente da casa e da rotina didria da crianga (2014, p. 11).

Sendo assim, é importante para o processo educacional que a escola
incorpore estratégias para promover a oportunidade de integracgdo da fa-
milia e escola e, com isso, demonstrar que essa aproximagio é positiva
para potencializar o desenvolvimento do sujeito, dando inicio a sensibili-

zagdo dos familiares, para que estes se sintam agentes no acesso ao
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desenvolvimento do aluno. (PEREZ, 2008; KELMAN et al, 2011,
HOLLERWEGER; CATARINA, 2014).

Outro aspecto importante percebido na fala da professora, neste con-
texto de dificuldades encontradas no ambiente escolar € a falta de preparo
dos docentes para atuar com estudantes surdos, pois mesmo a professora
tendo cursado especializagdo na area de Educagdo Especial com énfase na
area de Surdez/Libras, os seus conhecimentos ainda nio sdo suficientes
para compreender a maneira prépria de cada aluna aprender, o que causa
frustragdo ao profissional em sala de aula, isso fica evidente quando a pro-
fessora relata “[...] No caso... tem um aluno surdo na sua sala, entao, quais
sdo as providéncias? Como vocé deve agir? O ideal devia ser, vocé saber
Libras...[...] Tive Libras ..., mas ndo da conta...[...] Um semestre de uma
aula de Libras na semana, o que é que da? Nada! ” (P).

Essa angtstia da professora diante de uma situacdo de lacunas na
formacgao docente, refletem a afirmacio de Lacerda (2009), quando afirma

que

“[...] s@o necessarios profissionais que tenham dominio da Libras, que pensem
estratégias pedagogicas que contemplem as necessidades das criancas surdas,
e em alguns casos a presenga do intérprete se faz necessaria para que alguns
desses alvos sejam alcangados. (LACERDA, 2009, p. 50)

O relato da professora corrobora com as ideias de Tardif (2002) que

compreende a formacéo docente:

Como processo continuo e permanente de desenvolvimento, o que pede do
professor disponibilidade para a aprendizagem; da formagio que o ensine a
aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere como profissional, condi-

¢Oes para continuar aprendendo. (TARDIF, 2002, p. 177)

O autor deixa claro que a formacao é um processo continuo e perma-
nente. Nesse sentido, a formacdo continuada na instituigdo escolar pode
constituir-se, a partir do cotidiano do docente, das suas praticas pedagogi-

cas, resultado de um fazer de formacio, em que ha reflexdes e estudo sobre
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a praxis docente, e ressignificar a pratica, e, a partir dai, construir novos

panoramas pedagégicos com vistas a inclusdo dos alunos surdos.

Quadro 2 - Metodologias aplicadas em sala de aula que visem a aprendizagem da aluna surda e da aluna com defi-

ciéncia auditiva em sala de aula

Objetivos Especificos

Questoes

Categorias

1.Analisar o uso de metodologias
no processo de ensino- aprendiza-
gem da aluna surda e da aluna
com deficiéncia auditiva em sala

de aula

1. Vocé jé ouviu falar ou leu sobre a
Pedagogia Surda e praticas de mul-
tiletramentos visuais na educacao
de alunos surdos? Se, sim, como

utiliza em sala de aula?

2. Como ocorre a continuidade da
alfabetizagao dos alunos surdos em
sala de aula?

Uso de Pedagogia Surda para alu-
nos surdos.

Uso de recursos pedagdgicos na
escolarizacao de alunos surdos.

Obstéculos para a aprendizagem
3. Vocé encontra algum tipo de di- | do aluno surdo em sala de aula.
ficuldades para “ensinar” os alunos
surdos em sua sala de aula? Pode-

ria citar quais?

Fonte: Flaborado pelas autoras

Atendendo os pressupostos da educacgao inclusiva, os alunos surdos
devem estar nas escolas regulares em todos os seus niveis, desde a Educa-
¢do Infantil até o Ensino Superior (MOREIRA et al., 2011). Partindo disso,
Lodi (2005) e Lacerda (2006) afirmam que a educacao de surdos apre-
senta como seu principal, o objetivo de possibilitar-lhes a aquisicio do
cddigo linguistico.

Nesse sentido, Botelho (1999) afirma que a inclusao escolar dos sur-
dos em escolas para alunos ouvintes apresenta, como prioridade, a oferta
ao estudante surdo as mesmas condigdes que o estudante ouvinte tem para
a aquisicdo da lingua oral. Diante das politicas de inclusdo no ensino re-
gular, surgem alguns questionamentos sobre as metodologias de ensino
utilizadas em sala de aula.

Para Lacerda (2006) hé diferentes préticas pedagégicas envolvendo
os sujeitos surdos que apresentam varias limitagoes, e esses sujeitos, ao
final da escolarizagio basica, ndo sdo capazes de ler e escrever satisfatori-
amente ou ter um dominio adequado dos contetidos académicos.

Schemberg (2009) enfatiza que para obter sucesso no processo de
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escolarizacdo dos surdos é necessario reconhecer as peculiaridades lin-
guisticas desses sujeitos e respeitar seus modos de construgdo e
apropriacdo da linguagem.

Nesse contexto, a fala da professora entrevistada traduz a afirmacio
do autor: “ [...] Eu, enquanto professora, sugeri que ela aprendesse Libras,
primeiro, né? Para melhorar no desenvolvimento dela” (P).

Ainda nesse recorte de fala é possivel reafirmar o desconhecimento
da professora com relagdo a Libras quando ela encerra a fala e finaliza a
frase dizendo que a estudante vai “[...] melhorar no desenvolvimento
dela”. Apesar de nao explicito, entende-se que a lingua de sinais podera
facilitar a aprendizagem do surdo. Esse dado demonstra a falta de conhe-
cimento da professora, pois a Libras ndo é facilitadora, mas sim,
determinante ao desenvolvimento cognitivo do estudante surdo.

Ainda com relacao as metodologias aplicadas em sala de aula que visam
a aprendizagem dos alunos surdos e com deficiéncia auditiva em sala de
aula, ao ser indagada sobre os recursos pedagdgicos utilizados no ensino de
Lingua Portuguesa a professora explica: “[...] O que a gente usa as vezes na
sala, sdo banners...[...] alguns banners grandes” (P). O que demonstra que
0s recursos visuais utilizados por ela em sala de aula ainda nao atendem a
necessidade visual ao ensino do estudante surdo, pois mesmo que se utilize
“banners” como recurso visual, a professora utiliza somente “as vezes”.

As abordagens sobre metodologias aplicadas ao ensino de estudantes
surdos apontam para 0s recursos visuais como importantes elementos pe-
dagogicos, mas que nem sempre sdo empregados em toda sua
potencialidade. Conforme identificou Lebedef (2010) as praticas de ensino
ainda sdo baseadas na fonética da lingua oral e se sobrepdem ao uso de
ferramentas visuais.

De acordo com Kelman (2011), além da utilizagdo da lingua de sinais
nos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes surdos, a utilizagdo
de recursos visuais variados pode contribuir significativamente para a apren-
dizagem de surdos, e salienta-se a necessidade de que esses recursos estejam

inseridos nas estratégias pedagdgicas direcionadas aos estudantes surdos.
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Campello (2007, p.130) reforca tal argumento ao afirmar a impor-

tAncia da:

[...] exploragdo de varias nuances, ricas e inexploradas, da imagem, signo, sig-
nificado e semidtica visual na prética educacional cotidiana, procurando
oferecer subsidios para melhorar e ampliar o leque dos “olhares” aos sujeitos
surdos e sua capacidade de captar e compreender o “saber” e a “abstracao” do

pensamento imagético dos surdos

Dessa forma, considerar os recursos visuais na metodologia aplicada
aos estudantes surdos é necessario, pois a percep¢do de mundo para as
comunidades surdas se dé4, também, por meio da experiéncia visual. O
surdo tem contato com o mundo a partir do canal viso-manual e ndo por
meio da oralizacdo. Isso esté relacionado a construcéo cultural e a vivéncia
que temos enquanto sujeitos culturais, quando manifestamos nossas im-
pressdes de mundo.

De acordo com Strobel (2008, p.39)

Os sujeitos surdos, com sua auséncia de audigio e do som, percebem o mundo
através dos olhos, tudo o que ocorre ao redor deles: desde os latidos de um
cachorro- que é demonstrado por meio dos movimentos de sua boca e da ex-
pressdo corpéreo-facila-bruta - até de uma bomba estourando, que é 6bvia
aos olhos de um sujeito surdo pelas alteragdes ocorridas no ambiente, como

0s objetos que caem abruptamente e a fumaga que surge.

Essa diferenca de percep¢do do mundo para os surdos é percebida no
cotidiano na forma como se comunicam, usando expressdes corporais, fa-
ciais, enfim todos os meios que usam para se comunicar, e, principalmente
a lingua de sinais.

Essas consideragdes sdo importantes para melhor pensarmos o es-
paco escolar, considerando a sala de aula e os demais espagos pedagogicos,
levando em conta as especificidades linguisticas e pedagdgicas no processo

ensino e aprendizagem do aluno surdo.
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Quadro 3 - Uso de recursos tecnolégicos para auxiliar o processo ensino- aprendizagem da aluna surda e da aluna
com deficiéncia auditiva em sala de aula

Objetivos Especificos

Questoes

Categorias

1.Analisar o uso de recursos tecno-
légicos como instrumentos de
aprendizagem de aluno surdo e
com deficiéncia auditiva em sala

de aula do ensino comum.

1. Vocé conhece algum software
educativo bilingue para o ensino
da Lingua Portuguesa escrita para
alunos surdos? Se sim, qual? Vocé
utiliza em sala de aula?

2. Vocé ja utilizou e ha algum re-
curso pedagégico de Tecnologia
Assistiva em sala de aula, para o
ensino da Lingua Portuguesa es-
crita? Se sim, qual? Explique
como utilizou e se o resultado foi

satisfatorio para o aluno surdo.

3. Como vocé avalia a aquisicao da
leitura e escrita em Lingua Portu-
guesa da aluna surda e da aluna

Uso de software bilingue na escola-

rizagao de alunos surdos.

Disponibilidade de recursos peda-
gbgicos na instituicao escolar

Aprendizagem da leitura e escrita
em Lingua Portuguesa do aluno
surdo em sala de aula.

com deficiéncia auditiva em sua
sala de aula? Ha diferenca (s)?
Qual (is)? Explique.

Fonte: elaborado pelas autoras

Com relagao ao uso de recursos tecnolégicos, ao ser indagada sobre
a utilizacio de software educativo bilingue para o ensino de lingua Portu-
guesa para surdos, a professora descreveu que “[...] Olha... eu sei que
tem... eu posso dizer que eu sei que tem, mas aqui na escola eu nao utilizo”
(P). A fala apresenta a fragilidade em se compreender a importancia da
utilizacao desses recursos na aprendizagem dos estudantes surdos.

Fazer uso dos recursos visuais e as novas Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo (TIC) contribuem no processo de ensino e aprendizagem

do estudante surdo. Nesse sentido, Coscarelli (2010, p. 524) afirma que:

A escola nao deve perder essa oportunidade de incorporar as novas tecnolo-
gias, sobretudo as digitais, em suas praticas educativas. Acredito que, neste
momento, ela precisa de projetos e pesquisa que possam lhe oferecer apoio,
auxiliando, assim, a reflexdo sobre a melhor forma de usar essas tecnologias
como recurso didatico e sobre como a escola pode ajudar seus alunos a desen-

volver competéncias e habilidades importantes para o letramento digital.
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A escola precisa se apropriar das Tecnologias de Informacdo e Comuni-
cagao como ferramenta que possibilite a participagdo dos alunos surdos nas
aulas e garantir uma melhor aprendizagem em todos os aspectos, facilitando
a interacdo do aluno surdo e ouvinte. Por serem tecnologias visualmente
acessiveis, contribuem de maneira favoravel no processo de ensino-aprendi-
zagem. Os recursos tecnolégicos podem variar desde computadores,
dispositivos méveis softwares e hardwares adaptados, entre outros, e sua uti-
lizagdo viabiliza 0 acesso comunicacional e informacional da pessoa surda.

Com relagdo ao termo tecnologia assistiva, a professora apresentou o
seguinte relato: “[...] Eu imagino que seja uma tecnologia que auxilia, no
caso, o professor, no caso, o proprio aluno, mas eu ndo sei muito bem o
que é,nao” (P). A falta de conhecimentos do termo é evidente na fala da
professora. O conhecimento e o uso da tecnologia assistiva no contexto
educacional é um dos fatores que podem contribuir para a inclusdo escolar
de estudantes surdos.

O uso de recursos tecnolégicos revolucionam os modos de producio
de conhecimento e as praticas de letramento, por serem recursos atraen-
tes. HA uma grande aceitagdo dos surdos e quando utilizada por
professores, promove intera¢do com os ouvintes, valoriza a lingua de si-
nais e incentiva a leitura e a escrita por meio da utilizacao de videos, redes
sociais, dentre outros recursos.

Sobre essa apropriacdo tecnolégica no ambito técnico-pedagogico,

Lopes (2017, p.14) adverte:

Conhecer seu aluno é de extrema importancia para a aplicacéo das ferramen-
tas tecnoldgicas, pois esse elemento traz motivagdo, mas se utilizado de forma
inadequada pode frustrar o seu uso. O bom uso proporciona aos alunos auto-
nomia, desenvolvendo a capacidade individual e a colaboracdo em equipe,
tornando-os criativos através da variedade de ferramentas, contribuindo na
aceleracio de seu desenvolvimento intelectual e cognitivo, raciocinio logico e
capacidade de encontrar solugdes para problemas.

Percebe-se nas palavras do autor a importancia do uso da tecnologia,

porém é necessario saber trabalhar com ela, utilizando-a como
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ferramentas que favoregam a construcdo do conhecimento por trocas cog-
nitivas, e, no caso do estudante surdo, a utilizagdo da Libras é necessario
para mediar essas praticas pedagogicas

Segundo Stumpf (2008, p.3), embora as tecnologias proporcionem
possibilidades visualmente acessiveis que podem tornar a educacao um

pouco mais acolhedora para alunos com surdez,

[...] h& que se considerar alguns entraves que dificultam a acessibilidades
desse grupo as novas tecnologias. O primeiro desses obstaculos diz respeito a
aquisicdo dos equipamentos, o que jé estaria sendo contornado, segundo a au-
tora, devido a simplificacdo e a reducdo de custo desses equipamentos no
Brasil. Outro impedimento de acesso do surdo as novas tecnologias, seria o
fato de que embora sejam recursos visuais, grande parte deles demandam que
0 sujeito seja alfabetizado, no entanto, a maioria da populagdo surda brasileira
é composta por analfabetos funcionais na escrita do portugués. Para autora,
antes mesmo de qualquer demanda, o primeiro passo para iniciar qualquer
processo de insercdo social e cultural da pessoa surda é a aquisicao da lingua
de sinais, sendo indubitavelmente importante para o sujeito que possui uma
identidade proépria e que integra um contexto cultural, conforme assegura: No
presente momento histérico brasileiro, a lingua de sinais aceita e o seu uso
regulamentado abrem as portas para profundas mudancas na educac¢do dos
surdos, pois 0 acesso a uma lingua plena, aliada ao uso das novas tecnologias,
aponta para reais possibilidades de um grande salto de qualidade nessa edu-
cagdo cujo principal objetivo é a inclusdo do sujeito surdo na escola e na
sociedade.

Nesse sentido, é dada ao estudante surdo a possibilidade de desen-
volver suas potencialidades nos espacos tecnoldgicos, sendo capaz de ir
além da sala de aula tradicional e proporcionar uma aprendizagem mais
ativa, bem como a intensificacdo de significativas trocas dialdgicas entre

surdos e ouvintes.

Consideracoes Finais

Essa pesquisa evidenciou, a partir da fala de uma professora ouvinte,
atuante em escola ptblica municipal, que as dificuldades de inclusdo estao



Carla Cristine Tescaro S. Lino; Claudia Aparecida Prates; Danielle S. Pinheiro Wellichan | 109

fortemente relacionadas a defasagem na formacéo para praticas educaci-
onais inclusivas; a falta de apoio de especialistas e a falta de integracdo
familia e escola.

Apesar de a professora entrevistada ter cursado especializagdo na area
de Educacao Especial com énfase na area da surdez/|Libras, os seus conhe-
cimentos ndo sdo suficientes para compreender a maneira propria de cada
aluna aprender, o que causa frustragio ao profissional em sala de aula, além
disso, apresenta certa fragilidade sobre alguns temas, quando afirma nio
conhecer, ou até mesmo reduzir a importancia dos recursos visuais a sim-
ples gravuras, priorizando o texto escrito em detrimento do visual.

A educacio dos surdos precisa estar voltada para o reconhecimento
da importancia da Libras; conhecimento das peculiaridades do estudante
surdo, bem como as especificidades linguisticas e pedagbgicas no processo
ensino-aprendizagem desse estudante.

A midia-educacdo pode desempenhar mudancas significativas nas es-
colas no ato de ensinar, por proporcionarem formas de socializagdo e
transmissdo simbolica, e na construgdo de significados construidos por pra-
ticas socioculturais. O estudo das midias tem sido foco de discussdes em
escolas e vemos a necessidade de que praticas pedagégicas no sistema edu-
cacional sejam aperfeicoadas por professores em sua formacio em servigo,
ao se contemplar diferentes questdes logicas do campo computacional, que
podera contribuir para a reducao das desigualdades sociais.

A quebra de paradigmas de professores sobre a utilizacdo de meios
midiaticos, portanto, permitira experiéncias significativas em sua forma-
¢do profissional que beneficiard a aprendizagem escolar de estudantes

surdos.
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Parte 2

O campo sociopolitico






A formacao dos “de baixo” no pensamento educacional de

Florestan Fernandes na década de 1980

Julio Hideyshi Okumura

Introducao

Florestan Fernandes foi um dos grandes socidlogos brasileiros que
pensou sobre os dilemas da educacio no século XX. Em sua percepcao, sua
relagdo com o tema educacional comegou desde a década de 1940, quando
se graduava em sociologia na Universidade de Sao Paulo (USP), momento
em que pesquisou acerca das interacgdes sociais ltdicas, criativas e autono-
mas das criancas no bairro do Bom Retiro' na cidade de Sao Paulo, na
década de 1950, ao dividir aulas de sociologia da educacdo com seu amigo,
Antonio Candido, na década de 1960, nos debates e participagdo na Cam-
panha em Defesa da FEscola Publica (mobilizagédo dos educadores ocorrida
nos anos que precederam a promulgacdo da primeira Lei e Diretrizes de
Base da educacgdo de 1961 - 4024/61), nas décadas de 1980 e 1990, mili-
tando como deputado federal constituinte (1987-1988) pelo Partido dos
Trabalhadores (PT) e, por fim, nos debates educacionais para a construcio
da nova Lei e Diretrizes de Base da educacdo (LDB de 1996 - 9.394/963)
(FERNANDES, 1995).

! FERNANDES, Florestan. As ‘trocinhas’ do Bom Retiro. In: . Folclore e mudanga social na cidade de Sao Paulo.
2. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 1979. p. 153-258.

? BRASIL/MEC. Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional. Brasilia,
DF: 20 de dezembro de 1996
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Sanfelice (2014, p. 254) sintetiza muito bem a sua trajetéria como
militante e educador, comentando que seu envolvimento a favor da edu-
cacdo publica ocorreu em momentos importantes, pois ele atuou como
umas das bases de liderancas nos principais debates da educagdo brasileira
das tltimas décadas.

Nesse percurso, Florestan Fernandes escreveu dois importantes li-
vros que retrataram os debates nos quais participou ativamente nas
décadas de 1960 e 1980, sdo eles: Educacio e Sociedade no Brasil (1966) e
O Desafio Educacional (1989).

Conforme descrito acima, o autor pensou e vivenciou os entraves e
principais debates da educacéo brasileira em toda a segunda metade do
século XX no Brasil.

No presente artigo, pelo tempo e espago aqui cedido, focalizarei em
analisar o pensamento educacional de Florestan Fernandes expresso na
década de 1980. O recorte foi delimitado por causa das especificidades de
seu pensamento sobre a educagdo - na qual fundamentava-se em bases
socialistas - e por enfatizar aspectos dirigidos a formacao da classe traba-
lhadora e dos oprimidos.

Como refor¢o argumentativo da op¢ao do recorte temporal aqui elen-
cado, vale evidenciar que seu pensamento sobre o tema de acordo com
Rodrigues e Braga (2015), passou por uma evolugao se comparado aos da
década de 1960 - momento em que participou como um dos principais
articuladores em nivel nacional da Campanha em Defesa da Escola Pa-
blica® - por experienciar o periodo da ditadura empresarial-militar+
deflagrado no ano de 1964 e pelo exilio nas décadas de 1960 e 1970 na
cidade de Toronto no Canada.

Outros aspectos que corroboraram para a evolugdo em seu pensa-
mento educacional ocorridos em meio a sua trajetdria de vida entre os dois

periodos foram: a) a experiéncia de participar junto ao professor, Roger

3 Para se aprofundar sobre o tema, indica-se o artigo do professor Dr. José Luiz Sanfelice cujo nome é O Manifesto
dos Educadores (1959) a luz da histéria publicado pela revista Educagao & Sociedade em 2007.

4 Dreiffus, René Armand. 1964: a conquista do Estado - Acao politica, Poder e Golpe de Classe. Petrépolis: Vozes,
1981
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Bastide, na pesquisa encomendada pela Unesco (Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura) sobre as relagdes sociais
das populagoes brancas e negras na cidade de Sao Paulo (BASTIDE;
FERNANDES, 1959) e b) a elabora¢do de um dos seus principais livros, a
saber “A Revolucdo Burguesa no Brasil: ensaios de interpretacdo sociol6-
gica” (FERNANDES, 1975).

As ditaduras empresarial-militar ocorridas no Brasil (1964-1985) e
em grande parte da América Latina e as pesquisas aqui citadas, possibili-
taram ao autor um expressivo avango na compreensao das contradigoes e
mazelas histéricas, politicas, econdémicas e culturais sucedidas em nosso
pais. Leher (2012), por tais razdes, considera que Florestan Fernandes al-
cangou um nivel de maturidade cientifica ao passar, principalmente, por
esses eventos, pois pode compreender de modo concreto questdes que
ainda ndo estavam esclarecidas em suas atividades como pesquisador e
professor dentro dos gabinetes da USP nas décadas de 1950 e 1960.

Como esforgo de aproximacao do objetivo aqui proposto no presente
artigo, debaterei os seguintes pontos: a) a necessidade da formacao politica
no trabalho do professor; b) o espago escolar como ambiente oportuno
para a formagédo da autoconsciéncia e da auto-emancipagdo dos “de baixo”.
Além disso, darei uma breve introducéo do contexto em que o0 pensamento
educacional de Florestan Fernandes se fez presentes.

Utilizarei como base tedrica para o presente artigo, principalmente,
duas obras de Florestan Fernandes: O Desafio educacional (1989) e Ten-
soes na Educacdo (1995). As duas obras retratam os debates que o autor
fez em dois importantes momentos politicos que envolveram a educacio
brasileira, a saber o processo constituinte (1987-1988) e a LDB de 1996
(9-394/96).

