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EDITORIAL

O numero 11 da Revista de Educacao PUC-Campinas € uma edicao especial que traz sua
contribuicdo sobre umaquestao iminente na dtica da cidadania e daincluséo social: a Educagao Especial.
Tonica constante nos debates de grandes educadores e tedricos do século XX, a questao da Educagao
Especial € abordada aqui sob a forma de ensaios tedricos, relatos de pesquisa, depoimentos de histéria
oral, relatério de estagio, analises de projeto e resumos de dissertacgao.

Inicia a edicdo uma importante entrevista com a pedagoga Ms. Eliana Aparecida Pires da
Costa, professora da Faculdade de Educagao da PUC-Campinas e assessora pedagoégica do Programa
de Educacgdo Especial, patrocinado pela prefeitura de Campinas, que atende 180 escolas da rede. A
entrevistada discorre sobre as dificuldades que o grupo de 120 docentes, trabalhadores em classes
inclusivas, encontra naimplantacao de politicas de inclusao de criangas especiais nas escolas. Comenta
a omissao dos pais e dos proprios professores, decorrente do desconhecimento das oportunidades e
potencialidades desses estudantes.

No primeiro artigo “O direito publico a Educac¢ao Especial”, a professora Gilberta Sampaio
De Martino Jannuzzi, livre docente da Faculdade de Educacgao da Unicamp, partindo de prospeccao
conceitual dos termos “direito”, “publico” e “educacao especial”, enfatiza a necessidade de aglutinaras
forgas dos diversos grupos de excluidos em torno dos direitos fundamentais da vida humana, a fim de
concretiza-los sob a égide da legislacao. Segundo a pesquisadora, as leis asseguram o direito a
Educacao Especial com o ingresso na escola regular, fato comprovado estatisticamente em dados
comparativos de 1996 e 1998. Contudo, assinala que ainda faltam aos professores aformagao e assungao
de metodologias e recursos adequados para acolher pedagogicamente o publico especial.

Em uma perspectiva historica, Ménica de Carvalho Magalhaes Kassar, da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, no artigo “Reforma do Estado e Educacao Especial: preliminares
paraumaanalise”, exp0e o processo de redimensionamento do papel do Estado e de suas obrigagoes
para com a sociedade, tomando como categorias para analise a privatizacao e a publicizacéo, e
denunciando as sequelas do movimento, nocivas aos programas de Educacgao Especial.

Os dois artigos seguintes concorrem com propostas concretas de melhoria do acesso dos
estudantes especiais ao processo de escolarizagao regular por meio da apresentacao de projetos ou
recursos tomados docampodainformatica. Noartigo “As tecnologias de informacao e comunicacgao
como recurso a acessibilidade de pessoas com necessidades educativas especiais”, RoseliC.
R. de C. Baumel, doutora da Faculdade de Educacao da USP, analisa o lugar e a pertinéncia das novas
tecnologias na escola, de modo particular na Educacao Especial. Por sua vez, “Referenciais para
projeto e selecao de dispositivos computacionais acessiveis aos deficientes visuais” baseia-se
nadissertacao de mestrado desenvolvidana Faculdade de Engenharia Elétrica e Computag¢ao da Unicamp
pelo professorJose Oscar Fontaninide Carvalho, sob a orientagao da professorada Unicamp, Dra. Beatriz
Marcia Daltrini, co-autorado artigo. Como otitulo propoe, o artigo apresenta 74 referenciais, testados em
alunos deficientes visuais de umcurso de computacao, com o intuito de tornar mais amigavel e acessivel
a interface do computador para esses usuarios.




Mas nao sdo s6 professores e pesquisadores que tém com que contribuir para o debate da
questdo extremamente importante da inclus&o de estudantes especiais no sistema escolar do pais. As
vozes desses estudantes também foram ouvidas.

O artigo “Depoimentos de alunos surdos sobre o cotidiano escolar na linguagem do
video” instaura uma reflexao sobre as dificuldades de comunicagéo entre professores e alunos especiais,
tendo desta feita como fonte, no presente experimento, portadores de deficiéncia audio-comunicativa das
escolas municipais e estaduais de Campinas. A coordenadora do projeto, Lucia Helena Reily, professora
do curso de Pedagogia: Formagao de Professores para Educagédo Especial da PUC-Campinas e doutora
em Psicologia Escolar pela USP, partiu de umaidéia, ao mesmo tempo simples e brilhante, de consultar
os proprios estudantes sobre “como o professor pode fazer para ajudar o aluno surdo”. A pesquisadora
coordenou os trabalhos de filmagem dos depoimentos para a edigao de umvideo, aserapresentadoaos
professores, com o intuito de motiva-los a pensar sobre o problema da inclus&o e auxilia-los, de modo
criativo, a encontrar as melhores estratégias de comunicagdo com seu publico especial.