Tenho plena consciéncia da impossibilidade de aprofundamento do
tema aqui tratado, contudo, espero que o pensamento educacional do au-
tor sobre a formacao da classe trabalhadora e dos oprimidos contribuam
com importantes reflexdes. Florestan Fernandes, ndo s6 pensou sobre os

problemas que a educacio brasileira carregou por toda a metade do século
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XX, mas as vivenciou como representante dos “de baixo” as dificuldades
de acesso e permanéncia estudantil que, infelizmente, grande parte da po-

pulagao brasileira passou e ainda passa para estar na escola®.

A educacdo na década de 1980: o fim da ditadura empresarial-militar

(1964-1985) e as mobilizacdes dos educadores

A ditadura empresarial-militar no Brasil (1964-1985) deixou o seu le-
gado de opressdo, violéncia, arbitrariedade politica, econdmica e cultural
e, consequentemente e intencionalmente, direcionamentos no campo da
educagdo. Acordos como o MEC-USAID - parceria educacional realizada
entre o Brasil e os Estados Unidos® - objetivou sobretudo a formacéo ali-
geirada de méao-de-obra com bases em teorias econdmicas da educagao’
nas quais vislumbravam a formacio do capital humano como uma das
principais forcas de desenvolvimento do pais. O problema do acordo, se-

gundo Freitag (1980), era que suas bases tecnicistas, para especializar a

5 Periodo de pesquisa foi realizado entre os anos de 2007 a 2015. Os dados revelam que 12,9% e 12,7% dos alunos
matriculados na 12 e 22 série do Ensino Médio, respectivamente, evadiram da escola de acordo com o Censo Escolar
entre os anos de 2014 e 2015. O 9° ano do ensino fundamental tem a terceira maior taxa de evasao, 7,7%, seguido
pela 32 série do ensino médio, com 6,8%. Considerando todas as séries do ensino médio, a evasdo chega a 11,2% do
total de alunos nessa etapa de ensino. http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset pub-
lisher/B4AQVazFY7Bv/content/inep-divulga-dados-ineditos-sobre-fluxo-escolar-na-educacao-basica/21206
acessado no dia 28.8.19 as 17h14.

© Série de acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério da Educagio brasileiro (MEC) e a United States
Agency for International Development (USAID). Visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperacao
financeira a educacéo brasileira. Entre junho de 1964 e janeiro de 1968, periodo de maior intensidade nos acordos,
foram firmados 12, abrangendo desde a educagdo priméria (atual ensino fundamental) ao ensino superior. O Gltimo
dos acordos firmados foi no ano de 1976.

Os MEC-USAID inseriam-se num contexto histérico fortemente marcado pelo tecnicismo educacional da teoria do
capital humano, isto &, pela concepcio de educagio como pressuposto do desenvolvimento econémico. Nesse con-
texto, a “ajuda externa” para a educagao tinha por objetivo fornecer as diretrizes politicas e técnicas para uma
reorientacdo do sistema educacional brasileiro, a luz das necessidades do desenvolvimento capitalista internacional.
Os técnicos norte-americanos que aqui desembarcaram, muito mais do que preocupados com a educagao brasileira,
estavam ocupados em garantir a adequacao de tal sistema de ensino aos designios da economia internacional, sobre-
tudo aos interesses das grandes corporagdes norte-americanas. Na pratica, os MEC-USAID néo significaram
mudangas diretas na politica educacional, mas tiveram influéncia decisiva nas formulagoes e orientagdes que, poste-
riormente, conduziram o processo de reforma da educacio brasileira na Ditadura Militar. Destacam-se a Comissao
Meira Mattos, criada em 1967, e o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), de 1968, ambos decisivos
na reforma universitaria (Lei n° 5.540/1968) e na reforma do ensino de 1° e 2° graus (Lei n° 5.692/1971).

http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ _mec-usaid%20.htm - acesso em 25.8.19 as 13h15.

7 Theodore Schultz, O valor econdémico da educagao (1963) e O capital humano - investimentos em educagdo e
pesquisa (1971).


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-divulga-dados-ineditos-sobre-fluxo-escolar-na-educacao-basica/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-divulga-dados-ineditos-sobre-fluxo-escolar-na-educacao-basica/21206
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_mec-usaid%20.htm
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mao-de-obra a fim de abastecer as demandas do mercado de trabalho, dei-
xavam de lado a formacdo de bases democraticas, que outrora foi
aclamada pelos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), para atender especifi-
camente as necessidades das empresas em suas produgdes e prestacoes de
Servigos.

Fernandes (1989) afirma que o acordo MEC-USAID, além de ofertar
a formagdo precaria e fragmentada a classe trabalhadora e aos oprimidos,
foi um projeto politico de dominagio cultural orquestrado pelos Estados
Unidos. O autor salienta que, entre as décadas de 1960 e 1980, os norte-
americanos atuaram concretamente em diversos paises da América Latina
para controlar as possiveis revolucdes sociais influenciadas pelos paises
coligados politicamente a Unido Soviética (URSS) e, no Brasil, tal acordo
educacional os serviram como base para o fortalecimento de uma pedago-
gia que ndo condizia com as reais necessidades do pais e, principalmente,
como forma legalizada de nortear a formagdo da nagao conforme seus in-
teresses.

Por essas razoes, a década de 1980 no Brasil, a chamada “reabertura
democratica”, depois de 21 anos de ditadura empresarial-militar (1964-
1985) foi repleta de movimentos sociais (muitos relacionados ao tema edu-
cacionai) que lutavam pela volta da democracia e por demandas
correlacionadas a construgao e consolidacdo de um Estado democratico de
direito (SAVIANI, 2007).

Lombardi (2017) comenta que o contexto foi de intensas disputas de
espagos politicos nos quais foram encabecados por diversas institui¢des
que abarcavam movimentos relacionados aos trabalhadores e sindicalistas
(Central Unica dos Trabalhadores, CUT; Central Geral dos Trabalhadores,
CGT; Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra, MST) e por enti-
dades que surgiram com a finalidade de organizar a luta e os debates dos
professores, pesquisadores, servidores e alunos (Unido Nacional dos Estu-
dantes, UNE; Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em
Educacdo, ANPEd; Federacao das Associacoes de Servidores das Universi-

dades Publicas, Fasubra; Centro de Estudos Educacao e Sociedade, Cedes;
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Associacdo Nacional de Educagao, Ande; Associacdo Nacional dos Docentes
de Ensino Superior, Andes; Associacdo Nacional de Politica e Administra-
¢do da Educacdo, Anpae e Associagdo Nacional de Formacgado dos
Profissionais da Educacdo, Anfope. Outros importantes acontecimentos
que se destacaram nessas mobilizac¢des foram as Conferéncias Brasileiras
de Educacao (CBEs) e o Féorum Nacional em Defesa da Escola Publica
(FNDEP) iniciadas nos anos de 1980.

Destaco dentre as mobiliza¢des citadas as relacionadas aos professo-
res, pesquisadores, servidores e alunos porque Florestan Fernandes
participou ativamente junto aos grupos que debateram, lutaram e propo-
ram avangos a escola ptblica do Brasil (FERNANDES, 1988).

A existéncia e as articulagdes dessas instituicoes foram fundamentais
a composi¢do da luta dos profissionais da educacido na década de 1980.
Esses grupos, além de expressar as propostas vindas das bases, pode de-
bater sobre as politicas ptblicas educacionais e sobre o contexto, pensar
em propostas de melhorias das condicoes de trabalho e de vida do profes-
sorado, servidores e alunos e construir e encadear possiveis defini¢oes de
projetos e planos nacionais de educacdo que poderiam ganhar espaco no
processo constituinte (1987-1988) que estava por vir (LOMBARDI, 2017).

Foi nesse contexto de importantes manifestagdes sociais que Flores-
tan Fernandes® observou os dilemas educacionais na década de 1980. Ele
teve a oportunidade de ser eleito deputado federal constituinte (1987-
1988) pelo Partido dos Trabalhares (PT) no ano de 1986, participando ati-
vamente na subcomissao que tratou sobre educagio e nos debates que
precederam a promulgagao das Leis e Diretrizes e Bases da educacao (LDB
- 9394/96). Dois importantes momentos que os deram mais profundidade

nas andlises sobre os dilemas da educagido em nosso pais.

8 0 autor tinha acabado de voltar do exilio em Toronto (Canada) - exilio provocado pelas arbitrariedades do governo
empresarial-militar (1964-1985) por meio do Ato Institucional 5 (Al-5) - no final da década de 1970, por intermédio
da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) para fazer parte do quadro de professores no curso de
pos-graduacao (GARCIA, 2002).
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O trabalho do professor: a necessidade da formacao/atuacao politica

dentro e fora da escola

Conforme as colocagdes de Fernandes (1989), a atuagio do professor
sempre foi dirigida de acordo com as necessidades das classes dominantes
e das demandas particulares do mercado de trabalho. Um dos exemplos
que a autor pontua é o préprio acordo MEC-USAID aqui ja brevemente
comentado. O trabalho do professor foi perpassado de condutas subsidia-
das pelas argumentagdes formativas de agdes estritamente cientificas
(entendidas como “neutras”) e da utilizac¢ido da instituicdo escolar como
espago de privilégios que, na realidade, estavam carregadas de intencdes
politicas excludentes oriundas da lgica vinda das relagdes sociais origina-
rias do antigo regime colonial serviu e escravocrata que perdurou,
concretamente, grande periodo da histdria brasileira e de filosofias e pra-
ticas educacionais que por vezes foram “encaixadas” nas escolas brasileira
sem ter conexao nem dialogo com a realidade local no qual foi implantada.

O trabalho do professor estava congruente aos ditames sociais im-
postos pela ordem e, por essa razdo, sua atividade laboral didatizava e
disseminava nos espagos escolares, mesmo que inconscientemente, a re-
producéo de uma sociedade paternalista, mandonista e excludente repleta
de realidades que iam contra a construgdo de uma democracia plena
(FERNANDES, 1995).

No ambiente escolar essa pratica se dava nas relagdes entre es-
cola/professor e aluno/comunidade escolar. Fernandes (1989), nesse
sentido, comenta que o professor olhava seus alunos, principalmente os
filhos das classes trabalhadora e os oprimidos, como objetos mecanizados
que estavam a mercé de uma pedagogia que ndo os ofereciam aos menos
a formacao/preparacio para serem cidaddo participantes de uma socie-
dade democratica. As relagoes entre escola/professor e aluno/comunidade
escolar, portanto, estavam pautadas numa logica de reproducdo coadu-

nada aos interesses politicos das classes privilegiadas.
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Os “de baixo”, quando conseguiam acesso e permaneéncia escolar,
eram submetidos a contetidos e pedagogias que ndo os representavam,
suas vozes eram caladas pela pratica cientifica “neutra” e repressora do
professor e suas relagdes no ambiente escolar estavam sob égide de regras
que os tolhiam como sujeitos. Também, a comunidade escolar (servidores
e as comunidades do entorno) serviam as regras impostas pela dire¢do da
escola sem o minimo de organicidade, ou seja, sua representagdo como
parte expressiva da organizacio escolar era direcionada de cima para. As-
sim, nesse ambiente opressor, qualquer proposta de formagio
democréatica estava fadada ao fracasso, pois, em todos os prismas, a cul-
tura excludente e opressora - fruto das relagdes histéricas vinda da
sociedade colonal e escravocrata do passado serviu - que as classes diri-
gentes, aqui representada simbolicamente pela dire¢do e os professores,
se dinamizavam nas intera¢des ocorridas nos espagos escolares
(FERNANDES, 1989).

Um dos aspectos que Fernandes (1989) entende como causa para
essa pratica era a falta de formac&o politica nos curriculos de formacao
docente. Observava-se que matérias como: psicologia da educacio, dida-
tica, filosofia da educagdo, sociologia da educagao, histérica da educacio e
as praticas pedagdgicas eram comumente tratadas nos curriculos nos cur-
sos de pedagogia ou magistério (escola normal), mas a formacao politica
do professor nédo era contemplada nos documentos de cunho formativo.
As decorréncias praticas desse tipo de formagao eram, principalmente: o
professor nao tinha minima condi¢des de compreender as especificidades
histoéricas e socias do Brasil e ndo tinha a sensibilidade tedrica e pratica de
enxergar a realidade do seu alunado e de seu entorno.

Na visao de Fernandes (1989), o professor ndo pode estar alheio a sua
pratica laboral sem tem a consciéncia de que em seu pais ha dilemas his-
téricos no campo da educacdo que, mesmo depois de quase um século de
Proclamagdo da Republica (1989), ainda ndo foram sanados. A educaciao
universal, de qualidade, laica e gratuita estava distante da realidade de

muitos brasileiros. A bandeira levantada na década de 1930 pelos
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signatarios do Manifesto dos Pioneiros (1932) ainda é praticamente a
mesma na década de 1980°. Isso ndo ocorreu por mero azar do destino,
mas por inteng¢des politicas dirigidas pelo projeto da burguesia nativa
junto aos direcionamentos politicos do imperialismo. A educacdo, deste
modo, era um privilégio para poucos, suas intengdes formativas estavam
distantes de um projeto de formacao democrética.

Para Fernandes (1989) a formagao politica do professor, além de es-
tar contemplada nos curriculos em sua formacgdo, deve acontecer dentro e
fora da sala de aula. Sua atuagdo politica dentro da sala de aula comeca
quando ha o reconhecimento dos alunos como ser igual, ou seja, uma re-
lacdo fundamentada pelo comportamento democrético, quando as suas
aulas e linguagem estiverem nexo com a realidade concreta do aluno e
quando se reconhecer como parte da classe trabalhadora explorada pela
logica do modo de produgdo capitalista.

Fora da classe, o professor deve atuar como cidaddo. Fernandes
(1989), explica que a atuagdo cidada implica na participacao consciente do
sujeito numa sociedade democratica na qual ha abertura para exercer seus
direitos de pertencer a institui¢des politicas representativas (partidos, sin-
dicatos e movimentos sociais) que ddo a possibilidade de debater e lutar
pelo desenvolvimento em todos os &mbitos. O cidadao professor, como in-
telectual representante da classe trabalhadora, ndo deve estar indiferente
as condigdes objetivas que assolam o seu tempo e, em ambito local, sua
comunidade escolar.

Ou seja, a atuagao do professor, dessa forma, dentro ou fora da es-

cola, num pais subdesenvolvido como o Brasil, deve ser praticada e

9 Em geral, em 1980, tinhamos cerca de 541.350 mil 54 alunos que finalizaram o ensino secundario. Desse montante,
3% (16.370) terminaram em escola administrada pela federacio, 37,7% (203.986) pelo sistema estadual, 3,5%
(18.720) pelo municipio e, a grande fatia de 55,8% (302. 274), na escola particular. Apés 7 anos do inicio dos tra-
balhos na Assembleia Nacional Constituinte em 1987, em 1994, 0s niimeros nao modificaram expressivamente; ainda
tinhamos 42% dos alunos que terminaram o 2° grau em escolas particulares. Fernandes (1989) tinha em seu pen-
samento educacional essa questéo e, junto aos movimentos sociais dos educadores, desejava encaminhar esse ponto:
a necessidade da exclusividade da utilizagao dos recursos publicos para o sustento, manutencao e expansao do setor
publico educacional, em suas falas e posigdes como militante e politico (FERNANDES, 1989).

A populagao brasileira no inicio da década de 1980 era de 121.150.537. INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA. Sinopse do Censo Demogréafico 2010 (PDF). Rio de Janeiro: IBGE, 2011. p. 67-68.
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pensada politicamente. Para Florestan Fernandes, a agao de pensar politi-
camente tem que estar articulada com a realidade pratica, sendo assim,

Fernandes (1989, p. 165) comenta que:

Pensar politicamente é alguma coisa que nao se aprende fora da pratica. Se o
professor pensa que sua tarefa é ensinar o ABC e ignorar a pessoa dos seus
estudantes e as condi¢des em que vivem, obviamente néo vai aprender a pen-
sar politicamente ou talvez va agir politicamente em termos conservadores,
prendendo a sociedade aos lacos do passado, ao subterraneo da cultura e da
economia (FERNANDES, 1989, p. 165).

Portanto, o processo de mudanga provocado pela atuacao do profes-
sor é inerentemente politico, seja para a revolugdo ou para a conservagao
do status quo. Por isso, Fernandes (1989) sublinha o qudo importante é a
formacdo e a atuacdo politica do professor como parte organica da classe
trabalhadora dentro e fora da escola, pois seria um dos possiveis caminhos
para a transformagao da realidade educacional no Brasil.

Além disso, para Fernandes (1989), a escola deve ser um espago que
oportunize a formacao dos “de baixo” como representantes da classe tra-
balhadora. Como ja dito no presente texto, esse sera o préoximo tema aqui
exposto.

Florestan Fernandes expressa seu pensamento educacional na dé-
cada de 1980 absolutamente consciente de que a revolugao educacional ou
a revolucio socialista ndo seria concretiza somente por meio dos avangos
na educacdo. O autor tinha clareza da profunda complexidade que envolvia
tais aspectos. Ou seja, ele compreendia que suas proposicdes tinham limi-

tes diante a realidade e que vivia.

O ambiente escolar e a sala de aula como espacos oportunos para a

formacdo da autoconsciéncia e da auto-emancipacido dos “de baixo”

O ambiente escolar e a sala de aula, para Fernandes (1989), sdo espa-
¢os importantes e potencialmente oportunos para a formagdo da

autoconsciéncia e para a promogao da auto-emancipagio da classe
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trabalhado e dos oprimidos, pois a escola é um dos principais locais que a
educacao é ofertada as massas. Entretanto, apesar se sua capacidade de
atendimento, Florestan Fernandes a considerava como institui¢io domi-
nada por formas educativas exploradas por praticas pedagégicas que nao
dialogavam com as reais necessidades de grande parte dos sujeitos (pro-
fessores, alunos, servidores e comunidade do entorno) que a ocupavam,
assim, ao invés de formar cidadaos conscientes da sociedade em que vivem
e suas mazelas histéricas e desafios objetivos presentes, educava sua cli-
entela para simplesmente reproduzir as condi¢des sociais imperativas
alimentando cegamente 0 modo de producéo capitalista coma “méquinas”
controladas remotamente a servico de ideologias que operavam a favor da
ordem vigente.

Mesmo sabendo de tais condigoes, Fernandes (1989) tinha clareza de
que em suas préprias contradi¢des havia a possibilidade de transformacio,
uma vez que a atuacdo desses sujeitos, por meio de modificagdes consci-
entes em suas interagbes e praticas formativas cotidianas, poderia
constituir uma outra qualidade de formacao.

Isto posto, o autor debate dois pontos em seu pensamento educacio-
nal na década de 1980 sobre a formacido dos “de baixo”: a utiliza¢do do
espago escolar para a formagdo democratica e a necessidade da classe tra-
balhadora e os oprimidos pensarem e gestionarem sua prépria educagao.

E certo que néo ha como pensar numa educagio socialista - base do
pensamento de Florestan Fernandes na década de 1980 - vivendo numa
sociedade regida pela légica do capital pelo simples fato de haver desigual-
dade entre as classes que o proprio modo de producio capitalista e sua
organicidade produz. Numa sociedade socialista, ndo haveria diferencas
entre as classes, portanto, 0 acesso a escola e as outras instituigdes seriam
publicas, assim sendo, elas ndo existiriam para engendrar e aprofundar a
desigualdade social, mas para promover igualitariamente os direitos de
todos os sujeitos (FERNANDES, 1989).

Florestan Fernandes, observando os limites da instituicao escolar de-

senrolados no processo histdrico brasileiro - ressaltando que nessa altura o
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autor tinha experienciado todo o processo de debates e propostas que ante-
cederam e se concretizaram na formulagdo da Constituicdo de 1988 *°como
deputado federal -, considera que seria um expressivo avango se o ambiente
escolar fosse utilizado pelos “de baixo” como espago no qual as relagdes en-
tre professor/direcdo e alunos/servidores/comunidade do entorno fossem
alicercadas pelo comportamento democratico (FERNANDES, 1989).

A autor defende em seus pensamentos sobre a educagao que a comu-
nidade escolar deve vivenciar relagdes “na democracia”, ou seja, com
possibilidades de experienciar a participagdo democratica real, nao so-
mente para uma vindoura democracia prometida apds o término dos
estudos formais, dado que a formacao democratica ndo pode ser aprendida
se ndo for na pratica concreta. Fernandes (1989) pensa, portanto, que o
ambiente escolar (desde a gestdo até as relagdes tidas em sala de aula) pode
ser utilizado - nesse sentido que enxerga a importante atuacio e mediacdo
do professor como principal articulador - como instituicao que expresse
os intentos e deliberacdes dos sujeitos que nela estdo.

Nessa perspectiva, a sala de aula, local onde a formagao acontece sis-
tematicamente dentro do ambiente escolar, os contetidos ministrados ndo
poderiam ser impostos arbitrariamente por curriculos organizados e arti-
culados por representantes desconhecidos e sem nenhuma ligacdo com a
realidade local ou mediados por pacotes pedagdgicos implantados de ou-
tras realidades, mas pelos sujeitos da comunidade escolar. Deste modo,
esses contetidos serviriam como base para que esses sujeitos pudessem
compreender suas realidades como classe.

Fernandes (1989), em sintese, propde em seu pensamento educacio-
nal que a autogestao, em todos os espagos da escola, viabilizaria, mesmo
diante das contradicdes do sistema vigente, a formagdo da autoconsciéncia
e a promogao da auto-emancipagio dos “de baixo”.

Florestan Fernandes néo tinha a utopia de que haveria uma revolucéo

socialista no contexto aqui tratado. O autor tinha plena clareza dos limites

1 BRASIL. Constitui¢ao Federal de 1988. Disponivel em: http:
stituicaoCompilado.htm. Acessado em 22.8.19 as 19ho3.
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dispostos pela sociedade e pela escola na conjuntura dos anos de 1980, mas
pensava nessas transformacoes como proposicoes objetivas e possiveis di-

ante a concretude de sua conjuntura.

Conclusio

Ler o pensamento educacional de Florestan Fernandes é atual e revo-
lucionério. Atual pelo fato de debater sobre necessidades educacionais que
ainda temos em nossa realidade, por exemplo, até o momento nao héa edu-
cagdo para todos, garantia de permanéncia estudantil e a formacdo dos
professores brasileiros esta distante de conscientiza-los e engaja-los para
as lutas politicas por melhoria em seu trabalho e vida. O dltimo censo es-
colar" realizado em 2017 demonstra que ha 2,8 milhdes de criancas e
jovens com idade escolar (4 a 17 anos) fora da escola. Sobre a formacao do
professor, o curso de pedagogia ofertado por meio da Educacio a Distancia
(EAD) cresceu 17735%", ou seja, a formacao do professor e dos gestores
escolares se tornam a cada dia mais aligeirada e com qualidade questiona-
vel. Revolucionaria porque propde reflexdes e agdes possiveis frente a
realidade da escola publica, o trabalho do professor e, sobretudo, para a
construcdo de uma educacio que ultrapassa os limites do capital.

Hoje, mesmo diante aos diversos desafios que perpassam a educacio
publica brasileira e seus atores — posso citar o Projeto de Emenda Consti-
tucional (PEC 241 ou PEC “do fim do mundo”)*® como uma das Gltimas
investidas politicas da burguesia nativa que estabeleceu a desesperanca de
possiveis avangos no setor publico - o pensamento educacional de Flores-
tan Fernandes nos ajuda a compreender que o histérico da luta pela escola
publica sempre ocorreu no Brasil e as vitérias conquistadas foram prece-

didas de articulagoes encabegadas, principalmente, pelos profissionais da

" http://portal.mec.gov.br/docman/fevereiro-2017-pdf/59931-app-censo-escolar-da-educacao-basica-2016-pdf-
1/file - acessado em 28.8.2019 as 18h47.

2 https://wwwi.folha.uol.com.br/educacao/2019/05/licenciatura-a-distancia-cresce-1500-em-dez-anos-em-par-

ticulares.shtml - acessado em 28.8.2019 as 18h54.

'3 https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/PEC-do-Fim-do-Mundo/4/37029 - acessado em 28.8.19.
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educagdo. Para Fernandes (1989), nunca houve avangos sem a articulacao
desses movimentos sociais, por isso, se h4 alguma chance de ganho e con-
solidacdo de direitos, certamente, o professor (em seu trabalho em sala de
aula e em suas atuagdes como cidadao) é um dos principais sujeitos que
podem criar condicdes para organizacao de uma sociedade mais igualita-
ria.

A formagao da classe trabalhadora e dos oprimidos é uma das cate-
gorias centrais no pensamento educacional do autor na década de 1980.
Fernandes (1989) preconiza tal questdo por saber que grande parte dos
filhos dos trabalhadores estdo frequentando diariamente a escola e por
considerar concretas as possiblidades de conceber uma espaco no qual os
“de baixo” possam ocupa-lo e criar condi¢des formativas (ou sua proépria
pedagogia) sem direcionamentos impositivos discrepantes de suas reali-
dade e, principalmente, produzir por meio das rela¢des/deliberacoes
democraticas a sua autoconsciéncia e auto-emancipacao.

Vale frisar, que as propostas contidas no pensamento educacional de
Florestan Fernandes ndo sao utdpicas, pois ele tem pleno discernimento
sobre os limites colocados na dinamica das instituigdes orquestradas pela
ordem vigorada. Ou seja, a escola e sua atuacdo por si ndo trariam ruptu-
ras sociais. O autor tem consciéncia de que a revolucéo socialista no Brasil
nao seria evocada somente pelos avangos na educagio, contudo, como
marxista, ao ler a sua conjuntura, enxergava na educacao da classe traba-
lhadora e dos oprimidos um caminho para a conquista de uma sociedade
mais igualitaria dentro das contradi¢des do capital.

Por fim, vale sublinhar que em seus Gltimo textos sobre o tema tra-
balhado no presente artigo, Fernandes (1995), depois de ver que os
resultados que o texto da Constituicdo de 1988 nao foram minimamente
satisfatorios e concretizados, de participar dos debates que antecederam a
formulagdo da LDB de 1996, de conhecer de perto a frieza e as reais inten-
¢Oes politicas demonstradas em Brasilia no Parlamento brasileiro e de
constatar que a “abertura democratica” proclamada na década de 1980

nao passou de um processo de conciliacido (lenta, gradua e segura) de
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classes arquitetado e controlado pela burguesia nativa junto e aos direcio-
namos do imperialismo, Florestan Fernandes ainda pensa os mesmas
propostas para a educacio, mas, acrescenta em suas reflexdes que para
alcancar a revolucédo educacional e socialista no Brasil seria necessario pro-
vocar um conflito armado, pois pelo contrario, a classe dominantes, legal,
ilegalmente ou arbitrariamente, conduziria o pais conforme suas necessi-
dades, utilizando, se preciso, qualquer tipo de controle para a sustentacdo
de seus interesses e privilégios.

Por essa razdo, seu pensamento educacional nesse periodo focaliza
essa proposta. Florestan Fernandes, como ja dito, foi um dos incansavel
pensadores e militantes por melhores condicoes da escola ptblica e pela
inclusao e permanéncia da classe trabalhadora e dos oprimidos no sistema
educacional. Seu pensamento, certamente, oferece importantes reflexdes
sobre os limites da organicidade e do progresso da escola ofertada sob a
égide da légica do capital. O pensamento educacional de Florestan Fernan-
des sobre a formacao dos desfavorecidos, certamente, suscita reflexdes e
propostas atualissimas para a construgao de uma educagao que possibilita

praticas e olhares que vao além dos alicerces do capital.
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A BNCC e a precarizacao do trabalho docente
na educacao escolar publica

Angelo Antonio Puzipe Papim

1. Introducao

As préticas e concepgdes em torno do curriculo escolar, no Brasil,
promovem a estrutura educacional, com indagacdes, decisdes e dilemas,
cujo reflexo na dindmica interna das organizagoes educacionais adquire o
potencial de promover transformagdes sociopoliticas significativas, nesse
cenario. Por outro lado, resgatam, de maneira dinamica, ntcleos proble-
maticos para o ensino e as transformagdes que ocorreram, ao longo de sua
histéria. Desse modo, o tema, em sua dimensdo social e politica, é de
enorme interesse para os professores em exercicio e em formacdo, pois
implica desvelar ao trabalho docente dilemas, opgoes e prioridades, tam-
bém nos componentes ético, moral e afetivo. Logo, desenvolver uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) significa considerar, concretamente,
como as diferentes subjetividades envolvidas no processo tém significado
e sentido, elaborando em conhecimento suas préprias experiéncias
(AGUIAR; DOURADO, 2018).

Por ser um movimento politico, intimamente ligado ao plano socio-
cultural, a educagdo escolar estd relacionada, também, a projetos de
convivéncia humana, de construcao de uma identidade coletiva e de uma
solidariedade possivel. Em virtude disso, o processo de elaboragdo e im-

plementagdo da BNCC acarreta uma transformacao sociocultural, na qual
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a esséncia historica permanece atrelada a uma concepgao de prevaléncia
do poder estatal, cooptado por uma elite, cujo processo tende a unilatera-
lizar a concepgéo de ensino e aprendizagem, expulsando dos dominios da
educacdo muitos dos aspectos que tém a ver, precisamente, com a defini-
¢do da pratica de educacdo escolar publica: promover o acesso da
populacdo aos conhecimentos cientificos, através de vivéncias significati-
vas de ensino e aprendizagem gratuitos (SILVA et al., 2016).

Como se sabe, o projeto totalizante da BNCC visa a estruturar as di-
versas areas do conhecimento da educacdo escolar em uma perspectiva
estreita, a qual, em muitos casos, torna opacas as complexas dimensoes da
aprendizagem e da constituicdo da subjetividade, restringindo-as a com-
peténcias e habilidades (MACEDO, 2015). O equivoco dessa concepgao
consiste em achar que o aluno constréi a si mesmo e a sua aprendizagem,
limitando o papel do professor nesse processo, tornando-o mero gestor,
em sala de aula, do contetido a ser aprendido, cuja prescricio passa a ser
o curriculo de base (CUNHA, 2013). O professor e o ensino sdo sufocados
por uma invasao gradual e ampla de concepcdes distantes de uma pro-
posta efetivamente pedagdgica, ancorada no binémio ensino e
aprendizagem.

A penetracio de concep¢bes ndo pedagégicas no territdrio cientifico
escolar transforma horizontalmente e verticalmente a cultura educacional
e suas metodologias, solapando os seus fundamentos. Dessa maneira, pre-
para-se o caminho a corrupcdo mais facil da educacdo publica,
favorecendo qualitativamente a educagdo particular, como comeca a acon-
tecer agora entre n6s (QUIJANO, 2010). A educagdo que prepara para a
cidadania e ndo para o conhecimento cientifico, como apresentado na
BNCC, configura um esbogo de uma dogmatica educacional. Muitos po-
dem aceitar essa situacdo como inevitavel. Porém, os argumentos expostos
sobre o conceito de cidadania, habilidades e competéncias, nesse docu-
mento, sao rotundamente falsos como essenciais para a finalidade
proposta, pois todo o conhecimento cientifico e suas formas histéricas de

producdo sdo secundarizados (SANTOS, 2010).
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O carater histérico do conhecimento cientifico inscreve a educagéo
escolar uma observacdo, feita a margem do contexto, enquanto difusora
de contetidos contingentes, os quais ndo permitem estabelecer para a
aprendizagem um rumo de modo absoluto, mas apenas hipotético. Pode-
mos, portanto, compreender a educacio como o ensino de formas de
compreensao e representacao relacionadas a um objeto e a uma atividade
humana correspondentes, respectivamente, ao mundo natural e sociocul-
tural, inscritos sob seu contexto sdcio-histérico. Nesse sentido, a proposta
da BNCC aparece enquanto um ensaio, uma maneira de compreender e de
representar o acumulo cientifico, com o intuito de entender e fixar deter-
minados temas sob a forma de contetidos organizados, compondo uma
dogmatica educativa (SAVIANI, 2016).

O alvo da dogmatica educativa da BNCC é o aluno e seu processo de
aprendizagem. O foco dessa proposta recai sobre esse agente, direcio-
nando a atengao dos contetidos e dos professores para manterem, como o
objeto da atividade de aprendizagem, formas de familiarizar presencial-
mente o contetdo ao aluno. O processo de aprendizagem, na qualidade de
finalidade apresentada pela BNCC, é o lugar no qual sio confiadas aos pro-
fessores a finalidade da atividade prépria da proposta e a repetigdo do
contetido, transfiguradas em competéncias e habilidades (SAVIANI, 2016;
CHAUI, 2014).

Ao eleger a aprendizagem como meta da proposta curricular, en-
tende-se que alguém, indiscriminadamente, se ocupard da educagao, seja
para aprendé-la, seja para ensina-la. Esse alguém precisa se encontrar
dentro do ambiente educacional. Por conseguinte, aquele que queira pro-
mover a aprendizagem, de maneira nenhuma pode permanecer estranho,
mas conciso, sem parecer perdido entre as competéncias e habilidades
pretendidas. Afinal, a proposta da BNCC exige do professor a familiaridade
com o conhecimento e a sua finalidade com respeito a aprendizagem, de
sorte a ndo ter que fazer nada mais do que repetir suas prescricdes
(SAVIANI, 2016).
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A educagao dogmatica é um meio pelo qual a BNCC justifica para si
mesma o contetdo de sua aprendizagem, no nivel dos conhecimentos que
ela possui, tornando-se essencialista, um fim em si e para si, ressaltando,
mediante o que foi exposto, que o conhecimento e a aprendizagem vao por
si mesmos. Compoe-se, assim, uma educacao cooptada ndo pelo ideal edu-
cacional descrito na ciéncia pedagobgica: promover o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento humano, mas reproduzir uma ideolo-
gia sobre como a educagdo publica deve ser (APPLE, 1982; FERRETTI,
2002). Contudo, a estrutura educacional esta presente no campo sociocul-
tural e vinculada ao seu tempo histérico, enquanto elemento inserido na
realidade complexa humana, e o que se passa em seu interior corresponde
a essa realidade.

Como consequéncia, a exigéncia para aquele que se ocupar da educa-
¢do, quer na qualidade de professor, quer na de aluno, é de aceitar a
responsabilidade de se situar no plano oferecido pela BNCC e dos proces-
sos que ela prescreve para o desenvolvimento; é uma condicdo voluntaria.
Desse modo, trata-se de uma participacao responsavel, assumida pelo pro-
fessor nesse dominio particular da educacio e seus fundamentos (LEHER,
1999). Logo, enquanto gerenciador desse recurso, a BNCC segue o seu ca-
minho na contramao da ciéncia da educacéo, do desenvolvimento humano
e da importancia que essas teorias e pesquisas, ndo dogmaticas, conferem
ao desenvolvimento da inteligéncia humana, principalmente por intermé-
dio da educagdo escolar, processo complexo que nao pode ser simplificado
em uma dupla essencial: habilidade e competéncia (TONET, 2003).

Pelo contrario, o conhecimento cientifico produzido historicamente
pela humanidade, ao ser ensinado na interagdo educacional, produz vivén-
cias, responsaveis por transformar a inteligéncia humana e,
consequentemente, 0 modo como a subjetividade, possuidora dessa inteli-
géncia, opera sobre sua realidade socio-histérico-cultural. Nesse processo,
o movimento eliciado por um saber promove situagdes educacionais nas
quais a inércia do pensamento é superada por questionamentos, metodo-

logicamente organizados pelo campo cientifico em teorias, passiveis de
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serem refutadas, perpetuando novos horizontes de conhecimento e de vi-
véncias. A educacao e sua base tratam, enquanto fundamento cientifico, de
explorar a vinculacdo das subjetividades com as praticas proporcionadas
pelo conhecimento generalizado em uma teoria, implicando néo sé os as-
pectos tebricos para o ensino e aprendizagem, mas também os afetivos e
os interpessoais, cuja relagdo com os diferentes estilos de vida, com as sub-
jetividades e os esquemas morais e éticos formam uma trama complexa
de saberes, entrelagando o privado e o publico, o objetivo e o subjetivo,
elementos que se expressam no compromisso do processo educacional,
enquanto apoio intersubjetivo de intercambio de saberes socioculturais
(VYGOTSKY, 2018).

A concepcio educacional que desenha uma relagdo intersubjetiva en-
tre o contetido e sua metodologia, o professor e o ato de ensino e o aluno,
no processo de aprendizagem, ndo permite essencialismo, mas uma dina-
mica triangulada nesses trés elementos, sem que nenhuma parte dessa
estrutura se sobressaia em demasia, impondo-se as demais. Assim, a
educacao ndo pode ser um movimento que descarte a subjetividade de seu
processo, ou seja, subtraia os elementos humanos que compdem o
processo através do qual o conhecimento, somado ao ensino e a aprendi-
zagem, impulsiona a a¢do pedagogica (LEONTIEV, 2004).

De modo consequente, o conhecimento ndo é algo que seréd
construido no cendrio educacional, a partir da autonomia da
aprendizagem do aluno, mas por meio da intersubjetividade mediada pelo
conhecimento cientifico, meio pelo qual a vivéncia pedagbgica adquire o
carater cooperativo, pois ha uma relagao entre o parceiro mais experiente
(professor) e o menos experiente (aluno) frente ao desafio do contetido a
ser ensinado e aprendido, formatando uma alianca, a fim de as diferentes
subjetividades atuarem em processos de ensino e aprendizagem, com o
objetivo de reconstruir na inteligéncia do aprendiz o conhecimento
cientifico presente nos diferentes ramos do saber humano, os quais serdo

oferecidos pela educacio escolar (VYGOTSKY, 2018).
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A vista disso, a relacdo professor, aluno e conhecimento cientifico,
com a intencdo de desenvolver a inteligéncia do aprendiz, encontra bar-
reiras para estabelecer processos educacionais eficazes, a partir da BNCC,
visto que, nessa concepc¢do educacional, a funcdo social da sala de aula,
enquanto parte integrante do desenvolvimento subjetivo, individualiza a
aprendizagem, fragmenta o contetdo e essencializa o ensino, focalizando
seus objetivos em desenvolvimento de cidadania, competéncias e habilida-
des individuais. Dessa forma, o ato de ensinar, alicercado nesse
essencialismo, ndo permite ao professor recorrer a contradices, presentes
no proéprio ato de ensinar e aprender, para desenvolver a inteligéncia dos
alunos e sua propria, pois o roteiro previamente fixado no documento, e
ndo a necessidade decorrente da interagio objetiva entre o conjunto: sub-
jetividades e contetdo cientifico, determina o rumo da interagdo e a
finalidade pedagdgica. Trata-se de uma perspectiva dogmatica, que arrasta
de época em época uma confusdo de erros e de violéncia sobre como a
educacdo publica deve ser, desconsiderando, as vezes completamente, as
situacOes propiciadas pelo contexto histérico no qual ela efetivamente esté
(VYGOTSKY, 2018; LEONTIEV, 2004; TACCA, 2006).

A histéria da educacéo esta sustentada e se desenrola em uma estru-
tura complexa relativa a politica, a cultura, aos habitos, as ciéncias e aos
Estados e as posigoes partidarias nacionais e mundiais. Dentro dessa rede,
os paradigmas educacionais em torno das propostas curriculares também
tém a sua historia. Em razao disso, a esséncia dogmatica presente na BNCC
ndo pode cumprir seu papel, se ndo permanecer conectada com as atuais
circunstancias das politicas neoliberais acerca da mercantilizacido da edu-
cagdo publica no Brasil (ROCHA, 2010).

A educacao dogmatica, a qual se conserva fechada em si mesma, nao
sera capaz de acompanhar e realizar seus objetivos nos diferentes contex-
tos e suas configuragdes humanas; ao contrario, o essencialismo presente
nesse modelo sempre mantera como conjunto de reflexdes um eixo trans-
versal de descrigdes relativas, em uma perspectiva oposta ao pensamento

cientifico, elemento que deveria nortear a educacdo, que propicia a
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producao cientifica um constante movimento do status dos saberes, pois
eles sdo passiveis de erros, revisoes e avancos (SAVIANI, 1994, 1997).

H4, nas pesquisas cientificas, a tendéncia de um constante melhora-
mento na forma de pensar e dizer o que ja foi pensado e dito e o que
necessita ser elaborado para o futuro. A presenca do essencialismo, na
educagdo publica, a respeito de onde vem a ciéncia e os conhecimentos
produzidos por seus agentes, na qualidade de instrumentos para compre-
ender sua realidade, todavia, de forma estanque, visa a apresentar o que a
educacdo precisa fornecer de contetido, para gerenciar a aprendizagem e
promover a cidadania individualizada (BELTRAQ; TAFFAREL, 2017).

E evidente que isso corresponde a um silogismo retérico e no cien-
tifico, uma vez que a relagdo com a necessidade real da escola - formar
subjetividades conscientes, para atuar significativamente no contexto sé-
cio-historico-cultural, capazes de manejar tecnologias conceituais e
materiais, que ndo fiquem apenas nas declaracges tedricas, mas possam
ressoar concretamente na realidade etc. - de promover o ensino e a apren-
dizagem torna-se concernente apenas a aprendizagem. N&o se pode
assegurar, com certeza, que esse modelo consiste de uma educagdo com
disciplina critica, pois a aprendizagem esta assentada sobre o ponto nor-
mativo em que ela deverd se colocar, quer dizer, formacdo de
competéncias e habilidades (BELTRAO, 2019).

A BNCC é o documento de fundo que tange ao mais intimo da vida
escolar, o processo de ensino e aprendizagem e suas metodologias, esvazi-
ando-as de significado cientifico e, portanto, histérico (SPOSITO; SOUZA,
2014). Mediante o avanco dessa proposta, é necessario dar, novamente,
voz a cultura cientifica sobre o tema educacdo e desenvolvimento humano,
com a intencdo de fortalecer os aspectos positivos, para impedir o avanco
do que é negativo para a educacdo. Nesse sentido, deve-se questionar, sob
o critério da davida, o que ameaca a educacéo publica brasileira, ou seja, o
essencialismo presente na BNCC.

Com o objetivo de promover questionamentos em torno do

essencialismo como foro para julgar - avaliar - a aprendizagem e,
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consequentemente, a metodologia de ensino, denunciaremos sua funda-
mentacdo dogmatica: essa € a razdo deste trabalho. Com esse intuito, faz-
se necessario compreender que ndo ha habilidades e competéncias para
serem ensinadas e tdo pouco para serem aprendidas na escola, contudo,
existe um conjunto de ferramentas conceituais, as quais foram produzidas
metodologicamente pelo pensamento e trabalho humano, pertencentes a
diferentes areas cientificas. Nesse sentido, podemos pensar a palavra
critica dentro da BNCC como elemento de crise de sua base essencialista.
A critica, movimento de ruptura, s6 é possivel, quando o modelo é
questionado, ou seja, sua esséncia é posta diante uma contradicdo, ex-
pressa, nesse contexto, pelo processo de precarizacao do trabalho do

docente na educagéo escolar putblica, ratificado na BNCC.

2 O nucleo da educacao escolar em torno da BNCC e a contradi¢ao com

o pensamento cientifico que forma o professor

E importante destacar o fato de que toda educacio orbita em torno
das concepcdes cientificas sobre o ser humano e sua humanidade. Logo, o
campo acerca do tema é vasto e complexo. Em meio a essa paisagem, al-
gumas caracteristicas sdo repetidas, porém, nao de forma estrutural, mas
como componente de reflexdo para a analise tedrica e a praxis educacional.
Nesse sentido, podemos ressaltar trés pontos em relagdo a educagdo: re-
conhecer, necessariamente, o pensamento cientifico como guia das
propostas educacionais e formagdo dos professores; diferenciar as distin-
tas representagdes conceituais sobre o processo educacional, subjetividade
e desenvolvimento humano; e transferir os conceitos teéricos para a pra-
tica pedagdgica (SAVIANI, 2004).

Esses trés pontos configuram o nicleo do planejamento de qualquer
proposta educacional, inclusive a abordada na BNCC. Enquanto parte da
problematica em torno da educagao, a necessidade de reconhecer e pro-
blematizar as subjetividades envolvidas estabelece as condigdes para

teorizar e modelar ao menos dois sujeitos do processo educacional: o
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professor e o aluno. A dimensao dos sujeitos fornece as bases para tema-
tizar os contetdos curriculares e apresentar os diferentes modelos de seres
humanos que se quer formar, com a a¢io pedagogica. A ciéncia da educa-
¢ao e do desenvolvimento humano, por sua vez, impele a tematizar, de
maneira particular, o problema da mudanga e suas implicagdes para a edu-
cagdo, como um todo. Esses elementos instauram uma agenda de
curriculo, avaliagdo e modelo de homem a ser formado (SAVIANI, 2004,
2005, 2006).

Esses elementos podem ser facilmente identificados na BNCC. A
agenda de curriculo, por exemplo, consiste em estabelecer um esquema
para organizar os diferentes temas abordados, que se coordenam em al-
goritmos fechados, para serem operados pelo professor. A avaliacdo se
estrutura em competéncias (capacidade de mobilizar um conjunto de re-
cursos cognitivos, a fim de solucionar uma problematica) e habilidades
(refere-se a tudo aquilo que o aluno deve aprender a fazer, para desenvol-
ver as suas capacidades intelectuais, afetivas, psiquicas e motoras), as
quais norteiam a aprendizagem, assegurando a sua sombra o ensino. Por
fim, a cidadania é o modelo de ser humano a ser formado, um individuo
conscio da sua acdo, que escolhe, através da apreciacdo de valores, valora-
¢Oes que ndo sdo de varias espécies, contudo, apenas de ordem juridica, as
quais estdo sob o dominio de sua vontade. Uma composigao de pessoa hu-
mana cidada capaz de decidir politicamente, mediante o exercicio de sua
vontade (RAMOS, 2006).

A partir de um panorama, a pedagogia nao pode separar, de forma
acentuada, a escola do contexto social no qual também vive o aluno. Ha a
necessidade de incorporagdo do aluno ao mundo sociocultural, aquele para
além das fronteiras escolares, a fim de que seja capaz de seguir o rumo do
que é humano, ou seja, do que lhe é superior (PASQUALINI, 2013). Para
isso, é preciso fazer uma breve discussdo sobre a ciéncia educacional e do
desenvolvimento humano, como justificativa de orientagdo sobre a critica
aos fundamentos da BNCC, contrapondo os elementos apresentados no

paragrafo anterior. Assim, o que chama a atencdo na base dessa proposta
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¢ a confusao entre dois conceitos fundamentais: instrugio e educacao. Eles
ndo sdo sindnimos, e hd entre os dois conceitos uma nitida distingao, a
qual deve ser considerada, em um primeiro momento.