Na seqiiéncia, dois artigos retratam duas experiéncias singulares. Duas histdrias de
adolescentes nomeados revelam, ainda sob a ¢tica dos estudantes, que nés educadores inclusivistas
temos muito que aprender com eles no esforgo de ajuda-los. As experiéncias serviram para gue 0s
coadjuvantes—respectivamente, uma psicopedagoga e um estudante de Pedagogia - refletissem sobre
os modos particulares de relacionamento que ocorrem na interagéo com portadores de necessidades
educativas especiais, considerando as singularidades emocionais vividas ao sabor das circunstancias.

“Histéria de inclusao: vencendo pela persisténcia” é o relato de Mirella Dangelo Viviani,
coordenadora psicopedagégica da Associagao Educacional Quero-Quero de Reabilitagdo Motora e
Educacdo Especial de Sao Paulo, que narra a ascensao pessoal e o movimento de libertagao de Sandra,
portadora de paralisia cerebral, na busca apaixonada de identificagdo com os jovens de sua idade.

“Interpretacdo de texto: no contexto, o aluno surdo”, do estudante Luiz Sergio
Damasceno de Souza, do curso de Pedagogia: Formagao de Professores para Educacao Especial da
PUC-Campinas, é um registro de estagio que traz, na integra, o relato oral de uma professora de ensino
fundamental que se deparou, umdia, em sua salade aula, com Fabio, aluno surdo, como qual encontrava
dificuldades de se relacionar didaticamente.

Outro artigo “Aprender e ensinar sdo processos permanentes, tanto para o professor
quanto paraoaluno”, escrito a quatro maos por Fabiene Cortijo Salun e Maria Cecilia Ballaben Stegun,
profissionais da Fundagao Sindrome de Down de Campinas, traz mais reflexces sobre a questao da
inclusdo deste grupo especial de alunos, descrevendo a pesquisatedrica e empiricaemdesenvolvimento
por aquela Fundacéo, baseada em estudos de Piaget, Vygotsky, Teberosky, entre outros, sobre a
psicogénese da lingua escrita e o papel do educador nesse processo de construgao pelas criancas.

Em “Uma possibilidade de escola para todos: a formacao continuada de professores
em educacgao especial”, a Profa. Ménica Cristina Martinez de Moraes, da PUC-Campinas, ao constatar
as contradicdes decorrentes da tentativa de converter em pratica o discurso de democratizagao da
educacéao escolar, desafia o leitora viver a possibilidade de uma escola para todos a partirdaconstrugao
de novas relagdes no cotidiano escolar por meio da formagao continuada de professores de Educagao
Especial.

Na segunda parte da Revista, na se¢dao de Comunicacao, Cristina Maria Carvalho Delou,
psicéloga e professora da Universidade Federal Fluminense, e José Geraldo SilveiraBueno, docente da




pos-graduagao em Educacao da PUC-SP, oferecem uma pérola conceitual sobre “O que Vygotsky
pensava sobre genialidade”. Apés garimparem em diferentes bibliotecas estrangeiras, a dupla de
pesquisadores nos brinda com a apresentacao do verbete “Genialidade”, escrito pelo educador para a
Grande Enciclopédia de Medicina, editada em Moscou, em 1929. A importante e inédita divulgagao do
verbete, traduzido diretamente do russo, coaduna-se com os objetivos da Revista, nesta edigao tematica

sobre Educacao Especial.

Em “Acolhimento estético: mediacao para publicos especiais na Mostra
Redescobrimentoem Sao Paulo”, Mirian Celeste Martins descreve parte do esforgo dessa mediagao,
em parceriacomoMuseude Arte Contemporanea da USP e coordenada pela professora Amanda Tojal,
com a criagao de uma logistica de acesso ao publico portador de limitagc6es motoras, auditivas, visuais
ou mentais. De modo a permitir a fruicao estética, o projeto desenvolve réplicas de obras da exposicao
por meio de maquetes, reprodugbes de imagens em relevo, pranchas tateis, caixas sensoriais, tudo
preparado com esmero, intengao didatica e acompanhamento de monitores.

O ultimo relato - arremate mas nao fechamento conclusivo do debate sobre Educacao
Especial - é intitulado “Maravilhas a caminho: o sagrado e a pessoa deficiente”, do professor de
Ecologia pela USP, doutor Evaristo Eduardo de Miranda. Trata-se de uma reflexao que brota do &mago
de um cientista, ao mesmo tempo, pai de Daniel, portador de Sindrome de Down. Em uma perspectiva
de fé no humano e no transcendente, seu depoimento “desatfia nosso sentimento de onipoténcia” e nos
exorta, como pais, educadores e cidadaos, a mais do que discutir programas de escolarizagao para
atendernossascrianc¢as e jovens de maneiraespecial, aabracare empreenderumoutro projeto essencial:
aprenderadescobrire adeixardesabrocharapersonalidade dessas criangas e jovens. Sendo acolhidos
como caminhantes em nossajornadade vida, como pessoas ricas e maravilhosas que témmuito aensinar
a familia, a escola e a sociedade, terdo a oportunidade de ser criangas e jovens, hao obstante suas
limitagbes e diferengas que os tornam tao singulares.