Define-se instru¢do como o conjunto de conhecimentos aprendidos
através do estudo. Nesse sentido, um aluno pode ser instruido, possuir
instrugao sobre alguma area do conhecimento escolar, porém, nao ter edu-
cacdo. O conceito educacdo, por sua vez, refere-se ao conjunto de
comportamentos humanizados que sdo ensinados, de forma metodolégica
e progressiva, por meio dos hébitos de conduta repleta de significados cul-
turais, para o aluno. A educagdo é o meio para desenvolver as
potencialidades humanas do aprendiz, pois é pelo processo educacional
que se constitui a inteligéncia e, consequentemente, enquanto sintoma
dessa obra, ocorre a formagio da subjetividade, consciente de si e do
mundo ao seu entorno (SAVIANI, 2003a, 2003b, 2004).

Todavia, a educacido na qualidade de processo de desenvolvimento
humano néo se da naturalmente: precisa estabelecer o ponto de partida e
os meios pedagégicos para alcangar, por intermédio do ensino - atuacdo
do professor - e da aprendizagem - atuacio do aluno - o desenvolvimento
da potencialidade humana presente no aprendiz. A fim de alcangar essa
finalidade, precisa-se fixar um método, com o objetivo de determinar uma
posicao pedagogica previamente escolhida para iniciar o processo educa-
cional. Portanto, afirma-se, a partir do exposto, que a posicao que o ser
humano adota, na sociedade, estd condicionada pela educagao de sua inte-
ligéncia e, consequentemente, de sua subjetividade (TACCA, 2006;
SAVIANI, 2004).

Nessa equagao, nao se pode desconsiderar o ecossistema familiar, so-
cial e politico (ambos também parte do contexto escolar), campos de
desenvolvimento humano compostos por sistemas micro, meso e exo, 0s
quais formam conjuntos socioculturais de valores que se relacionam entre
si, de forma concreta e abstrata, proxima e distante da subjetividade, de
modo que lhes cabe, na educacdo, uma parcela significativa de responsa-
bilidade (BRONFENBRENNER, 1996; ABRANTES; BULHOES, 2016). Com
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isso em mente, esta-se apto a estudar a formagao da inteligéncia, como
meta anterior a formagao de uma subjetividade cidada.

A inteligéncia, em seu processo de constituicdo, pode ser dividida em
trés: primaria, quando os atos ndo sdo intencionais, mas imitativos; se-
cundérios, quando tém inicio a exploragao e a investigacdo do mundo
subjetivo e objetivo; por fim, a terciaria caracteriza-se pela busca criativa
de algo novo, pautada numa investigagdo profunda sobre o que se busca
(ZINCHENKO, 1985; VALSINER, 2006). Esses processos se concretizam
em multiplas inteligéncias, as quais atuam desde o pensamento matema-
tico até o filoséfico, entre outros (GARDNER, 2001). A proposta da BNCC,
contudo, ao se pautar em competéncias e habilidades, demonstra néo en-
tender o motivo dessas etapas de desenvolvimento da inteligéncia e, ao
invés de auxiliar na sua consolidacio e estimulo, foca-se apenas na apren-
dizagem, procurando evita-las como sendo da ordem do ensino. Assim, o
processo educacional centrado na aprendizagem impede que o aluno firme
uma base sociocultural segura para o desenvolvimento de uma inteligéncia
e subjetividade equilibrada.

O processo de aprendizagem descrito na BNCC indica a presenca de
contetidos e do saber fazer, entretanto, um saber fazer destituido de mo-
delo humano, pois o contetido ndo pode substituir a batuta do professor e
desempenhar essa fungio, no processo de desenvolvimento da inteligén-
cia. Sem o modelo humano, o contetido deve ser procedimental, de sorte
a fazer da aprendizagem o cumprimento de procedimentos associados a
possibilidade de o aluno construir instrumentos e preparar caminhos que
lhe possibilitem a realizacdo de suas a¢des. A BNCC, na qualidade de base
educacional, é um verdadeiro contrassenso para o pensamento cientifico
que forma o professor para o exercicio de seu oficio (MARTINS 2013).

A didéatica e os diferentes campos teéricos que compdem a formagio
pedagégica dos professores encontram, nos elementos defendidos pela
BNCC, um forte antagonismo ao exercicio da profissdo docente, porque o
documento confunde instrucdo com educagio, contetido com ensino e pro-

cedimentos com aprendizagem. Com o foco direcionado para a instrugdo,
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o conteddo e os procedimentos, uma esséncia representativa se impoe e
desumaniza o processo educacional, relativizando o valor do professor e
seu trabalho, o ato de ensinar (MARTINS 2018). Tal ocorréncia inclina,
desse modo, a cultura escolar a reproduzir a cosmovisao estipulada no do-
cumento.

Em vista disso, para exercer o seu oficio, o professor precisa se deixar
cooptar pelo dogma apresentado pela proposta de base, uma vez que de-
vera recorrer aos paradigmas de competéncias e habilidades, de maneira
a desenvolver o seu trabalho. Trata-se de uma descentralizagdo das com-
peténcias formadas e representadas pelo professor, para enfocar as formas
definidas como essenciais para a educagao. Por conseguinte, nessa pers-
pectiva, o imperativo para a aprendizagem ser bem-sucedida exige do
profissional a crenga e a confianca nos procedimentos descritos em cada
drea do saber, colocando-os em vigor. Na pratica, a a¢do do professor con-
siste em executar, independentemente das contradi¢bes encontradas na
relagdo ensino e aprendizagem, o que receber da BNCC (MARTINS, 2008,
2018; MARSIGLIA, 2017).

A estruturagdo da experiéncia do processo educacional em férmulas
a serem seguidas constitui o fundamento e o objetivo dogmatico dessa pro-
posta. No entanto, a ampla formacao do professor lhe permite abster-se
de sistemas de crengas, em beneficio do exercicio auténomo de seu oficio,
diante de necessidades circunstanciais, considerando que o processo edu-
cacional ocorre em contextos distintos e com subjetividades impares.
Logo, o professor dispde de uma vasta gama de técnicas e instrumentos
pedagdgicos para lidar com as diferentes situagdes-problema, inclusive, a
fim de superar algum desafio encontrado na relacdo ensino e aprendiza-
gem, ele também dispde de recursos de pesquisa (GOES, 2008).

A titulo de exemplo, podemos tomar o lidico como instrumento e
técnica que auxilia o trabalho docente, no ensino de contetidos de diferen-
tes areas do saber humano. O desenvolvimento humano, como se viu, é
seguido pela formagao gradual da inteligéncia, que faculta ao ser humano

manifestar, atuar, influir, interatuar com outros semelhantes e objetos da
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cultura sua sensibilidade, afetividade e intelectualidade, um todo que nao
se separa. O brincar caracteriza, para esse processo, a possibilidade de o
aluno representar para si 0 que vivencia em seu contexto, assumindo para
esse fim um modelo (outro ser humano) e um mediador (o brinquedo, a
linguagem etc.), caracteristicas que delineiam a sua prépria subjetividade
(ELKONIN, 2009).

Enquanto recurso de ensino, a atividade lidica acompanha o desen-
volvimento da inteligéncia do aluno e determina niveis para sua
aprendizagem. Desse modo, o brincar pode adquirir para o ensino dife-
rentes qualidades: pode ser um exercicio espacial, envolvendo o contexto
e 0 corpo; simbélico, com a intencgdo de influir cognicdes, sentimentos e
afetividade; ou ficcional, quando inventa histdrias, gestos e atitudes, na
qualidade de génese da capacidade de representar, na consciéncia, a reali-
dade que cerca a intersubjetividade. Embora essas qualidades estejam
separadas para uma melhor andlise, elas ndo se manifestam divididas, em
intervalos regulares, ou em competéncias e habilidades, todavia, entrela-
¢adas, compondo um todo que € a subjetividade do aluno em relacdo com
a subjetividade do professor e os mediadores socioculturais (ELKONIN,
2009).

Portanto, o uso da técnica e ferramentas pedagodgicas esta sujeito aos
tempos e contratempos contingenciais do processo educacional. E a cons-
ciéncia do professor que vai facilitar ou impossibilitar a emergéncia do que
jé esta em laténcia no aluno, porque, como afirma Vygotsky (2003), o bom
ensino é aquele que antecede o desenvolvimento, dirigindo as fung¢oes psi-
coldgicas - linguagem, pensamento matematico, raciocinio légico etc. -
que estdo em vias de se constituirem e completar sua formagdo na quali-
dade de funcéo psicoldgica. Como os fatores do desenvolvimento humano
sdo complexos, uma vez que este é sempre formado de varios elementos
com atuagao reciproca, a andlise, caso ndo se ativer a compreensao da in-
teratuacdo de todos os elementos, serd deficiente (LURIA, 1979). Por esse
motivo, o foco na aprendizagem e no contetido, secundarizando o trabalho

do professor enquanto agente de ensino, ndo consolida o processo
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educacional como possibilidade de desenvolvimento humano, contudo,
apenas ratifica a precarizagido do trabalho docente, justificando o pouco
investimento para esse profissional, na educacdo escolar publica
(KUENZER, 2007a).

3 A contradicdo que o ensino confere aos elementos centrais da BNCC

e sua concepcao de aprendizagem

Explora-se, neste segmento, a apari¢do do tema ensino, em contra-
ponto a centralidade do tema aprendizagem, na BNCC. O tema
aprendizagem, como é possivel notar no documento, aparece de diversas
maneiras e, em muitas delas, com forga individual. No entanto, para a edu-
cagdo escolar, a busca pela eficacia da aprendizagem esta acompanhada
pelo percurso de ensino, uma unidade cuja propriedade consiste em pro-
duzir interagdes entre professor, contetido e aluno com sentido, enquanto
meio para transformar a existéncia imediata, articulando em compromis-
sos sociais fungdes instrumentais - existéncia mediada - de sorte a lidar
com alguma situagdo-problema (VALSINER, 1997).

Consequentemente, no percurso de ensino e aprendizagem, nao se
pode ignorar as tensdes promovidas pela intersubjetividade como funda-
mentais para o processo de producao de sentido por outro lado, a forca
cultural e social que envolve a educagéo escolar ptblica cobra a sua parti-
cipacdo, na qualidade de mediador, dessa interacdo (ROZIN, 2004).
Portanto, diante da proposta de construgdo de uma educacéo centralizada
na aprendizagem, cuja base curricular se apresenta na qualidade de ma-
nual de operagoes para o professor gerenciar as a¢des do aluno, mediante
o contetdo, nédo é possivel prescindir do campo de confrontagao aberto
entre trabalho docente e ensino publico de qualidade (KUENZER, 2007a).

Tem-se que investigar o que o ensino, como representante de uma
classe de trabalhadores, implica, especificamente, para uma vanguarda
que repete, desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), um estilo

de educacdo que ndo oferece avango para a educacdo e insistente no



Angelo Antonio Puzipe Papim | 145

crescimento da precarizagio da figura do professor (KUENZER, 2007b).
Assim, o foco da precarizacdo nao diz respeito ao contetdo e tao pouco a
aprendizagem, pois o elemento principal de ilusdo presente na BNCC con-
cerne ao constante fomento de como o trabalho docente deve ser, de sorte
que, ao ser cooptado por um processo de gestao universal, se podera ob-
servar uma linha progressiva de desenvolvimento a respeito do problema
social que a educacdo escolar publica engendra a gestao econdmica publica
(BELTRAO; TAFFAREL, 2017). Todavia, sem considerar a forca de traba-
lho humano, ou seja, o ensino como resultado de forca de trabalho, a
compreensao do papel do curriculo como um instrumento do trabalho do-
cente, para realizar uma educagido de qualidade, ficara como assunto
periférico.

Com essa valorizagao, esta claro que ndo ha espaco algum para a edu-
cagdo escolar ser uma instituicdo preceptora de transformagoes sociais,
pois nao se tem uma compreensado sociopolitica da funcao do trabalho do-
cente e do curriculo como instrumento para o ensino, e ndo somente para
a aprendizagem (KUENZER, 2017). O ensino com autonomia, enquanto
modalidade de trabalho condizente a fungéo social do professor, na edu-
cagdo escolar, aparece como obstaculo e ndo como facilitador da
transformagcao social dos alunos, a qual surge de uma ou de outra maneira.
Logo, néo se deve estranhar o fato de o professor, no exercicio de seu ofi-
cio, oferecer ao aluno um sistema geral de valores e de posicionamentos
no mundo, que, ao ser integrado a sua subjetividade, também compoe um
sistema interno de orienta¢des conceituais e praticas diante da vivéncia de
sua humanidade (KRAWCZYK, 2014; TACCA, 2006).

Nesse contexto, no qual o curriculo se objetiva na qualidade de pro-
cesso de aprendizagem, o tema trabalho humano precisa ser abordado e
relacionado a educacio escolar publica, a fim de que o professor e o ato de
ensinar nao se tornem um fenémeno estranhado e periférico da agao pe-
dagogica, como propde a BNCC. O trabalho humano é uma acéo deliberada
pela vontade subjetiva em cooperacao intersubjetiva, cuja realizacao se da

de forma a suprir uma necessidade sdcio-histérico-cultural. Desse modo,
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o trabalho humano é um ato vinculado a inteligéncia, em que a deliberacdo
da vontade pode se inclinar para permitir ou néo a sua realizagdo. Ha, por-
tanto, como plano de fundo de toda atividade humana, uma cognicio
reflexiva que consiste na base da capacidade subjetiva de fazer escolhas
mediante o contexto sociocultural e das vivéncias ontologicas (LEONTIEV,
1978; ILYENKOV, 2012).

Trata-se de uma consciéncia constituida pela cognicio, vontade e liber-
dade de escolha, elementos repletos de intencbes e motivacoes -
significantes - socioculturais, objetivados e internalizados na subjetividade,
através de vivéncias intersubjetivas. H4, na consciéncia humana, significan-
tes de toda ordem, cuja fungao consiste em servir de norteadores da conduta
humana no contexto histérico. Os valores atribuidos a cada significante e
seu emprego variam no tempo e espago, de maneira que a inteligéncia ofe-
rece o saber sobre consequéncias do trabalho, ou seja, o seu sentido; a
vontade propicia a capacidade de fazer escolhas, com o intuito de produzir
uma resolucdo; e a liberdade refere-se a capacidade de objetivar ou nao o
ato deliberado. Caracteriza-se o trabalho, por conseguinte, quando a inteli-
géncia, propriamente humana, voluntariamente executa ou ndo uma agao
no contexto (MARX, 2004; LIBANEO, 2017; ILYENKOV, 2012).

O desenvolvimento da inteligéncia humana nao é algo espontaneo,
mas um processo intersubjetivo e ético (ILYENKOV, 1977, 2012), diferente
de uma reagao fisico-quimica, ndo uma acio interrompida ou deliberada
para se chegar a um fim. A particula de oxigénio néo se vincula pela von-
tade a outras duas particulas de hidrogénio, para compor deliberadamente
a substancia agua. Da mesma forma, ndo vemos a agua ora proceder de
um modo, ora de outro, quando as condigdes circunstanciais sdo as mes-
mas. Nao hé alteracdes nos fatos da quimica e da fisica sem uma causa
precedente, contudo, eles acontecem no processo de ensino e aprendiza-
gem, pois este envolve inter-rela¢gdes subjetivas dotadas de inteligéncia,
vontade e liberdade de escolha.

Pode-se perceber essa caracteristica, ao se pensar o desenvolvimento

da inteligéncia na crianca, que, de posse de fungdes psicolégicas
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superiores, como exercicio de sua vontade, controla o seu comportamento
mediante fatos éticos e ndo mais fisiologicos, de estimulo e resposta
(VYGOTSKY, 1997). Ocorre no processo educacional a interrupcéo de ten-
déncias organicas em beneficio de caracteristicas socioculturais
(VYGOTSKY, 2018). Todo trabalho humano que se realiza no contexto
procede diante de uma inteligéncia, vontade e liberdade de escolha como
causa precedente, elementos pertencentes a consciéncia humana
(LEONTIEV, 2004). A cidadania, por exemplo, é um significante sociocul-
tural que disponibiliza a inteligéncia elementos para nortear, pela vontade,
mediante a liberdade de realizar escolhas, impedir ou atualizar as possibi-
lidades de um ato. Portanto, esse conceito é um instrumento para um meio
e ndo um fim em si mesmo.

H4 uma ética na educagéo escolar, lugar onde se realiza o ensino e a
aprendizagem, que, pelo uso inteligente e deliberado da vontade, atualiza as
possibilidades do trabalho humano. Nesse sentido, a formagao pedagégica
do professor confere diferentes principios tedricos e praticos, inclusive ins-
trumental de pesquisa, para nortear o seu trabalho com autossuficiéncia e
autonomia, quer dizer, como um trabalho cognoscitivo e pratico. Pelo ex-
posto, o trabalho do professor nido é simples, restringindo-se ao
cumprimento de etapas e processos prescritos, mas uma acdo antecedida
por uma inteligéncia pratica, a qual pode ser ora formal, porque o objeto
desejado para o ensino deve ser formalmente conhecido, ora justificativa,
porque deve ser julgada a conveniéncia ou desconveniéncia da pratica no
ato de ensino, e ora reflexiva, no sentido de refletir a consciéncia as acoes,
porque o agente é ciente das consequéncias de suas atitudes e sabe que es-
colhe realizar as condutas que estdo sob o dominio psicolégico de sua
vontade e que sdo socialmente aceitas (HOJHOLT, 2005; WERTSCH, 1985).

E 0 exercicio consciente do trabalho docente, um antagonista na con-
cepcao da BNCC, que gera a contradicio dessa proposta curricular, porque
as acbes de ensino, as quais compreendem as intengdes e motivagdes pe-
dagdgicas do professor, decorrentes de sua formacao, estao determinadas

a aprendizagem e ao contetdo, tornando-se, assim, uma atitude
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involuntéria, quer dizer, que procede por um principio intrinseco do co-
nhecimento e nao pela necessidade que a cognigdo coloca a pratica, ou que
a aprendizagem vincula ao ensino, e vice- versa. O professor, para essa
concepgao, € instrumento do curriculo e ndo o seu agente, em uma inver-
sdo que torna o trabalho docente estranhado e ndo humano, pois retira a
inteligéncia, a vontade e a liberdade de escolha, estabelecendo uma falsa
consciéncia a subjetividade do professor (MARX, 2004; GENTILI, 2005,
GATTI; BARRETTO, 2009).

Para que o ensino e a aprendizagem sejam voluntarios, é imperativo
que o objetivo seja conhecido e realizado pela intencao, motivagio e acdo
propria dos agentes, como um ato de consciéncia de uma necessidade
(LEONTIEV, 2004). Nesse movimento, a inteligéncia e a vontade oferecem
a liberdade de escolha a subjetividade que ensina e aprende, a qual, justa-
mente, estd no ato de deliberar as razdes pela qual os levaram a seguir um
e ndo outro caminho. Ndo ha elementos fora da intersubjetividade capazes
de desenvolver a aprendizagem e o desenvolvimento da inteligéncia hu-
mana, a nao ser o modelo de subjetividade do professor que ensina e dos
instrumentos socioculturais, intencionalmente organizados no curriculo,
utilizados como mediados na inter-relacdo com o aluno (WERTSCH, 1999).

Portanto, a fim de compreender a contradi¢do segundo a qual a cen-
tralidade da BNCC, no curriculo e na aprendizagem, impde mais restrigdes
ao ensino e, consequentemente, ao desenvolvimento da inteligéncia
(FRIGOTTO, 2012), é imperioso entender que a coagdo impede a realiza-
¢ao da vontade, pois ndo pode haver uma a¢do humana sem que ela seja
subjetivamente deliberada. A imposicao configura um obstaculo ao traba-
lho humano, cerceando a manifestacio da necessidade diante de um
contetido previamente determinado. Assim, uma verdadeira educacgio es-
colar tem que se dedicar a por o ser humano na humanidade -
conhecimento sécio-histérico-cultural -, e ndo meramente instrui-lo em
competéncias e habilidades para o exercicio mecanico e reprodutivo de

uma cidadania vulgar, sem consciéncia (FRIGOTO et al, 2015).
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4 A educacio intersubjetiva e o curriculo como instrumento do

processo de ensino e aprendizagem

Diante do exposto, dentro da concepcédo educacional intersubjetiva,
pode-se caracterizar o processo de ensino e aprendizagem, sem considerar
essas duas dimensdes em separado da intencao e acdo pedagobgica, o modo
pelo qual a cultura influencia o desenvolvimento da subjetividade, como
uma forca de tragdo ou succdo do ser humano para integrar uma humani-
dade constituida em uma base sécio-histérica (VYGOTSKY, 2018). A
concepcdo neoliberal de homem que invade a educagio nacional, desde a
redemocratizacdo ocorrida nas décadas de oitenta e noventa do século pas-
sado, quer transformar o homem em uma mera coisa, acarretando para a
educacdo uma deformacdo da visdo de muitos professores sobre o seu ofi-
cio e disseminando equivocos sobre os objetivos educacionais e o
desenvolvimento humano, o qual deve ser promovido no contexto escolar
(FRIGOTTO, 2010a, 2010b).

No processo educacional intersubjetivo, ao contrario da proposicao
da BNCC, ndo ha um fechamento da educacio a aprendizagem no universo
conceitual, mas uma abertura para a vivéncia cooperativa do ensino e da
aprendizagem, uma troca constante de operagdes, com o objetivo de com-
preender o contetdo das atividades pedagogicas. A intersubjetividade, na
qualidade de processo educacional, ndo permite ao aluno a criacdo subje-
tiva da realidade percebida, porém, o recebimento conceitual da realidade
como uma presenca mediatica, cuja pratica de ensino e aprendizagem pos-
sibilitam a sua percep¢ao. O leque conceitual apresentado ao aluno pela
linguagem metodolégica do professor, a qual se posiciona entre as agdes
do professor e do aluno, como uma ferramenta - semelhante ao giz ou ao
lapis ou a caneta utilizados para a escrita -, faculta a subjetividade do
aprendiz se apropriar de uma posicio de mundo (TACCA, 2006;
WERTSCH, 2007; VYGOTSKY, 2018).

Nesse sentido, o curriculo ndo pode ser um instrumento que vertica-

liza as posigdes conceituais, as quais podem ser percebidas e apropriadas
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pelo aluno, no processo de aprendizagem, mas, ao ser convertido em ins-
trumento pedagdgico pelo professor, possibilita infinitas formas de
compreender o mundo natural e sociocultural (VYGOTSKY, 1994). Por
meio da palavra, o ser humano adentra a sua humanidade e pode trans-
formar os diferentes pontos de vistas. Por isso, o processo educacional e
seus instrumentos ndo podem promover reducionismos dos modos de
olhar, dizer e escrever sobre a realidade (VYGOTSKY, 1981).

A importancia de um curriculo descentralizado, sem amarras dogmati-
cas, para a educacao escolar publica esté relacionada ao desenvolvimento da
subjetividade, a qual s6 é capaz de constituir uma compreensao do mundo e
de si propria, por meio da linguagem, organizada em diferentes estilos tex-
tuais, de sorte a sistematizar as narrativas ptblicas e privadas de um contexto
sociocultural. Consequentemente, o psiquismo de uma subjetividade, cons-
truido pela intersubjetividade sociocultural, é desenvolvido a medida que sdo
internalizados por ela os mediadores, movimento pelo qual o desenvolvi-
mento das fungdes psicoldgicas leva a um lugar radicalmente diferente do
que teria surgido, se ela tivesse sido culturalmente isolada, se tivesse sido
abandonada ao seu desenvolvimento natural, a sua prépria aprendizagem
(WERTSCH, 1988). A internalizagio dos instrumentos de media¢ao constitui
o0 processo por meio do qual essa influéncia é produzida internamente por
um outro, mais experiente, responsavel por ensina-las (VYGOTSKY, 1999).

O desenvolvimento da subjetividade necessita de mediadores simboli-
camente ordenados pela linguagem oral e textual, ou seja, por meio da
linguagem ¢é que se adquire uma nova capacidade intelectual
(FERNYHOUGH, 1996; DANIELS, 2016). Nessa perspectiva, o desenvolvi-
mento da inteligéncia ndo estd na submissao do aluno e do professor ao
curriculo ou as férmulas que visam a promover a aprendizagem, como uma
posicdo que se encontra atras do curriculo, todavia, espera-se que se posici-
onem as subjetividades diante dele, como uma ferramenta cuja operagio
desvenda e revela uma nova realidade. Por conseguinte, aprender consiste
em compreender-se diante do ensino, porque esse movimento nao se trata

de impor ao aluno um conjunto de capacidades e habilidades finito de
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compreender o contexto, mas de se expor e receber do ensino uma apren-
dizagem mais ampla, que seria a maneira mais apropriada de atuar na
realidade socio-histérico-cultural a qual pertence (SANTOS JUNIOR, 2018).

A educacio, entdo, torna-se o contrario de uma instrucéo curricular,
passando a ser uma expressao da vivéncia de uma atividade cooperativa
de ensino e aprendizagem mediada por instrumentos conceituais organi-
zados na linguagem intersubjetiva, entre professor e aluno. Logo, a funcdo
psicoldgica que emerge a partir da sintese da vivéncia do processo de edu-
cacdo modela a subjetividade, ao coloca-la em contato com a realidade
histérico-cultural e condi¢io de existéncia social (VYGOTSKY, 2018).

Assim, hé& duas caracteristicas fundamentais para essa perspectiva
educacional: a disciplina interpessoal, a fim de levar a cabo os ideais assu-
midos na intersubjetividade; e a sempre presente responsabilidade pelo
compromisso assumido com a construcdo de uma sociedade qualitativa-
mente diferente, a qual procura ser significativamente melhor para todos.
A imagem de ser humano proposta é, implicitamente, a de uma conscién-
cia capaz de assumir a tarefa de se tornar humano pela interacdo social,
internalizacdo da cultura e desenvolvimento das funcdes psicologicas su-
periores (TULESKI; EIDT, 2013; PASQUALINI, 2013).

Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento da consciéncia pressu-
poe o aumento progressivo do controle voluntario que a subjetividade
exerce sobre si mesmo, sendo esse modo de desenvolvimento o caminho
privilegiado para a crianga, o adolescente e, depois, para o adulto alcancar
a verdadeira liberdade social. E nessa liberdade que cada pessoa pode op-
tar por trabalhar para transformar-se, transformar a sociedade e
transformar a sociedade para transformar. Nao ha, por conseguinte, uma
amarra dogmatica e fechada da educagdo, mas a busca de uma construcao
de inteligéncia tipicamente humana, como um produto precisamente do
desenvolvimento sociocultural. Sao qualidades que conferem a subjetivi-
dade do aluno uma expressio do desenvolvimento cientifico e do

conhecimento, em geral, que a humanidade alcancou e est4 alcangando.
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5 Consideracoes finais

Neste pequeno texto, tentou-se demonstrar como a BNCC caracteriza
uma construgao dogmatica de processo educacional, a fim de lidar com as
contradicdes da educagdo escolar ptblica, ao oferecer como solugdo para
as terriveis caréncias desse cenario a negacio da objetividade de certas lu-
tas, como a de classe, mascarando a sua existéncia e as suas necessidades
basicas. Por isso, ndo se deve excluir a possibilidade de uma violéncia ao
professor e ao exercicio do trabalho docente, porque, em nome de uma
satisfacdo de tudo que for considerado uma pura necessidade do sistema
educacional, até mesmo as necessidades do nivel subjetivo, sao relativiza-
das pela proposta, dirigidas para a seara da aprendizagem e desvinculadas
da dimensao do ensino.

Em virtude disso, o curriculo é o objeto que fisiologicamente tende a
solucionar tudo o que for pura necessidade do processo educacional, in-
cluindo, para essa finalidade, a sistematizagdo do processo de ensino para
o professor - incluindo o professor leigo ou com notério saber -, e outra
para o aprendizado do aluno. Trata-se de uma sequéncia instrucional que
erradamente visa a simular o valor do termo educacdo, no entanto, apenas
estigmatiza o processo educacional e sua finalidade. Constitui, com efeito,
uma verdadeira trepidacdo no animo do professor no exercicio de sua fun-
¢do, que consiste em dirigir a aprendizagem da acdo cooperativa para a
razdo subjetiva e do conceito geral para a acdo social, desenvolvendo, desse
modo, a inteligéncia humana, a qual estd em laténcia no aluno.

Realizar, em cada aluno, o seu potencial com plenitude significa desen-
volver na subjetividade de cada um a inteligéncia humana. Infelizmente, isso
nao é fruto de um trabalho estranhando, como se tem tornado o trabalho
docente, ja que o documento estabelece uma disposicdo pedagdgica anémala
aquela aprendida e protagonizada pela ciéncia, que estuda e forma os pro-
fessores para atuar nos deferentes ramos educacionais. O estranhamento do
papel do professor, na educacio desenhada pela BNCC, configura um obs-

taculo a execucio do trabalho humano, quer dizer, consciente.
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Sem uma inteligéncia voluntéria e livre para escolher os rumos de
suas a¢bes ndo ha, de fato, um comportamento humano. Essa equacdo nao
é diferente para a educacio e seus agentes. S6 o ser humano no exercicio
de sua humanidade, ou seja, um ser inteligente, com vontade e liberdade
de escolha, pode ter uma vida cidada. A cidadania néo corresponde, como
descreve a BNCC, a uma vida politica, margeada pelo direito, mas ética.
Logo, é preciso definir o ato ético enquanto uma conduta humanizada, a
qual deve ser cumprida por questdes intersubjetivas de convivéncia. As-
sim, a educacio se ocupa da formacao de humanidade capaz de oferecer,
de modo inteligente, bases para inibir ou estimular a vontade para fazer
escolhas que podem ser realizaveis pela subjetividade, através de uma ma-
triz sécio-histérico-cultural de valores.

A formagdo cientifica do professor constroi essa base, em sua identi-
dade profissional; contudo, a BNCC almeja subverté-la, dogmatizando o
ensino enquanto funcio periférica daquela exercida pelo curriculo e apren-
dizagem. Porém, apenas um ensino que se oriente pela ciéncia, e ndo por
dogmas, merece ser considerado a base de uma educagao nacional de qua-
lidade. Em virtude de tudo que foi examinado sobre educagdo, formacao
do professor, desenvolvimento humano etc., conclui-se, portanto, que a
educacio existe com uma base cientifica e, como ciéncia, ela é de natureza
prética e tedrica, de modo que o resultado de seus esforcos sobre seu objeto
de andlise chega a partir de um elemento ou de um conjunto de elementos
concretos e abstratos, ap6s observacdo atenta ou por meio de raciocinio
que visa a demonstrar ou provar uma hip6tese. Nao se trata de dogmas e
de visdes fechadas de mundo. Esse tipo de caracterizagdo da educacao
serve apenas a uma perspectiva politico-partidaria.

Por sua vez, a educacdo de base cientifica, contando com o professor
instruido e consciente de sua fung¢do no processo de ensino e aprendiza-
gem, almeja preparar o aluno para o seu ingresso a humanidade,
fortalecendo a sua inteligéncia, por intermédio da interacdo cooperativa

intersubjetiva, estruturando as formas de se viver em sociedade,
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tornando-o capaz de realizar plenamente a sua subjetividade, sem a sua
desvalia por fatores intrinsecos ou extrinsecos.

A proposta da BNCC hierarquiza os saberes e a educacéo, por supor
que a educagdo escolar publica necessita de um movimento homogeneiza-
dor, capaz de formar cidadaos competentes e habeis no exercicio politico de
direitos e deveres. No entanto, a hierarquizacdo da educagéo escolar publica
representa a presenca da pessoalidade, nas institui¢ées brasileiras, uma in-
fluéncia que transforma o bem comum e impessoal da Reptblica em um
bem pessoal e partidario, extensdo de uso de uma vontade pertencente a
uma pequena elite. Assim, a educacio organizada por esse grupo infere ele-
mentos condizentes a perspectiva sociopolitica de educacio de elaboracio
proépria, conferindo ao seu processo de implementacao uma gradativa tona-
lidade partidaria, movimento de carater exclusivo e ndo inclusivo.

Em virtude disso, as proposicdes educacionais sdo feitas através de
elaboracdes subjetivas e ndo objetivas, associadas as generalizacdes pro-
porcionadas pelas ciéncias humanas sobre educacdo e desenvolvimento
humano. Produzem, desse modo, uma educacédo de base pessoal e afetiva,
cordial, e ndao de modo impessoal e racional, a fim de satisfazer uma ne-
cessidade da populacdo brasileira, cuja educagdo adquire a qualidade de
um direito conquistado, e nao de instrumento para a manutengao de uma
elite no poder. A educagéo escolar, em seu aspecto genérico, oferece a con-
dugéo do aluno na vida social para a qual ele é destinado a seguir.

Todavia, a atuagao de professores, enquanto parte do processo edu-
cacional, significa enfrentar a questao sobre o que é o sistema educacional
e suas concepgoes para o ensino e a aprendizagem, como um todo. Escla-
recer essa questdo permite observar a existéncia, a organizagdo e a funcao
do sistema de educacdo nacional, dito de ensino. Ora, analisar essa estru-
tura possibilita tecer uma percepgao reflexiva sobre como a BNCC propoe
enfrentar os problemas decorrentes desse arranjo. Temos a impressao de
o sistema educacional ser uma entidade existente, com a funcdo de orga-

nizacdo das praticas pedagogicas nas escolas.
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Trata-se de uma percepg¢ao equivocada, ja que, ao identificar o sis-
tema educacional enquanto possuidor de uma existéncia determinada e
acabada, niao hé preocupacio dos profissionais em preparar, principal-
mente nos cursos de formacao, os futuros e atuais professores que atuarao
e atuam na organizagdo das unidades escolares e das praticas das salas de
aula, para enfrentar o problema decorrente da organizagao escolar ptblica
voltada para a diversidade, do estabelecimento dos seus objetivos e da ade-
quacdo as necessidades reais dos diferentes contextos educacionais.

Assim, enquanto os setores especializados, constituidos de professo-
res e diretores, se descuidam dos problemas do sistema educacional, uma
vez que pressupdem a existéncia consolidada de um sistema de ensino, os
postos da administracdo publica destinados ao setor continuam sendo con-
siderados cargos politicos e nio técnicos. Esse fendmeno é a primeira
barreira a ser superada pelo professor, no exercicio profissional, pois afeta
diretamente o processo de ensino e aprendizagem.

Consequentemente, a sua superagao implicard o enfrentamento de
uma segunda barreira: ter que realizar uma mudanga, via formagdo, na
atitude dos professores em pressupor a existéncia de um sistema de ensino
pronto para recebé-lo, no exercicio de sua profissao, enquanto, na reali-
dade, ocorre o inverso, porque o professor bem preparado encontra um
sistema que precisa ser construido, através da sua base operacional, inclu-
indo a proposta oferecida pela BNCC.

Em nossa sociedade, que é sobretudo democratica, a maior afirmacéo
da educacdo é a formagao humana. Por conseguinte, a fundagio da socie-
dade ndo pode ser um dogma totalitario, o qual pretende fazer do ser
humano instrumento de um grande maquinismo sociopolitico, formado
apenas por normas a serem obedecidas. Contudo, a educagdo escolar que
nao deseja que o aluno seja uma coisa, uma engrenagem, mas atinja a sua
humanidade, fortalecendo sua inteligéncia, vontade e liberdade de escolha,
requer uma luta para estabelecer essa afirmacao.

Dessa maneira, ha a necessidade da transformacdo de uma atitude

que provocard profundas mudancas na pratica educacional de ensino e
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aprendizagem, no contexto de educacdo publica, voltada apara a diversi-
dade, a qual elevara da relacdo de sala de aula para a estrutura do sistema
de ensino as necessidades reais, de sorte a compor um curriculo efetiva-
mente voltado para o ensino e aprendizagem, visto que o sistema de
ensino, em toda parte do territdrio brasileiro, se caracteriza enquanto um
conceito de administracdo publica.

Consequentemente, para a educacgdo escolar publica, é preciso consi-
derar a heterogeneidade humana: o curriculo e as normas pedagogicas de
ensino e aprendizagem tém de ser também heterogéneos, pois o que é va-
lido para uma realidade sécio-histérico-cultural ndo o é para outra. Logo,
o elemento que pode oferecer um equilibrio entre a diversidade e a educa-
¢do escolar publica é o trabalho docente. Desse modo, a orientacdo
pedagdgica oferecida pelo professor, no ato de ensino, levara em conta as
particularidades da aprendizagem do aluno, para que o curriculo seja tra-
¢ado, segundo o que for conveniente aquela realidade, com o objetivo de o
processo educacional constituir a intersubjetividade voltada para o desen-
volvimento da inteligéncia e vontade humana de professores e alunos,

mais do que promover a mera instrucdo e a economia dos contetudos.
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Politicas e praticas da educacao inclusiva em Mocambique:

uma analise diacrénica

Amisse Alberto

Introducao

A tematica da educacao inclusiva, embora, na maioria das vezes, suas
politicas e préticas derivem de tratados e orientagdes de ambito internacio-
nal, sua compreensdo ¢é condicionada por um conjunto de elementos
especificos do contexto em que ela atua, ou seja, o estudo de politicas e pra-
ticas torna-se efetivo quando se toma em consideragdo a histéria geral da
educagdo de um determinado pais. Assim, procuramos, neste texto, fazer
um estudo diacrdnico da educacio especial em Mocambique tendo como re-
feréncia os principais periodos histéricos que o pais viveu, as ideologias e
orientagdes politicas que conheceu, as quais condicionaram as politica e pra-
ticas da educagao, especificamente de pessoas com deficiéncias.

Nesse contexto, corroborando com o entendimento de que uma ana-
lise que se faga com uma perspectiva diacrénica constitui uma reflexdo
“realizada com a ajuda de dados tomados em momentos sucessivos do
tempo [com vista] a discernir a natureza e as causas dos fen6menos ob-
servados”(BRUYNE; HERMAN; SCHOUTTHEETE, 1982, p.232),
propusemos, neste texto, fazer uma reflexdo sobre as condicionantes que,
de forma geral, tém vindo a configurar as politicas e praticas do campo da
educacdo especial ao longo do tempo com particular destaque para o con-

texto mocambicano.
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Assim, como uma forma de sistematizacdo do raciocinio que conduz
a reflexdo, tomamos como ponto de partida a abordagem geral do pensa-
mento educacional inclusivo tendo como énfase a emergéncia do campo
da educagdo especial enquanto objeto de estudos e de politicas educacio-
nais e, na sequéncia, convergimos a abordagem da educacao especial ao
contexto especificamente mocambicano realcando os aspectos que, ao
longo dos tempos, tém vindo a merecer atencio das politica e praticas edu-
cacionais que envolvem o publico alvo da educagéo especial ou seja alunos

com deficiéncias e Necessidades Educativas Especiais.

Educacao especial como campo de estudos e de politicas educacionais

A abordagem que permite a compreenséo dos processos que favore-
ceram a emergéncia e consolidagdo da educagdo especial como campo de
estudos, de politicas e de praticas educacionais que envolvem alunos com
deficiéncias, pode ser feita sob duas perspectivas: uma de caracter socio-
politica e outra de natureza tedrico-pedagégica ou educacional.

A primeira representa diversos movimentos sociais que emergiram
ao longo do século XIX e atingiram o seu auge no século XX. De forma
geral esses movimentos fazem parte de um conjunto de reclamacdes e de-
bates que envolvem os Direitos Humanos e a sua relagdo com o Estado.
Um dos papeis importantes desses movimentos consistiu na reivindicacdo
de mais igualdade entre todos os cidadaos e a superacido de qualquer tipo
de descriminacio na educacdo fazendo com que os problemas [relaciona-
dos com a deficiéncia e com as Necessidades Educativas na escola] fossem
encarados a partir de um enfoque mais interativo, no qual a prépria escola
devia assumir sua responsabilidade diante dos problemas de aprendiza-
gem (MARCHESI, 2004, p.15).

No entanto, do ponto de vista histérico, da antiguidade aos nossos
dias, verificamos a existéncia diferentes acep¢des e consequentemente di-
ferentes formas de tratamento envolvendo pessoas com eficiéncias. A

relacdo com as pessoas com deficiéncias, entre os “faraés, fil6sofos,
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imperadores, clero, nobreza, burgueses [...] passou por fases de respeito,
abandono, exterminio, castigo e segregacdo” (SANTOS; BARBOSA, 2016,
p-16), a educacéo dessas pessoas devia acontecer em ambientes separados
da escola regular com a crenca de que as necessidades educacionais seriam
mais bem atendidas em ambientes educacionais especificos e nao os que
comummente servem a educacdo geral (MENDES, 2006).

Por meio da combinacéo de diversos fatores sociais, a segregacao, en-
quanto resposta eficiente e eficaz para educacdo de alunos com deficiéncias,
comega a desmoronar a partir da década de 60. Sdo varios os fatores que
contribuiram para a substituicdo da resposta educacional segregacionista
para outras de natureza integradora e inclusiva de alunos com deficiéncias,
Mendes (2006) resume esses fatores como sendo, por um lado, argumentos
de bases moral que permitiram a sensibilizacao e conscientizagido social de
que “todas as criancas com deficiéncias teriam o direito inalienével de par-
ticipar de todos os programas e atividades cotidianas que eram acessiveis
para as demais criancas” (MENDES, 2006, p. 388).

Por outro lado, para além de fatores de natureza moral, foram deci-
sivos para a extincdo da segregacdo em contextos educacionais os
fundamentos racionais das praticas integradoras os quais revelaram po-
tenciais beneficios em detrimento da segregacio, uma vez que permitem

aos alunos com deficiéncias

ter mais oportunidades para observar e aprender com alunos mais competen-
tes; viver em contextos mais moralizantes e realistas para promover
aprendizagens significativas; e ambientes sociais mais facilitadores e respon-
sivos. Beneficios potenciais para os colegas sem deficiéncias seriam: a
possibilidade de ensiné-los a aceitar a diferenca nas formas como as pessoas
nascem, crescem e se desenvolvem, prdprias potencialidades e limitagdes”
(MENDES, 2006, p. 388).

Ao mesmo tempo, os movimentos socioeducativos permitiram a sen-
sibilizagao e racionalizacido da aprendizagem das pessoas com deficiéncias
e proporcionaram mudangas no que se refere a designagoes e tratamentos

aos alunos em ambientes de aprendizagem. As analise de diversos autores,
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especificamente dedicados a compreensdo da educagio inclusiva e espe-
cial, apontam a existéncia de varios termos usados ao longo do tempo para
designar os alunos considerados elegiveis para essas formas de educacido
desde, alunos com deficiéncias, alunos com Necessidades Educativas Es-
peciais (NEE), alunos com Necessidades Especiais Significativas (NEES),
publico-alvo da educagéo especial ou simplesmente alunos de inclusao, etc.

Contudo, relativamente a abordagem sociopolitica da educagao espe-
cial, independentemente das terminologias que forram sendo tomadas ao
longo do tempo para designacdo de alunos com deficiéncias, este movi-
mento, fundamentalmente contribuiu para a afirmagéo e consolidacao da
escola inclusiva na agenda da politica global da Escola Para Todos.

Uma segunda perspectiva relativa a inclusdo, igualmente valida para
compreensdo da educacdo especial, sobretudo enquanto campo tedrico
restringido aos aspectos pedagogicos dos alunos com deficiéncias, procura
apresentar os fundamentos psicossociais da inclusdo educacional e as ex-
plicagoes das suas relagdes com o processo de desenvolvimento humano
em todas as suas dimensoes.

Uma andlise da literatura dedicada ao estudo do pensamento educa-
cional inclusivo refere que a emergéncia de perspectivas teéricas de
inclusdo educacional, de forma geral, teve como ponto de partida, a neces-
sidade de explicagdo da natureza humana. A diversidade humana,
encarada pela psicologia, foi concebida em duas vertentes, uma, da psico-
logia cientifica (ou experimental), sustentava que “os individuos sdo
socialmente idénticos - ou [...] que suas diferencas sio irrelevantes, ou
pelo menos secundarias para compreender a natureza humana - e que é
possivel, consequentemente, identificar e enunciar leis psicolégicas aplica-
veis a todos” (COLL, 2004, p.223).

A outra forma de percepgao da natureza humana, procedente da psi-
cologia diferencial, teve o pressuposto de que “cada pessoa é um fato inico
e, por isso, nao tem sentido buscar estabelecer leis psicolégicas aplicaveis

por igual a todos os individuos” (COLL, 2004, p.223).
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A dupla percepcdo da natureza humana também se faz sentir no
campo educacional, como realca Coll (2004, p.224), “desde sempre os edu-
cadores sentiram-se interpelados pelas diferencas entre os alunos e pelas
relagdes entre essas diferencas e os processos e resultados da aprendiza-
gem”, a0 mesmo tempo constata-se que, entre os alunos, a existéncia de
aspectos que os identificam enquanto sujeitos individuais também os dife-
renciam, enquanto membros da sociedade.

A manifestacio cognitiva da especificidade e da diversidade entre os
alunos explica-se pelo fato de se verificar que, nao obstante a grande vari-
edade que os alunos apresentam (inteligéncia, habilidades cognitivas,
entre outros aspectos), por um lado “os processos psicolégicos intervém e
incidem na aprendizagem de todos os alunos, e, por outro lado [...] inter-
vém e incidem de forma distinta na aprendizagem de cada um dos alunos
em particular” (COLL, 2004, p.223).

Diante do dilema que envolvia as duas formas de percepcao, Coll
(2004) afirma que, a opgdo adotada consistiu na “individualizagao do en-
sino, ou seja, os esforcos para adaptar o ensino as caracteristicas
individuais dos alunos, foi a proposta sugerida e experimentada por mui-
tos educadores” (p. 244).

No entanto, embora se tenha encontrado uma “saida” para a proble-
matica da educagédo, Curbero; Luque (2004, p. 94) realcam que “nenhum
dos sistemas tedricos construidos antes de 1925 tinham considerado a edu-
cacdo como processo decisivo na génese das capacidades psicolégicas que
nos caracterizam como seres humanos”.