Completama edi¢ao resumos de dissertagoes relacionadas a Educacao Especial, concluidas
recentemente por alunos do mestrado em Educag¢ao da PUC-Campinas.

Neste cenario repleto de desafios, desejamos que a Revista tenha correspondido as
expectativas e as necessidades de nossos leitores e contribuido em seu esforco editorial no encaminhamento
de solugdes para os grandes problemas do campo educacional.

Joao Baptista de Almeida Jtinior!

" Docente do Programa de Mestrado em Educacgédo da PUC-Campinas e membro do Conselho Editorial da Revista.




Entrevista concedida a Maria Natalia Mesquita de Faria' em de
agosto de 2001

EDUCACAO ESPECIAL

REd: A Educacao Especial necessita ser encarada de
forma muito especial: com politicas sdlidas,
trabalho arduo, muito estudo e pesquisa. Assimé
a educacao sempre!

Eliana Aparecida Pires da Costa . = . i L,
Professora da CEME! “Sao Joao Batista”, Eliana: A Educacédo, assim como outras areas sociais, &

Professora da Faculdade de Educacao prioridade no trabalho que esta sendo desenvolvido no Municipio de
da PUC-Campinas, Assessora do  campinag A SecretariaMunicipal de Educagdo temtrabalhado no

Departamento Pedagogico da Prefeitura ; . L } .
Municipal de Campinas e Doutoranda da sentidode encaminharas questoes educacionais de forma bastante

Faculdade de Educagao - UNICAMP. diferenciada.

Marcou muito, neste movimento inicial, a postura da Secretaria Municipal de Educagao em
exigir que todos os profissionais assumissem seus cargos efetivos. Assim, pessoas que ha anos e
anualmente eram substituidas permitindo que nas salas de aulas tivesse sempre professor substituto,
voltaram a frente de trabalho para a qual foram concursadas. O objetivo deste encaminhamento era ter
os profissionais efetivos em seus postos para juntos pensarmos uma revisao do estatuto do magistério,
a demanda por novos concursos e os moldes em que os mesmos deveréo ser feitos.

Muita énfase também foi posta nas eleicées dos Conselhos das Unidades Escolares no
sentido de mobilizaras comunidades para aimportancia desta instancia no processo de democratizagao
das escolas e de efetiva participagao na gestao escolar. Para muitas comunidades escolares esta
participacao demanda muito trabalho da SME e da escola, no sentido de mobilizar a comunidade e de
dialogar coma mesmasobre a necessidade de viabiliza-la, uma vez que a experiéncia democratica é algo
a serconstruida constantemente.

Outro aspecto no qual estamos trabalhando muito neste inicio de governo, diz respeito ao
projeto pedagogico das unidades escolares. Pretende-se que as unidades escolares, ao elaborarem os
seus projetos pedagdgicos, discutam e organizem as suas prioridades e as atividades que pretendem
desenvolver, partindo das necessidades daquela comunidade. Os grandes projetos de caratercomumda
rede municipal que eram oferecidos para a rede como umtodo, dao lugar a projetos localizados, por regiao,
porcomunidade. Como estamos em um periodo de transi¢cdo emque o velho e o novo convivem, estamos
mantendo varios destes grandes projetos, porém com mudancgas estruturais que alteram sua forma de
insercao no projeto geral da unidade escolar. Assim nao ha mais uma coordenadoria especial de
programas e projetos e, os projetos especiais que acontecerem nas escolas serdo pela escolha e
possibilidade que aquela comunidade definiu. Esta € uma praticainovadora e também muito desafiadora,
porque muitas unidades escolares tém a expectativa de ter projetos especiais acontecendo em suas

™ Docente d.a Faculdade de Educacao da PUC-Campinas e professora da Rede Muni.::ipai de Ensino de Campinas.
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escolas e minimizam suas potencialidades de
junto a comunidade, definirem, organizarem e
desenvolverem seus préprios projetos.

O fato de nao ter mais uma coordenadoria
de projetos e de todos os professores que o
faziam terem que voltar a ministrar aulas foi
tambem bastante preocupante aos que tiveram
gue assumir a sala de aula. Aos gue desejaram
e viram possibilidade de fazé-lo, foi permitido
continuar fazendo parte da equipe de apoio ao
Projeto que coordenavam, acumulando esta
atividade ao trabalho de sala de aula.

Este foi um encaminhamento geral da
Secretaria Municipal de Educagao. O
Departamento Pedagogico no qual tenho
trabalhadoinvestiutodos os seus esforgos para,
ja no més de janeiro, ouvir atentamente muitas
pessocas que se dispuseram a estar dando
depoimentos acerca dos programas e projetos
realizados na Rede Municipal de Ensino de
Campinas. Margareth (Margareth Brandini Park
¢ a Diretora do Departamento Pedagégico, com
quemtenhotrabalhado e refletido conjuntamente
sempre todos os encaminhamentos relativos a
Educacéao Especial) e eu ouvimos muitos relatos
voltados & Educacao Especial, quer sejam de
professores, de ex-coordenadores, de pais, de
professores que ndo eramda Educacao Especial,
de Diretores de Escolas, de Supervisores, enfim
muitas pessoas além dos professores de
Educacao Especial deram depoimentos que nos
possibilitaram encaminhar as questoes de
Educacdo Especial com muita peculiaridade e
também com a especificidade que 0 momento
permitiu e exigiu.

REd: Quanto a Educacao Especial?
Vocé esta me dizendo que ouvir
pessoas foi um indicador para o
desenvolvimento da politica?
Como é que foi isso?

Eliana: Sim, ouvimos as pessoas, ouvimos
muitas pessoas e este escutar foi determinante,
nao da politica, mas do encaminhamento.
Tinhamos clareza que a Educacéo Especial e

M.N.M. FARIA

uma modalidade de educacao que deve ser
encarada com muita seriedade quando se tem
por principio trabalhar com todas as criancas.
Uma escola democratica e de qualidade para
todos se constréijuntos. Assimainclusaodeveria
serpensadapelas escolas e ndo porumprograma
de educacéo especial. Mas esta foi a realidade
gue encontramos - havia um Programa de
Educacéao Especial que coordenava a inclusao
dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas.

Vocé me pergunta como esta o trabalho
com Educacgao Especial e este se encaixa bem
neste movimento de reorganizagao geral que
estd ocorrendo. A Educacgédo Especial que se
constituia em um programa especial com um
coordenador especifico que, por sua vez ficava
organizado na coordenadoria de programas e
projetos especiais, passa a organizar-se nas
escolas. Entretanto, no cotidiano do trabalho
surgemdesafios que a Escola, paraencaminha-
lostemprocurado pelo Departamento Pedagdgico
que retorna para a escola as questoes, ao mesmo
tempo emquetentaencaminharaviabilizagao da
continuidade do trabalho. Assim, educagao
especialtambémmantémovelho e onovo neste
momento de transi¢cdo. As metas do programa
sdo as mesmas do ano anterior, ou sejam,
mantém-se o professor itinerante que atende a
mais de umaescola, salas de recursode acordo
com as necessidades especiais, e também o
Setorde Referéncia de Educacao Especial, que
atualmente esta estruturado no Bairro da Vila
Marieta de relativo acesso aos professores, nas
dependéncias do prédio do Centrode Formacao
de Profissionais de Educagao. Masnéao ésoé. Ha
professores de Educacao Especialgue estaoem
uma unica escola e ali realizam o trabalho no
ambito daquela determinada escola.