Nesse sentido podemos afirmar que as perspectivas psicolégicas ndo
tinham explicagdes sobre a natureza humana e a origem das diferencas
individuais. A resposta a esta questdo viria a ser dada por meio de teoria
Histérico-Cultural proposta por Vygotski a qual procura realcar aspecto
social no estudo da deficiéncia, em detrimentos das abordagens que tém
em vista a compreensao da deficiéncia na dimensao biolégica.

Nessa perspectiva, a explicagdo dos mecanismos que possibilitam a

instituicdo ou diferenciagdo e desenvolvimento das fungdes psicoldgica a
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Teoria Histérico Cultural coloca em lugar de destaque a dimensao social
do individuo ao afirmar que “o bebé nasce sem saber nada sobre o mundo.
Consequentemente todas as qualidades das coisas [...] do mundo sdo me-
morizadas exatamente quando a crian¢a tem a idade de bebé” (PRATES;
TUNES, 2018, p.96).

Com esta constatacdo, o autor nao pretende passar a ideia de que o
bebé constitui um organismo psicologicamente oco, procura indicar que
na vida do individuo, “no inicio ndo héa desenvolvimento de certas funcdes
em geral; existe apenas a consciéncia como um todo indiferenciado e, pelo
visto, o préprio desenvolvimento consiste na diferenciagdo de certas fun-
¢oes” (PRATES; TUNES, 2018, p.98).

As funcbes psicoldgicas superiores, ordenadas na sua sequéncia de
desenvolvimento - percep¢ao, memoria, pensamento, e outras — se cons-
tituem de forma diferenciada no individuo “depois que este as tenha
encontrado em sua relagdo com o entorno sociocultural, de forma que, an-
tes de estar no individuo, esses processos estdao em suas relagdes sociais”
(PALACIOS, 2004, p.-37).

A explicagdo da dindmica que envolve o processo, da indiferenciacio
para a diferenciagdo e constituigdo das relagdes interfuncionais das fun-
¢Oes psicologicas superiores, constitui o ponto central para a enunciacdo
da lei geral do desenvolvimento infantil e da especifica do desenvolvimento

psicolégico. Segundo o autor,

o desenvolvimento infantil é complexo e histdrico, isto é, transcorre no tempo,
tem inicio, tem etapas temporais determinadas do seu desenvolvimento e tem
fim. Contudo, esta organizado no tempo de forma que [...] o0 seu ritmo coincida
com o ritmo do tempo; nao esta organizado de forma que, em cada intervalo
de tempo cronoldgico, a crianga percorra um determinado trecho em seu de-
senvolvimento (PRATES; TUNES, 2018, p.13).

No contexto desta lei de desenvolvimento importa sublinhar o as-
pecto relacionado ao periodo e ao grau de desenvolvimento como
elementos mais importantes que caracterizam a fungao que estiver em

processo de desenvolvimento, como refere (PRATES; TUNES, 2018, p.104)
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em cada periodo, a funcdo dominante realiza um desenvolvimento intenso ao
maximo ndo apenas em comparagio com as demais fungdes no mesmo periodo,

mas também em comparacdo com a sua propria histéria anterior e posterior.

Entdo, coloca-se a questdo do desenvolvimento que envolve crianga
com deficiéncia. Se o desenvolvimento de uma determinada funcéo carac-
teriza-se por uma intensidade e evidenciacio em comparagido com outras
funcdes em determinado periodo da sua diferenciagdo, o autor ressalta que
a existéncia de uma anomalia que afetasse a fungao, ao longo do seu pro-
cesso de diferenciagdo, ndo significaria necessariamente que a tal anomalia
ou deficiéncia comprometeria o seu desenvolvimento, isto é, ela nao atin-
giria o seu ponto mais elevado de desenvolvimento e, consequentemente
ndo ocuparia um lugar de destaque ao nivel da consciéncia como um todo.

Quanto a esse aspecto, PRATES; TUNES (2018) referem que as dife-
rentes manifestactes que as funcdes psicoldgicas vao apresentado ao longo
da vida da crianca, transmitem informacdes e caracteristicas do individuo,
“se qualquer alteracdo no desenvolvimento da crianca ocorrer num peri-
odo em que se espera uma elevacdo, isso tem um sentido. Contudo, se essa
alteragdo ocorrer quando se esperava um leve declinio e ndo uma elevacao,
entdo o sentido é outro” (p. 23).

Neste sentido, o autor indica que, a existéncia de uma deficiéncia re-
presenta uma peculiaridade no desenvolvimento da crianca. As fun¢des
humanas que permitem a adaptacio do individuo na vida social sao alte-
radas pela deficiéncia, sdo reorganizadas em novos principios e funcionam
com base num novo equilibrio. (VYGOTSKI, 1997).

Vygotski (1997) considera que o novo equilibrio constitui uma estru-
tura intra -psicolégica de compensacdo que emerge como resultado da
reacdo da personalidade a deficiéncia e estabelece novos processos de de-
senvolvimento indiretos que substituem a superestrutura (consciéncia) ao
nivel das funcdes psicoldgicas.

Neste contexto, importa referir que a interpretagdo da deficiéncia que

o autor constréi nos faz entender que ela (a deficiéncia) ndo é
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determinante para o processo da apropriacdo dos individuos, a sua exis-
téncia apenas serve para caracterizar a especificidade que cada individuo

pode apresentar ao longo do seu desenvolvimento.
A educacio especial na histéria da educacio mocambicana

Os debates de caracter sociopolitico e os fundamentos tedricos refe-
renciados na sec¢do anterior, de forma geral, constituem a base intelectual
das concepgdes que temos sobre a politica e a pratica educacional que en-
volve pessoas com deficiéncias. Porém, a andlise sobre a educagédo no geral
e particularmente da educacio de pessoas com deficiéncias em Africa lu-
sb6fona nos apresenta aspectos caracteristicos importantes que ajudam o
entendimento da histéria da educacio especial em Mogambique.

Do ponto de vista histérico, podemos afirmar que a politica educaci-
onal em Africa, particularmente em Mogambique, esteve presente desde a
existéncia dos reinos que precederam a ocupagio e o estabelecimento do
sistema colonial portugués no século XV, pois, como refere Martins (1994,
p-17), a realizacdo de uma politica educacional “se processa onde ha pes-
soas imbuidas da inten¢éo de aos poucos conduzir a crianca a ser o modelo
social de adolescente e posteriormente de jovem e ser adulto idealizado
pelo grupo social em que ela ocorre”.

Nesse sentido e tomando como referéncia o pressuposto de Kassar
(2011, p.42) segundo o qual “o conhecimento e a anélise da educagao dire-
cionada as pessoas com deficiéncias s6 podem ser entendidos quando
percebidos dentro da histéria da educacao e por sua vez, dentro da histéria
geral de um determinado pais”, importa salientar que, de forma geral, a
politica educacional da sociedade mogambicana antes do século XV consis-
tia fundamentalmente na transmissio de conhecimentos geralmente
baseados na tradicdo das comunidades a qual assegurava a definicdo do
tipo de homem e de mulher idealizado pelas comunidades e reinos ou tri-

bos que compunham a sociedade mocambicana (Martins, 1994).



Amisse Alberto | 171

A partir do século XV, o sistema colonial portugués que se instalou
em Mocambique, por meio do exercicio do seu poder, estabeleceu uma po-
litica educacional colonialista em que “religido e a educacdo constituiram
sempre instrumentos fundamentais de integracdo e subordinacao dos afri-
canos ao modelo social de dominacdo dos europeus, na Optica da
rentabilizacio maxima da relaciio colonial” (GUIMARAES, 2006, p.10).

Se tomarmos em consideragio que “a intencdo de uma politica edu-
cacional pode ser clara e visivel, ou entdo obscura e camuflada”
(MARTINS, 1994, p.17) vale afirmar que dltima acepgao foi caracteristica
da politica educacional colonial, uma vez que, enquanto forma de organi-
zacdo das praticas educacionais, ndo teve caracter emancipat6rio nem
inspirava os anseios das comunidades nativas.

E, no que diz respeito especificamente a educacio especial, a politica
educacional colonial ndo teve nenhuma perspectiva que se possa conside-

rar de inclusiva, as Ginicas

tentativas de criacdo de uma rede escolar desenvolvidas pelo ministro José Fal-
cdo, através do Decreto de 14 de Agosto de 1845 (implementando escolas
elementares e principais acessiveis a europeus e africanos, sem qualquer tipo
de descriminagdo) e posteriormente retomadas (ainda que sujeitas a requisitos
de acessibilidade mais restritivos no que respeitava aos africanos) pelo decreto
de 30 de Novembro de 1869, da autoria do ministro Rebelo da Silva, ndo tive-
ram sucesso, sendo raros os estabelecimentos de ensino primérios nos
primeiros anos do século XX (GUIMARAES, 2006, p.15)

Nao obstante a inexisténcia da perspectiva inclusiva na politica edu-
cacional colonial, a educacdo de alunos com deficiéncias, sobretudo os
europeus, era feita por meio de iniciativas privadas de natureza filantré-

pica. Como legado dessas inciativas

em 1975, em Mogambique existiam 4 Escolas Especiais privadas, sendo duas
na Cidade de Maputo (Deficiéncia Auditiva e Mental), duas na provincia de
Sofala (Deficiéncia Auditiva e o Instituto Nacional dos Deficientes Visuais) e
uma na cidade de Nampula (Deficiéncia Mental) as quais foram nacionaliza-

das. Estas institui¢oes tinham uma tripla subordinacao, nomeadamente Satide
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(assisténcia médica), Acgao Social (apoio social) e a Educacio professores, pro-
gramas de estudo e o apoio directo as escolas. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2019)

Uma andlise geral sobre percurso socio-histdrico da politica educaci-
onal com a perspectiva inclusiva nos remete aos principais periodos que o
pais conheceu ao longo da sua histéria nomeadamente o periodo colonial,
o periodo socialista e o periodo democratico, como representado na figura

que segue.

Tabela 1: Principais periodos da politica educacional mocambicana

Periodo colonial Periodo socialista Periodo Democratico

—_—

Até meados 1970 1980 (SNE, Lei 4/83) 1990 - 2000 (SNE, Leis 6/92 e 18/2018)

Fonte: criacao do autor

O que temos vindo a expor, relativamente a politica educacional co-
lonial, realca a ideias de que em todas as formas de educagao instituidas
por esse sistema nomeadamente as escolas confessionais das misses ou
as escolas laicas, as escolas estatais ou privadas a politica “educativa” co-
lonial teve sempre por objetivo fundamental a “manutencdo e o
desenvolvimento do sistema colonial” (GUIMARAES, 2006, p. 13), isto
equivale a afirmar que o periodo colonial tem como caracteristica a ausén-
cia generalizada de uma politica educacional virada a pessoas com
deficiéncias sobretudo para os nativos africanos.

O periodo pds-colonial, que comega nos meados da década de 1970,
caracteriza-se por orientacbes ideoldgicas dierentes e consequentemente
mudancas nas politicas educacionais. Verificamos que na década de 8o a
educacdo é exclusivamente uma tarefa do Estado, ou seja, da-se primazia a
funcio pedagégica do Estado em detrimento de outras institui¢des socias.

No que diz respeito a inclusdo escolar, a politica educativa da época
defendia que a “educacdo de criangas e jovens com deficiéncias fisicas e
mentais ou de dificil enquadramento social [deveria] realizar-se em

escolas especiais” (Lei n°4/83, art.18). Portanto, a escola regular nio
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recebe alunos com deficiéncias e a educagao destes € feita por meio de um
ensino especial com objetivo de proporcionar uma formagdo que
permitisse a sua integracido na sociedade e na vida laboral.

Ao longo da década de 9o, por razdes decorrentes da conjuntura
internacional - sobretudo o desequilibrio do socialismo da Uniao Soviética
e da Comunidade dos Estados Socialistas com o qual o Mocambique se
filiava - o pais adota a ideologia democrética com a perspectiva capitalista
do Ocidente.

No contexto do novo regime social, cria-se a Lei n°6/92 para
“reajustar o quadro geral do Sistema Educativo e adequar as disposi¢des
contidas na Lei n°® 4/83, de 23 de Marco, as actuais condigdes socias e
econdmicas do pais, tanto do ponto de vista pedagdgico como
organizativo” (Lei n°6/92 do SNE).

Assim, a educacao escolar, que na lei anterior era exclusivamente da
responsabilidade do Estado, na nova lei, passa a ser “direito e dever de
todos os cidadaos [permitindo] a participagdo de outras entidades, inclu-
indo comunitarias, cooperativas, empresariais e privadas” (Lei n°6/92 do
SNE, art. 1) e prevé “proporcionar a crianga, jovem e adulto com Necessi-
dades Educativas Especiais uma formacdo em todos os subsistemas de
educacio e a capacitacdo vocacional que permita a sua integracao na soci-
edade, na vida laboral e na continuagao de estudos” (SNFE, Lei n° 18/201)

Da década de 9o a atualidade, o Estado prossegue com a reforma edu-
cacional. No que diz respeito a inclusao escolar, o Diploma Ministerial n°®
191/2011 recomenda a criagao de Centros de Recursos de Educacgao Inclu-
siva (CREI") para atender criancas com e sem necessidades educacionais
especiais.

No contexto desta legislacdo, em representacio das principais regides
do pais, os CREI foram instalados em trés provincias nomeadamente na

Provincia de Nampula - regiao Norte; Provincia de Tete - regido Centro e

' Os Centros de Recursos de Educacio Inclusiva (CREI) sdo institui¢des de ensino multifuncionais com servigos de
diagndstico e orientacao, producao de material didactico especifico, centro de pesquisa, de formagao de professores em
exercicio para atender criangas e jovens com e sem Necessidades Educativas Especiais (Lei n°6/92 do SNE, art. 2)
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Provincia de Gaza - regidao Sul do pais. Em outras provincias, onde nio
estdo instalados os CRFI, se prevé a instalagido de unidades de apoio a edu-
cacdo inclusiva os quais, em coordenacdo articulagio com os CREI,
poderdo fornecer materiais para os alunos e para os professores.
Analisando as mudancas que se verificam no sistema educacional
mog¢ambicano podemos reconhecer que, de forma geral, a escola esta a
caminhar, dos anos 80 a atualidade, de uma perspectiva de homogenei-
dade - separacgao de alunos segundo as suas condic¢des bio-socias - para
uma perspectiva de heterogeneidade em que os alunos, independente-
mente das caracteristicas de véria ordem, partilham o mesmo espago

fisico-social da escola.

Consideracoes Finais

As politicas e préticas sobre a educacio especial em Mocambique fo-
ram marcadas por ideologias caracteristicas dos periodos histéricos que o
pais viveu ao longo da sua existéncia nomeadamente o periodo colonial
caracterizado por uma educacdo orientada para a exploracdo em que a
educacio especial esteve depende de iniciativas filantrépicas e que servia
fundamentalmente a pessoas com deficiéncias europeias ou africanos que
se tinham integrado ao sistema colonial.

O periodo p6s independéncia comegca com a instituicao de sistema na-
cional de educacéo de base socialista que procura, de alguma forma, cumprir
o seu dever de educar as pessoas com deficiéncias que outrora ndo fazia parte
da agenda da politica educacional do Estado colonial. Para tal o Estado insti-
tui-se como a Unica entidade legitima para providenciar a educagio e, no que
diz respeito a pessoa com deficiéncia, a sua educagdo é considerada como
sendo exclusivamente da responsabilidade da escola especial.

Ainda no periodo pés-independéncia, a partir dos principios da década
de 90, a educacao deixa de ser propriedade do Estado e passa a ser uma ati-
vidade desenvolvida por diferentes intervenientes da sociedade incluindo

organizagbes nao governamentais. Entende-se que este esfor¢o representa a
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necessidade maximizar a oferta educativa e garantir o direito a todos inclu-
indo pessoas com deficiéncias que no passado tinham sido “esquecidas”.
Atualmente, o sistema nacional da educagdo mocambicano apre-
senta-se relativamente consolidado no que diz respeito ao direito de
educacio e especificamente a educagio de pessoas com deficiéncias pre-
vendo que elas possam frequentar todos os subsistemas que o compdem.
Neste contexto, podemos afirmar que a posi¢do em que atualmente as pes-
soas com deficiéncias ocupam na agenda da politica nacional de educacio
representa o culminar dos diferentes entendimentos e perspectiva socio-
politicas e concepgdes tedricas sobre a deficiéncia que a ciéncia

desenvolveu ao longo do tempo.
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Autoadvocacia e empoderamento de

pessoas com deficiéncia intelectual

David Marcos Perrenoud Lindolpho
Adriana Alonso Pereira
Aline de Novaes Conceicdo

Maewa Martina Gomes da Silva e Souza

Introducao

A inclusdo é uma tematica atual e necessaria de ser debatida, consi-
derando que ainda ha uma série de barreiras que devem ser rompidas ou
minimizadas para que ela ocorra. Uma das formas de contribuir para a
inclusdo é pensando sobre a emancipacdo das pessoas com deficiéncias.

Dessa forma, refletir sobre a importancia do entorno social no pro-
cesso de emancipagdo da pessoa com deficiéncia intelectual, torna-se
indispensavel para a construcdo de uma sociedade mais inclusiva. Sendo
assim, as interven¢des humanas presentes nos contextos sdo fundamen-
tais para o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia intelectual, assim
como a instrumentalizagdo desses sujeitos para a participacio ativa e au-
tbnoma no meio social.

De acordo com Omote (1995) as discussoes sobre a inclusao podem
possibilitar mobilizacdes das pessoas com e sem deficiéncia, pois a busca
do reconhecimento de sua condi¢ao social, bem como, as pessoas sem de-

ficiéncia podem possibilitar o favorecimento de condigdes necessarias para
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que as pessoas com deficiéncia possam administrar suas vidas, contribu-
indo para a superacao de barreiras atitudinais.

Nesse sentido, o principio da autoadvocacia torna-se indispensavel
para discutir a emancipacdo das pessoas com deficiéncia, pois, incorpora
uma filosofia de vida independente, supondo a assimilagao do poder indi-
vidual de controle e decisdo da prépria vida. Supde também, uma mudanga
de visdo sobre a pessoa com deficiéncia, reforgando o carater social da de-
ficiéncia (CORDEIRO, 2011).

Por todos os estereétipos existentes acerca das pessoas com deficién-
cia intelectual, é possivel ressaltar que a autoadvocacia é um processo
fundamental para esses individuos, instrumentalizando-os com o propé-
sito de fornecer a esses sujeitos a emancipagao necessaria, para que enfim,
eles possam adquirir autonomia no ambito intelectual e nas relagdes in-
terpessoais.

Compreende-se haver generalidade na sociedade atual, ao observar o
menosprezo com as pessoas com deficiéncia intelectual, considerando-as
como incapazes de morarem sozinhas, casarem-se, fazerem compras, di-
rigirem, entre outras ag¢des cotidianas. A partir disso, neste texto,
indagam-se: h4 termos que possibilitam pensar a emancipacao da pessoa
com deficiéncia intelectual? Quais pesquisas atuais sobre a tematica? Do
que elas tratam?

A partir disso, o objetivo da elaboragao deste texto, consistiu em com-
preender a autoadvocacia e o empoderamento e compreender se esses

termos contribuem com a inclusdo das pessoas com deficiéncia intelectual.

Método

Ao buscar a compreensdo de como se apresentam as publicagdes
acerca dos temas de empoderamento e autoadvocacia, o presente trabalho
buscou cumprir as etapas da revisao da literatura (BRASIL, 2014), que con-

sistem em sintetizar as evidéncias localizadas nos trabalhos cientificos,
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assim como avaliar criticamente as pesquisas relevantes em que se reser-
vam os estudos sobre os temas supracitados.

A revisdo foi realizada a partir da indagacdo sobre o que os estudos
investigaram em relacdo ao empoderamento e autoadvocacia de pessoas
com deficiéncia intelectual. Foram definidos os critérios de elegibilidade
considerados na revisao sistematica, sendo que, as publica¢des deveriam
seguir o formato de artigo original e em idioma portugués, inglés ou espa-
nhol, ao abordar os constructos, empoderamento e autoadvocacia de
pessoas com deficiéncia intelectual.

As bases de dados pesquisadas foram o Portal de Periédico Capes e a
Scientific Eletronic Library Online (SCIELO). Como estratégia de busca, foi
delineado um periodo relativamente abrangente de publicagdo dos artigos,
ou seja, os ultimos vinte anos. Foram utilizados os seguintes descritores,
“Autoadvocacia”, “Empoderamento”, “Deficiéncia intelectual”, “Deficién-
cia mental” e “Sindrome de Down”, adicionalmente com seus respectivos
termos em inglés.

Realizou-se a busca dos descritores autoadvocacia e empoderamento
separadamente, sendo possivel localizar 43 artigos sobre autoadvocacia e
513 artigos para o termo empoderamento. Ao realizar a busca de estudos
com ambos descritores, foi possivel localizar 99 artigos. Acresceu no le-
vantamento o termo deficiéncia, sendo possivel localizar 49 artigos, e 23
artigos ao substituir o termo deficiéncia por deficiéncia intelectual.

Para a selecdo dos artigos, realizou-se a triagem dos 23 potencial-
mente elegiveis trabalhos identificados na busca mediante a leitura dos
titulos e resumos. Muitos artigos abordavam ora o conceito de empodera-
mento, ora o conceito de autoadvocacia, ou ambos, mas no texto, ndo eram
debatidos aspectos relacionados as pessoas com deficiéncia intelectual.

A partir da apuracfo inicial sobre a relevancia dos trabalhos para o
presente estudo, selecionaram-se seis artigos em que eram abordados a
autoadvocacia, o empoderamento e a deficiéncia intelectual. A seguir, se-
rdo apresentados os principais resultados dos textos lidos e analisados

sobre a tematica.
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Resultados

As intervengoes humanas nos diferentes contextos sdo fundamentais
para o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual, assim
como a instrumentalizagdo desses sujeitos para a participacdo ativa e au-
tdnoma no meio social, a fim de que, realmente sejam emancipados.

Com o movimento coletivo em favor da inclusdo, inclusive das pes-
soas com deficiéncia intelectual, geram-se possibilidades de superagio das
barreiras enfrentadas diariamente pelos sujeitos com deficiéncia intelec-
tual, sobretudo no ambiente escolar, pois possibilita que as pessoas com
deficiéncia intelectual sejam instrumentalizadas para conscientizarem-se
sobre sua condi¢do social e possibilitar a participacio efetiva das pessoas
com deficiéncia intelectual na vida coletiva. A medida que sio oferecidas
condi¢des sociais favoraveis e necessérias para que as pessoas com defici-
éncia, administrem a sua vida coletiva. (OMOTE, 1995).

Mas o que seria instrumentalizar a pessoa com deficiéncia intelectual
para uma vida mais emancipada? Esté relacionada com a oferta de condi-
¢Oes para a emancipacio dessa pessoa, e para que isso ocorra, a educagio
ndo pode ser esvaziada de sentido e de intencionalidade, assim como, ndo
pode ocorrer a valorizagdo de praticas escolares que superestimam a re-
peticdo de acbes que supostamente constroem competéncias.

Em contraposicio, a instrumentalizacdo educacional deve ser ampa-
rada pela mediacao do outro, com a socializacdo do saber historicamente
produzido, baseado na constante reflexdo desses sujeitos sobre os proble-
mas concretos de uma realidade, que se localiza nas necessidades de
sobrevivéncia organica e social (MARTINS, 2012).

Para Martins (2012), a educacdo nao pode perder de vista o seu prin-
cipal objetivo, que é humanizar todos os individuos, preparando-os para a
producdo de si mesmos como seres conscientes e livres, e nao sujeitos que
executam tarefas sem ter consciéncia de sua fungao social, sem refletirem,

Se€m pensarem.
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Em vista disso, direciona-se para o desenvolvimento do entendi-
mento da autoadvocacia e do empoderamento, processos sociais que
viabilizam e aprofundam os aspectos que envolvem a autonomia e inde-
pendéncia das pessoas com deficiéncia intelectual.

Considerando que autonomia se refere ao controle exercido pelo sujeito
no ambiente fisico e social. Nao se trata de uma capacidade inerente a pessoa
com e sem deficiéncia, mas uma habilidade que pode ser desenvolvida por
qualquer sujeito, como também néo € inata. Em relacdo a independéncia,
trata-se da capacidade do sujeito de tomar decisoes sem depender de outras
pessoas, e como a autonomia, a independéncia também pode ser desenvol-
vida, dependendo das informagdes que estiverem disponiveis para que o
sujeito assuma a decisdo mais apropriada (CORDEIRO, 2011).

O termo autoadvocacia pode conter significados diferentes, o signifi-
cado optado pelos autores, esta relacionado com a relevancia para o estudo
de pessoas com Sindrome de Down e com deficiéncia intelectual e extra-
pola as compreensdes que envolvem a autodefesa’, ou ser advogado de si
proéprio. O conceito alinha-se com os aspectos que envolvem a autonomia
dos individuos, portanto, a autoadvocacia representa a capacidade do su-
jeito em falar ou agir por si mesmo, escolhendo o que é melhor para si e
assumindo a responsabilidade de consegui-lo (DANTAS, 2014a).

Assume, entdo, uma proposta filosofica, cientifica e social, que pre-
tende romper com o ciclo de desempoderamento que acomete as pessoas
com deficiéncia, em que elas nao se manifestam. Ao tornar audiveis as opi-
nides, escolhas e pensamentos dos sujeitos emudecidos socialmente, lhes
¢ dada a possibilidade de obterem a vivéncia da autonomia, nao depen-
dendo exclusivamente de terceiros e se tornando autores de suas proprias
vidas. (DANTAS, 2014a).

Diante dos argumentos supracitados sobre a autoadvocacia, entende-

se a relevancia desse processo social para tornar-se realidade no cotidiano

' Segundo Dantas (2014) inicialmente 0o movimento de autoadvocacia foi abordado nos estudos nacionais como au-
todefensoria, autodeterminacio ou autogestdo. Glat (2004) aponta que autodefensoria é o processo de autonomia e
participacao das pessoas com deficiéncia na sociedade, conforme se engajam na luta pela defesa de seus direitos.
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das pessoas com deficiéncia intelectual, a medida em que atuam como co-
participantes das atividades comuns com pessoas com ou sem deficiéncia.
Entretanto, mediante a revisao da literatura foi possivel verificar que ha uma
importante margem na area cientifica em relagdo a abordagem da autoad-
vocacia e do empoderamento com pessoas com deficiéncia intelectual, haja
vista que dos 315 trabalhos envolvendo empoderamento, sete estudos abor-
daram pesquisas com pessoas com deficiéncia intelectual, e os demais
estudos abordaram temas diversos, como saide, economia, educacio etc.

Sendo assim, acredita-se que fomentar estudos acerca da autoadvo-
cacia e do empoderamento com pessoas com deficiéncia intelectual, pode
contribuir para combater a fragilidade social em que que muitos desses
individuos estdo inseridos. Desse modo, considera-se que a partir de uma
educacido emancipatoria e da pratica da autoadvocacia, exprime-se o em-
poderamento das pessoas com deficiéncia intelectual na participacdo ativa
na sociedade.

Esse processo de fortalecimento social apresenta destaque a partir
dos movimentos sociais ocorridos nos Estados Unidos, com o movimento
negro e com a luta das mulheres por melhores condicdes sociais. Esses
movimentos apresentavam forte marca de reinvindicag¢oes por igualdade
de direitos e pelo combate da discriminacao e da segregacao social.

O empoderamento foi sendo incorporado ao movimento de luta das
pessoas com deficiéncia em favor da inclusdo na sociedade. Com isso, o
empoderamento, concebe a obtencao de poder individual ou coletivo, me-
diante a atuagdo de uma educagdo libertadora e conscientizadora, que
viabiliza a pratica da autoadvocacia das pessoas com deficiéncia intelec-
tual, tornando os sujeitos “apropriados de si, capazes de questionar a
normalidade, a legitimidade do tratamento inferiorizado e a cultura que o
incapacita.” (DANTAS, p. 20, 2014a).

Segundo Cordeiro (2011), empoderamento esta relacionado ao poder
pessoal de escolher e decidir sobre os diferentes aspectos da vida, e esse
poder permite que as pessoas com deficiéncia participem ativamente da

sociedade, sendo reconhecidas como cidadas.
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Dentre os apontamentos sobre a autoadvocacia e empoderamento,
destacam-se o papel que o contexto social exerce sobre a emancipacao das
pessoas com deficiéncia intelectual. Percebe-se que a educacio serve como
suporte para o desenvolvimento de habilidades para a defesa de si, o co-
nhecimento de seus direitos e liderangas de suas escolhas. Todavia, o
contexto social de desigualdade, muito presente em nosso pais, dificulta o
desenvolvimento socioeducacional das pessoas com deficiéncia, e assim,
destacam-se as forcas individuais para a superagdo das barreiras socioe-
conomicas (DANTAS, 2014a).

Dantas (2014a), aborda a disparidade socioeconémica e as possiveis
implicagdes dessas diferengas em relagdo as pessoas com deficiéncia. Logo,
o autor descreve uma mulher com deficiéncia pobre e residente no interior
paraibano, lugar com risco de seca, 0 que marcou as oportunidades mini-
mas de progresso econdmico e educacional, impactando no
desenvolvimento dessa mulher com deficiéncia.

Por outro lado, o autor em questdo, ainda apresenta outro contexto
socioecondmico, ao descrever a situagdo de uma jovem com deficiéncia in-
telectual, inserida em um contexto familiar com condi¢do econ6mica
privilegiada, obtendo as facilidades de acesso a educagao e outros servigos
que contribuiram para o seu desenvolvimento.

Os contextos influenciam de maneiras distintas tanto a forma que os
sujeitos representam o meio em que estdo inseridos, quanto a forma como
os sujeitos interagem com os contextos que possuem contato, sobretudo,
em relacfo a pratica da autoadvocacia e empoderamento nos meios sociais
(DANTAS, 2014a). Assim como os sujeitos sao formados pelos meios soci-
ais em que vivem, mesmo sendo lugares de conflitos, desigualdades e
poder sobre os sujeitos, constroem-se representagdes capazes de influen-
ciar ideias e comportamentos.

No estudo de Kramer et al. (2011), que teve como objetivo demons-
trar pesquisadores e pessoas com deficiéncia intelectual de um grupo de
autoadvocacia, analisando e interpretando os dados coletados durante um

projeto de pesquisa-agao para aumentar a capacidade de autoadvocacia do
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grupo em estudo. Os autores destacam que o processo utilizado na pes-
quisa-acdo compreende a inclusdo como um processo que direciona para
além do fornecimento de acesso bésico as pessoas com deficiéncia e inte-
lectual. Desenvolvem um envolvimento que permite as pessoas com
deficiéncia realizarem inferéncias entre os dados coletados e as agdes to-
madas, a partir de suas experiencia vividas.

Para tanto, participaram desse estudo 30 participantes, sendo 16 com
deficiéncia intelectual, caracterizados como dois afro-americanos, trés
caucasianos e onze latino-americanos. Em relacdo ao instrumento de co-
leta de dados, o estudo contou com um checklist.

Kramer et al. (2011) observaram o desenvolvimento de empodera-
mento e conscientizacio de dois resultados obtidos a partir das
experiéncias realizadas durante 22 meses de participagdo na pesquisa-
acgao. Os autores ainda ressaltam que o empoderamento, permitiu o de-
senvolvimento da capacidade do grupo de atuar ativamente nos processos
propostos na pesquisa e promover os sentimentos de orgulho e realizagéo.
Os resultados desse estudo também sugerem indicar a mudanca na capa-
cidade de autoadvocacia das pessoas com deficiéncia intelectual.

Tideman e Svensson (2015), analisaram e discutiram o significado da
autoadvocacia no contexto assistencialista, e para a realizacdo do estudo,
foram selecionados 12 participantes com deficiéncia intelectual. O estudo
foi realizado na Suécia e utilizou as entrevistas como recurso de coleta de
dados. Os autores ressaltam que, diversos grupos de autoadvocacia foram
criados nas tltimas décadas na Suécia para as pessoas com deficiéncia in-
telectual, oferecendo oportunidades para que esses sujeitos fossem
empoderados e criassem resisténcia e resiliéncia, desse modo, as identida-
des individuais e coletivas das pessoas com deficiéncia intelectual
passaram ser positivas.

Os autores também ressaltam que o empoderamento contribui com
as pessoas com deficiéncia intelectual para expressarem oposi¢do as nor-
mas e atitudes da sociedade, que rotulam com depreciacio as diferencas

apresentadas por esses sujeitos.



David M. P. Lindolpho; Adriana A. Pereira; Aline de N. Conceicéo; Maewa M. G. da S. e Souza | 185

Sobre os resultados obtidos por Tideman e Svensson (2015), é possivel
destacar que os participantes ao integrarem os grupos de autoadvocacia, re-
lataram sobre como eles se opuseram aos rétulos advindos da sociedade,
como por exemplo o “mentalmente retardado”. Os autores ainda ressaltam
que os grupos de autoadvocacia sdo uma forma importante de apoiar o bem-
estar desses sujeitos, mediante a promogao da independéncia e da autocon-
fianga, como também o empoderamento e a participagdo ativa das pessoas
com deficiéncia intelectual como cidadaos plenos.

Em relacdo ao estudo de Anderson e Bigby (2017), que teve o objetivo
de explorar os efeitos da adesado a grupos de autoadvocacia na identidade
social de pessoas com deficiéncia intelectual, participaram 25 pessoas com
deficiéncia intelectual, e como procedimento de coleta de dados, os autores
utilizaram a entrevista semiestruturada. Vale destacar que nesses grupos,
eram oferecidas oportunidades de trabalho pago ou voluntério para as
pessoas com deficiéncia intelectual.

Nos resultados, é possivel observar a superacdo das dificuldades em
comunicagdo das pessoas com deficiéncia intelectual com os grupos de tra-
balho em que foram inseridas, como também a formacdo de identidades
mais positivas. Anderson e Bigby (2017) ressaltam que os resultados do
estudo reforcam a concepcao de que empoderamento é viabilizado por in-
termédio da pratica da autoadvocacia.

Tal entendimento considera a pratica de autoadvogar, ou seja, tomar
as decisdes e assumir as responsabilidades de suas escolhas, como requisitos
que capacitam esses sujeitos ao empoderamento. De forma a conduzi-los a
capacidade de questionarem os padrdes de normativas que os incapacitam.
Destaca-se ainda que, os relatos das pessoas com deficiéncia intelectual, evi-
denciam a possibilidade desses sujeitos expressarem os seus pensamentos e
opinides, como também de serem atendidos em suas objecoes no grupo de
trabalho, formado também por pessoas sem deficiéncia.

Gilmartin e Slevin (2009) também buscaram explorar as experién-
cias vividas de pessoas com deficiéncia intelectual em um grupo de

autoadvocacia. O estudo contou com 13 pessoas com deficiéncia
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intelectual, com variacdo de idade entre 32 a 60 anos. Segundo os autores,
por mais que os participantes sejam pessoas com deficiéncia intelectual, a
faixa etaria adulta pode permitir experiéncias positivas para o desenvolvi-
mento dessas pessoas.

Contudo, esse fato nao pode ser encarado como uma regra a ser se-
guida, haja vista que o acesso de todos as condicbes que favorecem o
desenvolvimento por intermédio de uma educacio transformadora, liber-
tadora e emancipadora, se caracteriza ainda como um grande desafio.

Assim como o estudo de Anderson e Bigby (2017), o estudo de Gil-
martin e Slevin (2009), tem como objetivo a modificacdo das identidades
pessoais das pessoas com deficiéncia intelectual, mediante a pratica do em-
poderamento e da autoadvocacia. Os resultados dessa pesquisa também
demonstraram a autonomia das aces das pessoas com deficiéncia intelec-
tual nos grupos de trabalho.

J& em relacao ao estudo de Dantas, Silva e Carvalho (2014b), apre-
senta-se como objetivo analisar como o processo de empoderamento e o
exercicio da autoadvocacia influenciam na identidade do género e das
questdes de sexualidade de uma pessoa com deficiéncia intelectual. Utili-
zaram no método a andlise de histéria oral da participante, dividida em
quatro dimensdes, sendo a familia, a educacao, o trabalho e a vida social.
A andlise da histéria buscou evidenciar a superagao do rétulo de incapaci-
dade como condigido fundamental para que ela se reconhega como uma
pessoa sexuada.

Dantas, Silva e Carvalho (2014b), abordam o conceito de empodera-
mento e autoadvocacia como fatores de promocdo da democracia e a
atenuacdo da vulnerabilidade das mulheres, possibilitando que elas pos-
sam fazer suas proprias escolhas e se responsabilizarem por suas decisoes.
Nos resultados desse estudo, foi possivel observar que a pessoa com defi-
ciéncia intelectual desenvolveu o empoderamento e a autoadvocacia nas
quatro dimensdes analisadas, haja vista que na dimensao de familia, por
ter recebido uma educagao familiar com liberdade, propiciou o desenvol-

vimento da autoadvocacia, assim como o empoderamento. No ambiente
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escolar, a participante participou de projetos que abordaram dos conceitos
trabalhados nesse estudo.

Por fim, é possivel observar que no estudo desenvolvido por Azzo-
pardi-Lane e Callus (2014), foram abordados a autoadvocacia e o
empoderamento com pessoa com deficiéncia intelectual e a construcdo da
identidade sexual. Os autores destacam que, os ambientes familiares, tra-
balho ou outros ambientes de convivio comum, em muitos casos, nio
promovem o desenvolvimento da autoadvocacia.

Logo, o autor considera que os ambientes dos grupos de autodefesa
sdo ambientes proficuos para o desenvolvimento das pessoas com defici-
éncia intelectual para se expressarem, principalmente sobre a sexualidade.
Em relacdo ao empoderamento, os autores ressaltam a importancia de se
afastar da ideia de superprotecio, dessexualizacio e repressio sexual das
pessoas com deficiéncia intelectual.

Portanto, a partir dos estudos acreditam-se que, por meio-de uma
educacdo emancipatoéria, possibilita-se a vivéncia da autoadvocacia, admi-
nistrando por si préprio o exercicio de seus direitos, e da sua vida coletiva
por intermédio de suas decisdes. Assim, propicia-se que as pessoas com
deficiéncia intelectual sejam empoderadas, conscientes das suas reais con-
dicbes de vida e da sua participacdo ativa na sociedade.

Ressaltam-se, a partir do exposto que tanto a advocacia quanto o em-
poderamento sdo processos que contribuem com a inclusdo das pessoas
com deficiéncia intelectual, mais do que isso, contribuem para que sejam
coparticipantes da vida coletiva, compartilhando sentimentos, conheci-
mentos, assim como, as suas agoes. Nao esquecendo que, historicamente
e erroneamente, foram consideradas como sujeitos desviantes e incapazes

de vivenciarem o meio social.

Consideracoes finais

A andlise dos artigos revelou-se imprescindivel para contribuir no

processo de inclusao das pessoas com deficiéncia intelectual, sendo que, a
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abordagem da autoadvocacia e do empoderamento com pessoas com de-
ficiéncia intelectual, apresentaram-se resultados de transformacdo da
identidade pessoal dos participantes, como também foi possivel observar
a participacao ativa das pessoas com deficiéncia intelectual com relagio ao
trabalho das pessoas sem deficiéncia, rompendo com o entendimento de
incapacidade e a necessidade de segregar esses sujeitos.

Duarte (2001) alerta para a naturalizacido das rela¢des sociais, sendo
disseminado a compreensao de que os fendmenos humanos ocorrem na-
turalmente, em vez de serem analisados como processos historicos. Logo,
o empoderamento e a autoadvocacia ndo se tratam de um processo natu-
ral, em que a pessoa com deficiéncia intelectual aprende sozinha a
questionar a sua condigdo social e administrar por si s6 as suas escolhas,
e assumindo as consequéncias de suas decisoes. Pelo contrario, é um pro-
cesso que passa pelo trabalho intencional de emancipagdo do homem,
mediante a incorporagdo da cultura humana constituida ao longo da his-
téria do sujeito.

Nao se pode desconsiderar o papel fundamental que a educacao pos-
sui para que os as pessoas com deficiéncia intelectual superem as
limitacdes organicas e se tornem sujeitos sociais. Para Martins (2012), a
educacao é um processo do qual ndo se pode suprimir do desenvolvimento
humano, pois constitui-se como requisito fundamental para aquisicdo de
atributos basilares do desenvolvimento dos sujeitos, como conhecimento,
costumes, significacoes etc.

Para além das consideragbes apresentadas nesse trabalho e das limi-
tacoes desse estudo, foi possivel suscitar inimeros debates em relagdo aos
possiveis avangos no processo emancipatorio das pessoas com deficiéncia
intelectual, mediante a capacitagdo desses sujeitos, com uma educacdo que
proporcione as condicdes necessarias para esses sujeitos adquirirem a
consciéncia de sua condigdo social, para que possam lutar pelos direitos de
exercer qualquer fungdo na sociedade.

Nesse sentido, a revisdo da literatura permitiu compreender a impor-

tancia dos conceitos de empoderamento e autoadvocacia na vida das
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pessoas com deficiéncia intelectual, haja vista, que a pratica desses concei-
tos pode significar a superagdo dos limites localizados na vida dessas
pessoas.

Com isso, acredita-se que a autoadvocacia e 0 empoderamento con-
tribuem com a inclusao das pessoas com deficiéncia intelectual. Entende-
se que esse processo na educagdo somente ocorrera com uma educacio
que liberte e conscientize, que possibilite que o sujeito se aproprie da cul-
tura, questione-a e especialmente se humanize.

Considerando a importancia do meio social para a promogao de uma
sociedade mais igualitiria e inclusiva, ressalta-se a relevancia do processo
de empoderamento e autoadvocacia para as pessoas com deficiéncia inte-
lectual, haja vista que historicamente foram pessoas que receberam
enorme descrédito social, tendo atrelado suas competéncias as suas carac-
teristicas e comportamentos. Dessa forma, discutir sobre o
empoderamento das pessoas com deficiéncia intelectual, torna-se algo in-
dispensavel para a construcio de uma sociedade mais justa, pois
pressupOe a priori, o respeito a dignidade humana.

Sabendo da importancia da educacdo como favorecedora do acesso
aos saberes historicamente construidos, ndo se pode deixar de destacar
que o ambiente escolar é propicio para o desenvolvimento de habilidades
que respeitem a diversidade e as caracteristicas de cada crianga. Nesse sen-
tido, um ambiente acolhedor que promova a¢des de inclusédo, tanto pelos
professores e equipe gestora, quanto pelos proprios alunos, sao a¢des fun-
damentais para que a pessoa com deficiéncia intelectual, bem como o
publico alvo da Educagdo Especial possam ter uma vida mais autbnoma.

Todavia, esse trabalho educacional néo é facil, o caminho de fato, é
dificil, de se efetivar, realizar e concretizar. Mas os resultados, sao neces-
sérios, a fim de que as pessoas com deficiéncia intelectual possam viver,
possam se manifestar, possam ser empoderadas mediante a prética da au-

toadvocacia.
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Fatores de influéncia na constituicao da inclusiao de
pessoas com deficiéncia no ensino superior:

anélise da “carta de natal”

Amabriane da Silva Oliveira Shimite

1 Introducao

A inclusao das minorias sociais tem sido debatida, ao longo das ulti-
mas duas décadas, no Brasil, no meio académico, organiza¢es nao
governamentais e em alguns 6rgaos do governo federal, estadual e muni-
cipal (MENDES, 2006). Como parte integrante dos grupos minoritarios
estd a pessoa com deficiéncia, que na dependéncia da compreensao das
diferencas sociais e da condigédo social da deficiéncia pela sociedade, almeja
seu desenvolvimento humano (OMOTE, 2016; 2004).

Na tentativa de efetivagio dos direitos da pessoa com deficiéncia em
ambito nacional, estratégias foram constituidas em diversas &reas da soci-
edade para fomentar e reconhecer as necessidades de autonomia,
trabalho, satde de qualidade, liberdade, entre tantos outros aspectos, pri-
orizados pela defesa dos direitos humanos as pessoas com deficiéncia. A
Educacédo é uma das areas que ampliou as discussdes nacionais e interna-
cionais, conquistando muitos avangos legislativos.

O direito a educagao para todo cidadéo brasileiro com deficiéncia em
salas regulares, nos diferentes niveis de ensino, por meio da perspectiva
inclusiva, é respaldado pela Lei de Brasileira de Inclusdo - LBI n° 13.146

(BRASIL, 2015), Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo - LDB n° 9.394



Amabriane da Silva Oliveira Shimite | 193

(BRASIL, 1996), Decreto n° 3.928 sobre a Politica Nacional de integracdo
da pessoa portadora de deficiéncia (BRASIL, 1999) e, principalmente, a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Em ambito internacional constam as
declaracdes para a garantia do desenvolvimento humano, como Declara-
¢ao de Salamanca (ONU, 1994), Declara¢do dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 1975) e a Declaragido Universal dos Direitos Humanos
(ONU, 1948).

Com a defesa da inclusdo, a oportunidade de debates na sociedade
surgiu, como também, foram iniciadas a¢des politicas benéficas para o de-
senvolvimento da pessoa com deficiéncia quanto a acessibilidade, ingresso
em escolas regulares de ensino, incentivo ao desenvolvimento educacional,
uso de tecnologia assistiva, ingresso no Ensino Superior e insercdo no
mercado de trabalho (MOURA, 2016; ESTACIO; ALMEIDA, 2016;
CIANTELLI, 2015; CASTRO, 2011; GUERREIRO, 2011; MOREIRA;
BOLSANELLO; SEGER, 2011; MAZZONI; TORRES; CIOELHO, 2001). Con-
tudo, os avancos legais ndao acompanharam a necessidade de se
institucionalizarem condi¢des de inclusao para as pessoas com deficiéncia
nos diversos ambientes sociais e, principalmente, nos educacionais.