Aindatemos aconsiderarque, até ofinaldo
ano passado, a Educagao Especial vivia uma
situagao bastante peculiarnaqual os professores
efetivos da Secretaria Municipal de Educacéao
escolhiam os seus blocos de escolas com os
quaisiriamtrabalhar, ou seja, 0 agrupamento de
escolas nas quais seriam Professores Itinerantes,
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eimediatamente afastavam-se paratrabalharem
em entidades. Eram, a partirdai, substituidos por
outros professores nao efetivos, nao concursados,
para este trabalho de itinerante nas escolas de
ensino regular. Este movimento também foi
interrompido. Todos os professores de Educacéo
Especial, efetivos da SME estéotrabalhando nas
escolas da SME ou nos servigos da SME, tais
como salas de recurso, setor de referéncia e
salas hospitalares da Rede Publica Municipal de
Ensino de Campinas. Este movimento também
foi bastante desafiador, posto que havia
professores que ha muito so trabalhavam em
entidades especificas que trabalham somente
com criangas surdas ou cegas, por exemplo.
Tais profissionais encontram novos desafios e,
até mesmo dificuldades em estar atuando nas
escolas, juntoaosalunos e professores do Ensino
Fundamental e da Educacao Infantil. O trabalho
na escola é diferente do trabalho na entidade. A
escolarecebetodos os alunos e trabalhaparaa
incluséo, inclusao de todos. O professoritinerante
trabalhajunto aescola dando apoio aescolapara
ainclusao da criancga para o respeito e convivio
comasdiferengas nos processos de aprendere
de ensinar. Atuacomalunos, com professores e
demais profissionais, atua com toda a
comunidade, no sentido de darsuporte para que
a crianca viva a escola de acordo com suas
possibilidades. Enquanto nas entidades que
atendem a determinadas necessidades
especiais, muitos foramtendo possibilidades de
trabalhar com necessidades muito especificas
de determinados grupos gue normalmente sao
segregados em tais instituicbes para
determinados atendimentos especificos. Assim
temoshoje umgrupode professores de educagao
especial que esta atuando nas escolas, com
muita garra e vontade dedarcontadainclusaoda
crianca com necessidades especiais nas
escolas, mas demandando muito apoio e
formacao continuada pela propria exigéncia do
cotidiano escolar, que é bastante novo para
estes profissionais. De certaforma posso afirmar
que professores que sempre trabalharam em
entidades tiveram seus projetos de vida
abalados - pretendiam continuar lidando com
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portadores de determinadas necessidades ou
sindromes e foramreconduzidos as escolas. As
entidades que atendiam criangas com
necessidades especiais e gue recebiam os
professores da Rede Municipal de Ensino nao
recebem mais estes profissionais. Entretanto,
sabemos que estas entidades cumprem um
papel social, atendem pessoas que continuam
nestas instituicdes. Neste periodo de transicao
as entidades receberao recursos para gue
possam contratar novos profissionais. A SME
acompanhara a aplicacao destes recursos.
Entretanto, parands o que é prioritario, necessario
e urgente é que as criangas estejam na escola
publica regular aprendendo, convivendo,
constituindo-se sujeitos e contribuindo na
formagéo de outros sujeitos que também
aprendem a conviver com as pessoas sem
discrimina-las. Sobre isso as crianc¢as nos dao
muitas lices de convivéncia e solidariedade que
o olhar para o cotidiano escolar nos comove e
ensina.

REd: Como esta a organizacao deste
processo?

Eliana: O grupo de professores de
Educagdo Especial vem se autogerindo,
buscando encontrarformas de atuarefetivamente
nas escolas. Elegeram entre os préprios
professores de Educacao Especial umacomissao
de apoio, que os respaldara nas questoes
especificas. Este € um ano de transicao para
estesprofessores, quetambémpoderaoreorientar
oprogramade educacao especialde acordocom
as demandas das unidades escolares. Esta
comissaode apoio é fruto de umensaio bastante
exigente de se buscar vivenciar processos
democraticos sem ter tido muitas experiéncias
que a habilitasse para este exercicio. Vivenciar
coletivamente experiéncias democraticasnao e
facil. As vezes falta argumentacéo, falta respeito
ao outro, faltatempo para clarearas idéias, mas
temos procurado realizar o que & possivel. E
possivel e necessarioconvivercomasdiferengas
e é isso que estamos experenciando.
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Chegar a este encaminhamento nao foi
facil. Margareth e euconversamos bastante acerca
da diversidade de posi¢bes, de questdes
epistemoldgicas marcantes no grupo de
professores de Educacdo Especial na Secretaria
Municipal de Educacao. O grupo de Educacéo
Especial € composto poraproximadamente 120
(cento e vinte) professores para atender a 180
(cento e oitenta) escolas. No Departamento
Pedagdgico coexistem as coordenadorias de
Educacgao Infantil e de Ensino Fundamental. A
Educagao Especial esta junto as escolas, la
onde encontra-se o aluno e todo sentido do
trabalho. Nao esté na Coordenadoria Especial,
estajuntoacomunidade escolar. Portanto, pode
avaliar as possibilidades cotidianas de inclusao
e da nao discriminagao.

REd: E as dificuldades?

Eliana: Sem duvida, quando vocé me
perguntadasdificuldades Natélia, estdme dando
aguele empurraozinho que faz com que eu
prossiga esta reflexao no sentido de perseguir
aquilo gue deixa desnudado otrabalho que vimos
realizando, aquilo que do sonhado vai podendo
ser vivido. Por exemplo, eu imaginava as
dificuldades das familias das criancas com
necessidades especiais, havialido a respeito, ja
ouvira depoimentos da complexidade desta
questédo. Entretanto, no cotidiano do trabalho
estas questdes sao muito fortes do pontode vista
humano. Ha muito sofrimento, muita omissao,
muito desconhecimento. Ha maes que tentam
ocultar das escolas a histdria de vida de seus
filhos. Hafamilias que desacreditamque aescola
vareceber seufilho bem, comrespeito. Trazem
consigo histérias de discriminagao muito sofridas
que deixam marcas profundas nas criancas e
nasfamilias. Eutinha dados que havia professores
gue resistem, por diferentes motivos, emterem
suas salas de aula criancas com necessidades
especiais, por diferentes razées e motivos ate
justificados. Entretanto, convivercomisso e com
assaidasparaenfrentarestas questdes, demanda
conhecer cada realidade. Por exemplo, ndo da
para dizer que estamos realizando a inclusé@o

M.N.M. FARIA

sempre. Temos visto que ha casos que por
diferentesfatores, forgaracrianca apermanecer
naescola, nas condigées que temos de atendé-
la é falsear a realidade, é brincar de inclusao, é
pbremriscoaseguranc¢adacrianga. Assimpara
cada crianga é pensado e organizado, haquele
contexto escolar,comaquelacomunidade, para
que sua inclusdo ndo seja cumprimento de
disposicdo legal, mas constituicdo de
mentalidade inclusiva pelacomunidade escolar,
em diferentes ritmos, em diferentes
movimentos.

REd: Vocés neste poucos meses ja tém
condicoes de vislumbrar retorno
deste trabalho, desta politica?

Eliana: Pode ser pretensioso para o
Departamento Pedagégico dizerdo retornoque
temos avaliado como bastante positivo. Portanto
vou prender-me para falar do retorno de
depoimentos de alguns docentes que em nossa
ultima reuniao reafirmavam a necessidade de
mais estudos, mais pesquisas, mais dados para
arealizacaodotrabalho. Estareflexdoqueremete
o grupo de professores de educacgao especial a
estainquietacao, esta reflexao que mobiliza para
a busca, paraa ndo acomodacéo € o que hade
mais positivo. Este deslocamento de defesa de
um programa que ja estavadefinido e que senao
dava certo era porque alguém “era o culpado”,
para esta posicdo de busca, de espreita, de
assumiros desafios do cotidiano, de experienciar
eousaréoganho paraaEducagaodascriangas
do Municipio. O retorno do trabalho que vimos
realizando ja estd sendo vislumbrado, postoque
os professores que estdo experienciando o
cotidianoescolarestédo percebendoaimportancia
deseutrabalho neste contexto e as possibilidades
de trabalharem pela inclusdo com toda a
comunidade escolar. Sao todos profissionais
bastante competentes que nao medem esforgos
paracontribuircomaescolaemtodos os sentidos,
trabalhando comacomunidade, com os setores
de saude, enfim buscando viabilizar a escola
inclusiva. N&o é facil. H4 muita resisténcia. As
vezes, porfaltade condicées detodasasordens,
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inclusive deformacao, é necessario muito esforgo
para que as criangas e jovens sejam aceitos e
realmente trabalhados nas escolas regulares.

Vemos também, muitas vezes, criangas
serem encaminhadas para a Professora de
Educacao Especial e realmente nao terem
necessidade de sé-lo. Trata-se, muitas vezes de
criangas com dificuldades de aprendizagem.
Vimos criangas que foram“rotuladas” como tendo
necessidades especiais, mas que na verdade
esta necessidade foi criada por falta de
conhecimentos dos que atuaramcomtalcrianca.
Vimos escolas se mobilizando de maneira
bastanteforte paraqueacriancativesse condicdes
de frequentar escolas, com construgéo de
rampas, carteiras especiais para criangas com
cadeiras de rodas, etc.

Ha criancas com laudos ou diagnosticos
que, gquando analisados pela professoraitinerante
que acompanha a vida escolar, verifica-se a
precariedade e superficialidade com que foram
rotuladas de terdeterminada sindrome. Ha casos
de familias que omitem da escola dados que s6
poderiam ajudar no trabalho a ser desenvolvido
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pela escola, porrazdes diversas, sobretudo por
temerem que seus filhos sejam discriminados.
Hadiretores e professores que nao gostariamde
ter criangas com necessidades especiais em
suas escolas, mais por falta de conhecimentos
e por condicdes de trabalho do que qualquer
outra coisa. Ha entidades que, ao ver a crianga
que antes era atendida somente por elas,
sentem-se bastante preocupadas eincomodadas
ao veresta crianga freqlentar a escola regular.

Falta muita coisa nesta area, nao resta a
menorduvida. Faltaformacéo, estudo e pesquisa
que apontem possibilidades cada vez maiores de
inclusao verdadeira, faltainfra-estrutura material
paraatendero maximopossivel as necessidades
das criancas. Entretanto, ha um grupo forte de
profissionais comprometido em reorganizar a
politica de inclusdo das criangas nas escolas,
comungando com o principio basico da SME,
que éteruma escolademocratica e de qualidade
paratodos. Certamente estamos nummovimento
que avanga mais do que tinhamos para o que
necessitamos.
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THE PUBLIC RIGHT TO
SPECIAL EDUCATION

Gilberta Sampaio De Martino JANNUZZ|?