No ingresso de pessoas com deficiéncia ao Ensino Superior, aspectos
positivos sdo identificados, por exemplo, quando se amplia a oferta de va-
gas a esse grupo de pessoas, bem como o direito a adaptacdes nos
processos seletivos para equiparacao de condi¢des de ingresso, conce-
dendo a pessoa com deficiéncia o direto a uma carreira profissional
(CASTRO, 2011; RAMBO, 2011; MAZZONI; TORRES; CIOELHO, 2001). Ao
oportunizar tal condigao, promove-se 0 acesso a esse nivel de ensino, en-
tretanto, surgi a dificuldade de permanéncia. De acordo com Omote
(2016), a deficiéncia ainda é incompreendida em ambito social, pela difi-
culdade de se abordarem as diferencas e as condi¢des de desenvolvimento
humano pelo coletivo.

As dificuldades de inclusdo no Ensino Superior ocorrem pelas debilida-
des na mudanca atitudinal, nos programas de permanéncia estudantil,

curriculos e planos de ensino compromissados com o publico-alvo da
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Educacdo Especial, acessibilidade estrutural, projetos de atendimento edu-
cacional especializado, atendimento as necessidades de adaptagoes
curriculares, informacionais, comunicacionais e, principalmente, pela au-
séncia de humanizacido dos sujeitos que constituem o cenério do Ensino
Superior. A caréncia da busca de soluctes para essas questdes impede a efe-
tivacao do acesso as pessoas com deficiéncia a esse nivel de ensino (OMOTE,
2016; MOURA, 2016; ESTACIO; ALMEIDA, 2016; CIANTELLL 2015).

Na busca por compreender os fatores que influenciam o estabeleci-
mento da inclusdo no Ensino Superior, obteve-se acesso, por meio da
Associacdo Nacional da Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo - ANPED,
a um documento no formato de oficio denominado “Carta de Natal”. O
documento foi elaborado no formato de sintese das discussoes e debates
promovidos durante II Congresso Nacional de Inclusdo na Educacdo Su-
perior e Educagido Profissional Tecnolégica, I Férum Nacional de
Coordenadores de Nucleos de Acessibilidade das Instituicoes Federais de
Ensino Superior (IFES) e I Encontro de Pesquisadores de Educagao Espe-
cial da Regiao Nordeste, ocorridos no ano de 2017 na cidade de Natal/RN.

A “Carta de Natal” foi apresentada no formato de oficio objetivando
as institui¢des de Ensino Superior e ao Ministério da Educagdo, bem como
enfatizou no campo ‘assunto’, a defesa da inclusdo das pessoas com defici-
éncia, das pessoas com transtorno do espectro autista e das pessoas com
altas habilidades/superdotagdo na Educagdo Superior e Educagdo Tecno-
légica no Brasil (ANPED, 2018, p.1). Por enfatizar e fundamentar toda a
sua argumentacdo em ‘defesa’ da pessoa com deficiéncia na Educagio Su-
perior e Educacdo Tecnoldgica, tal documento despertou a necessidade de
analisar quais foram os aspectos destacados no conjunto das discussoes
nos referidos eventos, que culminaram em um documento divulgado pela
ANPED, destacando a participacdo de estudantes com deficiéncia na sua
elaboracao. O cendrio proporcionaria a obtencdo de uma avaliagdo das ne-
cessidades das pessoas com deficiéncia no acesso ao Ensino Superior?
Apresentaria o didlogo e as argumentagdes das pessoas com deficiéncia

que participaram de sua elabora¢do? Quais aspectos seriam destacados
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para que fosse fundamentada a defesa a inclusdo de pessoas com deficién-
cia, no acesso ao Ensino Superior?

Nesse contexto, o objetivo do trabalho foi analisar o oficio “Carta de
Natal” como um documento constituido de unidade de sentido, que se-
gundo Maingueneau (2015) seria o produto de um discurso em
determinada temporalidade e apropriado na contemporaneidade, no qual
poderia ser possivel identificar marcas ideoldgicas, contexto histérico e so-

cial.

2 Anélise da “Carta de natal”

O Dicionario Brasileiro de Terminologia Arquivistica (ARQUIVO
NACIONAL, 2005, p. 85) define “Oficio” como uma: “[...] espécie docu-
mental, com funcdo de comunicacio oficial entre instituicoes e/ou
autoridades, publicas ou privadas”. Existem tipos de oficio, dentre eles, o
utilizado na elaboragido do documento foi com carater de solicitacio, cir-
cular, no formato de carta.

Por ser constituida nesse formato de documento, a carta apresenta as
caracteristicas que o compdem, como: brasdo das institui¢cdes autoras do
texto, orgao destinatario, 6rgdo remetente, codigo de registro, data de
emissao, destinatarios, assunto e rodapé com informagoes da instituicao
autora do texto. Em sua estrutura apresenta a contextualizagao do tema,
desenvolvimento, apontamentos de execucio e consideracao final, dispos-
tos em cinco paginas. Um fator de destaque, incomum a constituigido de
documentos no formato de oficio, foi a numeracao dos paragrafos do texto
- no total de 12 pardgrafos - condi¢do comum a documentos legislativos.

Outro aspecto relacionado ao tipo de documento redigido foi o uso de
referéncias e do seu destaque, ndo como um item especifico, como convém
destacar ao final de um documento oficial, com funcéo cientifica. Esta acdo
nao ocorre quando se opta por um documento no formato de um oficio,
entretanto, a cada citacdo de legislagao, documentos institucionais, pro-

gramas e terminologias foram acrescidos notas de rodapé, que
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contemplavam a fonte de cada termo atribuindo sentido ao seu uso e com-
promisso com a autoria, para além da coeréncia textual e estrutural.

Os aspectos pontuados, anteriormente, podem ser identificados na
Figura 1.
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FIGURA 1 - Oficio cirucular n® 001/18-R “Carta de Natal”
Fonte: ANPED, (2018).

A inclusio de notas de rodapé ndo constituiu, rigorosamente, o for-
mato de um oficio, mas também nao o descaracterizou como espécie
documental previamente definida. O uso das notas de rodapé conferira ao
conjunto de informagoes a veracidade, tanto da sua existéncia quanto na
oferta dos créditos aos autores das informacoes, como também, demons-
trou a cientificidade da constituicio do documento e de sua argumentacio
(ABNT, 2002).
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Com a finalidade da acio de constituicdo de um documento de solici-
tacdo, destinado ao Ministério da Educacdo, as Instituicées de Educacdo
Superior e demais representacdes da Educacio Superior foi apresentado
como ‘assunto’: “Carta de Natal pela defesa da inclusdo das pessoas com
deficiéncia, das pessoas com transtorno do espectro autista e das pessoas
com altas habilidades/superdotacdo na Educacdo Superior e Educacao
Tecnoldgica no Brasil” (ANPED, 2018, p.1).

No ‘assunto’ a opcao pela palavra ‘defesa’ diferiu. O sentido atribuido
ao documento foi de carater de solicitagdo por parte da reitoria da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Norte, contrariando a énfase coletiva
apresentada no texto. Mendes (2006) enfatizou a dicotomia entre a Educa-
¢ao Inclusiva e a Inclusdo Escolar. Ao debater sobre o percurso histérico da
Educacéo Especial com o objetivo de defender o direito da pessoa com defi-
ciéncia a educacdo, as agdes legais para a garantia do desenvolvimento de
pessoas com deficiéncia no ambito social e, principalmente, no educacional
apresentam fragilidade no sentido de ‘defesa’ que atribuem as agdes para
incluir, devido ao descompasso entre a luta pelos direitos da pessoa com de-
ficiéncia, em contrapartida, a luta do profissional da Educacio Especial.

No texto sdo elencados apontamentos para a efetivagio de diretrizes
no atendimento aos alunos com deficiéncia no Ensino Superior, mas tais
aspectos foram elaborados de acordo com a 6tica e agdo dos promotores
da Educacdo Especial participantes de um evento, no qual a tematica foi
abordada. Embora apresentassem questdes sobre o que precisa ser cons-
tituido em termos burocréticos e institucionais importantes para o aceso
ao Ensino Superior, pouco destaque aliou-se a ‘defesa’ da pessoa com de-
ficiéncia, utilizando da proposicao, de maneira literal, desvinculando o
sentido do uso do termo daqueles que sdo o motivo da elaboracdo da
“Carta de Natal”. A defesa da pessoa com deficiéncia efetivamente tem
ocorrido, pela interferéncia das a¢des juridicas, que, de acordo com Men-
des (2006), inviabilizam a possibilidade da construcdo histérica da
Educagao Especial, pautada na constitui¢do e nos direitos da pessoa com

deficiéncia.
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O contexto inicial ou introdutorio do texto demarcou historicamente,
legislativamente e quantitativamente o cenario da inclusdo de pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior, considerando a constitui¢do dos dados na-
cionais e internacionais. Ao abordar esse contetido, foi possivel
compreender a necessidade de contextualizar como est4 sendo construido
o cenério da inclusio de pessoas com deficiéncia, no Ensino Superior. En-
fase foi concedida pelos participantes do evento a trés categorias de
assunto, utilizados na elaboracio da argumentacio de trabalhos cientificos
quando se aborda a inclusdo de pessoas com deficiéncia, sendo esses: di-
reitos, demanda e progresso.

Quanto ao direito, as legislagdes nacionais e internacionais sdo sempre
citadas, no sentido de demonstrar a conquista do avanco legislativo das
acoes de inclusdo. Ao mesmo tempo, é reforcado o ‘peso’ das decisdes em
ambito judicial para que a sociedade universitaria cumpra a acdo de incluir.

Como mencionado anteriormente, no Brasil existe uma gama impor-
tante de legislagdes destinadas a garantir o acesso de pessoas com deficiéncia
a educacdo, como enfatizado neste trabalho, mas também as areas da satde
e do trabalho. As legislagdes sdo um avanco na luta em garantir as pessoas
com deficiéncia o direito ao desenvolvimento humano. O fato de existir uma
estrutura legislativa, aparentemente, pode apresentar a falsa impressao de
desenvolvimento e compreensao das necessidades da pessoa com deficién-
cia. Contudo, a judicializacdo do processo inclusivo apresenta ndo s6 a
incompreensao das diferengas humanas, a fragilidade do didlogo a respeito
da perspectiva inclusiva, como denuncia a luta diaria das classes minorita-
rias em levar a sociedade o debate sobre seus direitos e a viabilizacdo de seu
cumprimento (CABRAL; MELO, 2017; MENDES, 2006).

Quanto a demanda, tal aspecto foi fundamentado pela citagdo dos da-
dos divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), pela abordagem quantitativa carac-
terizada pelo nimero de alunos com deficiéncia ingressantes no ensino
superior em relagio ao grupo de pessoas com deficiéncia e ao total de alu-

nos matriculados no Ensino Superior. Como apresentado por Cabral
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(2017), em uma revisio sistematica da literatura, os nimeros de matricu-
las apresentam o descompasso entre cumprimento de direitos e a oferta
de condicdes de acesso ao Ensino Superior. A representacdo numérica
busca destacar aos gestores da educacdo, a necessidade de investimento
na area da Educacio Especial no Ensino Superior, enfatizando o ‘cresci-
mento exponencial’ de matriculas de pessoas com deficiéncia, embora esse
seja pautado em um baixo percentual quando comparado ao total de ma-
triculas no Ensino Superior.

Ja o progresso foi apresentado no oficio, quando se elencou o desen-
volvimento de politicas de agdes afirmativas e da sua adogdo, nos
processos seletivos, pelas institui¢des de Educagao Superior e Tecnoldgica.
Também, por meio do estabelecimento de discussdes a respeito da tema-
tica da inclusdo no Ensino Superior, como a subsidiada pelo II Congresso
Nacional de Inclusdo na Educagdo Superior e Educacio Profissional Tec-
noldgica, I Forum Nacional de Coordenadores de Nucleos de Acessibilidade
das Instituigoes Federais de Ensino Superior (IFES) e I Encontro de Pes-
quisadores de Educacgao Especial da Regido Nordeste.

Nota-se a preocupagiao em demarcar a importancia dos eventos cita-
dos anteriormente, na promogao do desenvolvimento de ag¢des inclusivas,
com énfase nas pessoas com deficiéncia no Ensino Superior. Por meio de
dados descritivos e de caracterizacido foram apresentados os participantes
do conjunto de eventos e promotores de discussdes fundantes, provindas
de palestras, mesas redondas, apresentagdo de trabalhos, rodas de con-
versa e do forum nacional de coordenadores de Nucleos de Acessibilidade,
para a elaboracio da “Carta de Natal”. Conforme consta no documento,

em seu paragrafo nono:

9. Na ocasiao, o evento contou com mais de 400 participantes (dentre discen-
tes, docentes, técnicos e profissionais de diversas areas), os quais
representaram 50 universidades federais (cerca de 80% do total das institui-
¢oOes federais do Brasil), 4 universidades estaduais e 17 institutos federais. Vale
ressaltar, ainda, que as discussoes e atividades previstas no evento contaram
com 28 participantes que declararam algum tipo de deficiéncia, dentre elas:

deficiéncia visual (cegueira - 6, baixa visao - 4; deficiéncia auditiva (1); surdez
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(12); surdicegueira (1); deficiéncia fisica (2); deficiéncia intelectual (2). Além
disso, a programagcéao do evento contou com a apresentacao de aproximada-
mente 100 trabalhos académico-cientificos (OFICIO n°® 001/18-R UFRN,
ANPED, 2018, p.3).

A participagdo de vinte e oito pessoas com deficiéncia contribui para
a credibilidade das discussoes sintetizadas em vinte e uma recomendacoes
para a promocgdo de agdes inclusivas no Ensino Superior. Dessas, onze
abordavam questdes relativas a gestdo administrativa e pedagogica das
instituicdes de Ensino Superior, cinco relacionavam agoes de instancia fe-
deral, por meio da atuacdo do Ministério da Educagdo e Ministério do
Trabalho, no sentido de prover direitos aos profissionais atuantes na Edu-
cacdo Especial no nivel superior de ensino, trés sobre a importancia em
promover a inclusdo no Ensino Superior e duas recomendagoes finais,
uma sobre a necessidade da representatividade de pessoas com deficiéncia
no Ensino Superior e outra sobre a tomada de consciéncia da pessoa com
deficiéncia para o estabelecimento da efetivacdo de acesso ao Ensino Su-
perior.

Na totalidade do documento é possivel compreender a necessidade
de destacar o lugar de atuacio da Educagédo Especial, no sentido de atender
aos aspectos desencadeados pela incompreenséo do conceito de ‘diferenga’
pela sociedade brasileira, atribuindo a pessoa sem condigdes sociais e bio-
légicas para desenvolver-se, o carater de deficiéncia (OMOTE, 2006). No
cenario do Ensino Superior, o debate desse aspecto conquistou certo es-
paco, pelo desdobramento das a¢oes da Educacio Especial, na perspectiva
inclusiva, durante o periodo de escolarizacido dos estudantes brasileiros
(CABRAL, 2017; CABRAL; MELO, 2017).

No nivel superior de ensino, o estabelecimento de acdes de inclusdo
para pessoas com deficiéncia ocorre por meio do processo seletivo adap-
tado, da reserva de percentual de vagas no processo seletivo com a
admissdo por cotas, por bolsas de permanéncia estudantil, entre outros
mecanismos (CASTRO, 2011; RAMBO, 2011). A organizacao para fomentar

0 acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino superior, aparentemente,
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segue certo percurso burocratico que, superficialmente, conduz a consta-
tacdo da possibilidade de ingresso por esse grupo.

A busca em elencar quais medidas politicas, institucionais e pedago-
gicas precisam ser conquistadas para que se estabelecam condigdes de
atendimento as necessidades dos alunos com deficiéncia, evidencia a fina-
lidade do documento. Dentre as a¢oes elencadas como solicitagao no oficio,
destaque confere-se a duas questdes especificas da acdo das pessoas com
deficiéncia e do seu coletivo, na qual essas podem constituir com seus pa-
res em condicdo social. Nesse momento, o documento apresenta uma
debilidade importante, pois elenca essas a¢des prioritarias de maneira dis-
tanciada, quando as coloca entre a posicdo pentltima e Gltima das vinte e
uma recomendacgoes elencadas.

Ao trazer em ultimo as questdes que deveriam ser as motivadoras e
principais para a compreensdo da diferenca, da identidade como pessoa
com deficiéncia na sociedade e da alteridade, a “Carta de Natal” apresenta
por finalidade a justificativa da inclusdo de pessoas com deficiéncia no En-
sino Superior, por meio da instrugdo de profissionais da Educacao Especial
e por ag¢des de pesquisa na area para estabelecimento de politicas. Sao es-
quecidos os aspectos que fizeram o debate e discussdes no evento
originario do documento, no qual a escuta das pessoas com deficiéncia e a
andlise de sua realidade diaria no Ensino Superior foram fomento para
todos os desdobramentos em pesquisa, politicas, a¢des institucionais e pe-
dagoégicas (SHIMITE, 2017).

A oportunidade de contar com 28 estudantes com deficiéncia durante
as discussdes a respeito das acdes necessarias para o acesso desse publico
ao Ensino Superior poderia enfatizar e contribuir no que Coracini (2003)
destaca como a busca da identidade de um grupo social em crise. Coracini
(2003) pontua que essa crise de identidade é provocada pela ideologia da
globalizacéo e das acdes do mercado de consumo, na tentativa de centrali-
zacdo e homogeneizacdo da sociedade, prejudicando e negando a
compreensao das diferencas.
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Ao desconsiderar o reconhecimento como pessoa com deficiéncia, a
constituicao do efeito de resisténcia e, por consequéncia, de ‘defesa’, torna-
se prejudicada (CORACINI, 2003). Ao passo que avangos em termos de
direitos da pessoa com deficiéncia foram obtidos, a luta pelo cumprimento
desses s6 pdde ser efetivada na medida em que as pessoas com deficiéncia
os fizerem ser cumpridos. Por exemplo, ao fazer uso do direito de ingresso
no Ensino Superior identificando-se como um estudante com deficiéncia,
esse adentra o espaco de formacdo académica, mas nao garante a sua per-
manéncia devido a todos os aspectos e barreiras jA mencionados,
anteriormente. Se o estudante com deficiéncia ndo reconhece a sua iden-
tidade social e o seu coletivo, dificilmente, a resisténcia e a cobranca para
institucionalizagdo de agbes que viabilizem a sua permanéncia e atendi-
mento as suas necessidades do processo ensino-aprendizado serdo
disponibilizadas pelas instituigdes de ensino, embora o estudante com de-
ficiéncia tenha o direito de acesso ao Ensino Superior (CORACINI, 2003).

Esse cenério é reforcado pela dificuldade de reconhecimento da pes-
soa com deficiéncia como sujeito na sociedade (OMOTE, 2004). Também,
pela dificuldade de compreenséo do lugar social da pessoa com deficiéncia
nos varios meios sociais. Segundo Santos (2013), a subjetivagdo é impres-
cindivel, pois esse processo promove ao individuo a transformacgio em
sujeito, expressando posicao simbolica, ideoldgica, histérica, cultural e
econdmica. A auséncia de compreensao do outro, da diferenca que o cons-
titui e da necessidade de desenvolvimento humano na sociedade brasileira,
impacta qualquer motivagdo de ‘defesa’ das minorias. O conceito de alte-
ridade distinguido como a diferenca das coisas, supondo sempre uma
determinagdo sobre aquilo em que diferem, no contexto da “Carta de Na-
tal”, demonstra o conflito entre a compreensdo da deficiéncia em relaciao
ao desenvolvimento humano, vislumbrando a autonomia do estudante
com deficiéncia (DUARTE, 2013).

Nas palavras de Duarte (2013, p.33):

Nao ha histdria social se ndo houver transformacao da realidade humana, se
nao houver desenvolvimento. Mas ndo ha desenvolvimento humano se ndo
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houver a transformagao das necessidades humanas, seja pela modificagéo das
formas de satisfacdo de necessidades anteriormente existentes, seja pelo sur-

gimento de novos tipos de necessidades (DUARTE, 2013, p.33).

Quando se identifica o remetente do documento, que, em expressao,
‘nasce’ de um coletivo constituido por participantes de um conjunto de
eventos, mas assinado apenas por um reitor, conduz ao entendimento do
longo processo de transformacdo necessario para que se estabeleca a in-
clusao. Apesar da publicagdo da carta, a evidéncia de um leitor previsto
para tal documento foi declarado desde a escolha pelo formato de oficio
até o destaque, por meio da nomeacao, de quais eram os possiveis leitores.
Essas escolhas fizeram o documento perder seu sentido original, pois o
tipo de circulagao, utilizacio e repercussao conflita com o objetivo inicial
de elaborar um instrumento de acao proposital, com efeito de alteragao de
agoes politicas na area da Educagdo Especial, na perspectiva inclusiva e no

ambito do Ensino Superior, por meio da ‘defesa’ da pessoa com deficiéncia.

3 Consideragoes finais

Por meio da andlise do oficio denominado “Carta de Natal” foi possi-
vel identificar a intencdo em elaborar uma sintese dos eventos ocorridos
na cidade de Natal/RN, na tentativa de sensibilizar a sociedade académica
e os 6rgaos politicos da area da Educacéo para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior.

Ao declarar como assunto do documento a ‘defesa’ desse grupo de
pessoas, apresentando dados legislativos, quantitativos e cientificos foi
constituida a primeira divergéncia entre a finalidade do documento e a sua
motiva¢ao. O conflito argumentativo firmou-se quando foi elencada a ob-
tencdo dos dados apresentados por discussdes e debates no evento, cuja
participagao contou com a presenca do puiblico de maior interesse na efe-
tivacdo do atendimento educacional especializado no Ensino Superior. A
presenga e a participagao das pessoas com deficiéncia é primordial na

constituicao do Ensino Superior inclusivo, como o inicio e sentido de toda



204 | Os des/caminhos educacionais: desafios da diversidade e incluséo social na educacéo ptblica

movimentacdo que vise conquistar condicdes de ingresso, permanéncia e
conclusdo de cursos superiores por estudante com deficiéncia.

A busca por fundamentar a necessidade estrutural para suporte e
atendimento educacional especializado no Ensino Superior foi apresen-
tada como eixo central na elaboracao do oficio. Destacou-se a urgéncia em
regulamentar as a¢oes de acessibilidade, pedagdgicas, atitudinais e funci-
onais como aspectos importantes e imprescindiveis para o
estabelecimento de condi¢oes de permanéncia do aluno com deficiéncia no
Ensino Superior. Porém, a questao latente e 6bvia nao foi atendida, sendo
essa a oportunidade de escuta e destaque a fala do estudante com defici-
éncia, a sua identificacdo de necessidade e o seu reconhecimento na luta
por direitos, enquanto grupo minoritario desfavorecido pela sociedade,
que ainda ndo compreende as diferencas humanas.

A consciéncia sobre a inclusdo e a compreensao das pessoas com de-
ficiéncia como sujeitos ativos sdo aspectos emergenciais na busca pela
efetivacdo de politicas inclusivas para esse grupo no ensino superior. As
especificidades de cada curso de graduacao e de cada deficiéncia precisam
ser avaliadas por aqueles que vivenciam tais condigdes. Como também, a
instrucao académica necessita ser fortalecida pela participacao de docentes
e especialistas da Educacdo Especial de maneira colaborativa, com énfase
na efetivagdo de acesso a educacdo e ao fortalecimento da luta por direitos

as pessoas com deficiéncia.
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