RESUMO

Otexto, procurando explicitar a educacado especial no conjunto
dos condicionantes histdricos atuais, reflete sobre o
significado dos termos: direito publico, educagdo e educacdo
especial. Enfatiza a necessidade da luta conjunta dos

diversos grupos de excluidos em torno dos direitos Arti os
fundamentais a condicdo de vida humana digna. g
Palavras-chave: Educagao Especial; Direito a Educacao;

Historia da Educacao.

ABSTRACT

The text discusses special education within the context of
current historical conditioning factors and offers insights on
concepts of related terms: rights, public interest initiatives,
education and special education. It emphasizes the much
needed struggle of marginal social groups for the fulfillment
of their basic rights and proper standards of living conditions.

Key words: Special Education; Right to Education; History of
Education.

Este foi o tema que nos foi proposto ao debate. Procuraremos
levantar questdes acerca de quatro pontos a ele relacionados: o
direito, o publico, a educagao e a educacao especial.

' Texto apresentado na PUC-Campinas em 24/04/2001.
# Livre Docente da Faculdade de Educagao da UNICAMP.
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DIREITO: dentre os seus varios significados
pode-se entender o termo como: "prerrogativa
gue alguém possui de exigir de outrem a pratica
ou abstencdo de certos atos, ou o respeito a
situacdoque lheaproveitam...” (Dicionario Aurélio).
Isso implica, no minimo, na possibilidade de
cada umde nés exigirdetodos o que se referea
dignidade de Pessoa Humana, tal como o direito
avida, a seguranca, ou como ja foi defendido ha
muitos séculos, desde a Revolucdo Francesa,
século XVIII, odireito aliberdade, aigualdade, a
fraternidade.

Modernamente, a partir de 1950, os
Organismos Internacionais selecionaram o
Produto Interno Bruto (PI1B) de um pais como um
meio de expressar a sua posi¢do dentre os
demais paises, emrelagéo aumaface de direitos
bésicos. Posteriormente, em 1990, foi criado o
Indicador de Desenvolvimento Humano (IDH),
convencionando-se paraisso outrosindicadores
sociais baseados na EDUCACAOQ - taxa de
analfabetismo e escolaridade; SAUDE -baseada
no cdlculo de esperanca de vida ou seja na
sintese das condigbes de salde e riscos a
morbi-mortalidade; e PADRAO DE VIDA
ADEQUADO-océlculodo PIB percapitasegundo
técnica especifica para refletir melhor a
necessidade de recursos monetarios paracompra
de bens e servigos indispensaveis a
sobrevivéncia do individuo num dado pais
(Jannuzzi, 2001:119-121). A esse IDH desde
1997 vemsendo acrescentado o indice de Pobreza
Humana, IPH, que expressa, até certo ponto, a
pobreza e a exclusao social. Nos paises em
desenvolvimento esse IPH é calculado pela
LONGEVIDADE - porcentagemde pessoas que
naodevemsobreviverap6s40anos, -EDUCACAQ
E CULTURA -taxade analfabetismo funcional de
pessoas depois dos 15 anos de idade - e
RECURSOS DE SOBREVIVENCIA - percentual
de pessoas semacesso a agua potavel, servicos
de salde e de pesoinsuficiente até os 5anosde
idade (obra citada). Com base nesses
indicadores, o Brasil desde 1999 tem sido
classificado com valores baixos, préximos a
Coldmbia, Peru, Paraguai, bemdistante de paises
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como Estados Unidos, Suécia, Canada.
Atualmente, dados recentes do IBGE, do ano
2000, embora atestem a melhoria de alguns
indicadores sociais ainda mostram que ocupamos
lugar bem abaixo do desejado. Embora existam
possibilidades de contestagdo desses
indicadores, sabemos pela experiéncia vivida,
pelaobservacao dasnossascidades, pelos meios
de comunicacao de massa gue temos poucos
grupos sociais entre nds que gozam dos direitos
fundamentais a existénciahumanadigna, apesar
de dois séculos de proclamacéo daigualdade de
todos os cidadaos nas Constituicoes Brasileiras.
Na prética efetivaisto se colocacomo umanseio,
um desejo, um horizonte a ser atingido,
demonstrando que direito é algo a serconquistado
em organizagdes sociais como as nossas. As
lutas sociais passadas e as atuais, desenvolvidas
por certos setores que vao se organizando,
comprovam isto, como por exemplo: a luta das
mulheres, que entre nés sé adquiriram o direito
de votar a partir da Constituigdo de 1934; os
negros; os homossexuais; os diferentes defisico
e de intelecto, que ainda ndo participam de
espacos comuns a todos como a freqiéncia as
ruas, ainda sem adaptacdes que lhes permitam
o facil acesso. E fato que se conquistou direitos
nas diversas legislactes, o que ja reflete parte
dessaluta, importante semduvida, pois serve de
base a reivindicagdes, mas insuficiente para
garantir espacos efetivos, nas escolas, no
trabalho, enfim na participagdo comunitaria. E
hoje, alguns grupos partiram até pera ocupacgao
de lugares fisicos, concretos, como os sem
terra, os semteto; e vao sendo ocupédos espacos
para distribuir alimentacao aos “moradores de
rua”; o calendério nacional reservacomemoragoes
em lugares publicos celebrando datas
significativas para grupos de excluidos. Assim
ha o dia do deficiente, do analfabeto, dos
colhedores de papel, o Dia de Luta do Povo de
Rua; surgem jornais para comunicacgao entre
elementos filiados e voluntarios das diversas
camadas sociais sdo arregimentados para os
trabalhos comesses grupos especificos. Alguem
ja salientou que hoje vivemos no sistema de
tribos, de grupos particulares que se engajamem
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lutas de defesa de alguns de seus direitos
especificos. Sedeumlado, isto seja um principio
talvez maisfacil de arregimentar elementos para
uma frente de batalha, dada a afinidade de
interesse e de amizade, de outro lado, possibilita
também a formagao de guetos fechados, com
boa organizacdo interna, acentuando
particularidades importantes sim, muitas dignas
de serem preservadas; porém, podemdificultaro
intercambio dariqueza que existe nadiversidade
humana e da prépria cultura geral do pais. E
preciso frisar que nessas lutas particulares ha
um eixo comum de reivindicacdo basica dos
direitos humanos dos quais as diversas minorias
saoexcluidas. A lutaconjunta de todos emtorno
desses direitos, sem duvida, repercutira mais
fortemente e commais condicdo de serouvidae
conquistada. Talvezdevamos pensaremnos unir
emtorno dosfundamentos basicos, preservando
as diferengas sim, mas intercambiando idéias,
enriquecendo-nos com as possiveis solugdes
vislumbradas. Desta forma, nés que estamos
lutando poruma dessas faces de direitos sociais,
que é a educagdo, também ndo podemos
esquecer dos outros direitos dos deficientes,
como a luta pela saude e pelos recursos de
sobrevivéncia, unindo-nos aos demais grupos de
excluidos.

Nesse sentido, se considerarmos as
condicoesde vidados deficientes, baseando-nos
no Censo expandidode 1991, umavezqueode
2000 ainda ndo esta disponivel, encontramos os
seguintes dados: na populagao total do pais, de
146.816.000 habitantes, o numero de deficientes
era de 2.198.489, ou 1,50%. Considerando a
faixa de Renda Familiarde 0 a 2 salarios minimos,
nela havia 46,8% da populagao total e ataxade
deficientes nessamesmafaixaerade 1,64%. No
entanto, a faixa Sem Rendimento, portanto de
maior pobreza, cuja taxa global era de 2,2%,
apresentava uma taxa de 5,0% de deficientes.
Essesdados variarampara as diversas regioes e
estados dopals. Considerando o Estado de Sao
Paulo, geralmente apontado como um dos mais
ricos, os deficientes que estao dentro da faixa
dos Sem Rendimentos, passavam a ser 9,6%
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(Jannuzzi, N, Jannuzzi, G., 1998, Tabelas 5 a6,
p.2901). Isto nos da uma idéia da precariedade
das condi¢c@es de vida dessa populacao.

O segundo ponto de debate é n significado
de PUBLICO. Temos presenciado a partir
principalmente de 1995 colocagtes diferenciadas
sobre seu significado, & medida em que se
modifica o conceito de Estado, diminuindo suas
funcdes. Assim, antes dessa data era mais
tranquilo tomar o publico com o significado de
“servir a todos”, mantido e administrado pela
sociedade politica, isto &, pelo governo federal,
estadual, municipal, através de contribuicdes
dos nossos impostos e outros empreendimentos
estatais. O privado era aceito como o que era
mantido e administrado por pessoa fisica ou
juridica. Hoje se acentua o sentido do termo
publico, como “aquilo que € aberto, que serve a
todos”. Assim, encontramos o termo publico,
referindo-se a organizagbes cientificas,
educacionais, hospitalares, etc, significando o
que serve a comunidade de forma gratuita ou
mesmo remunerada seja estatal inteiramente,
quer quanto as verbas, quer quanto a
administragao, ou em parceriaccm o privado, ou
seja, verba estatal e administracédo privada e até
mesmo sendo so privada, tanto emverba quanto
emadministragdo. E fato que através dos tempos
sempre houve a participacdo do Estado em
diversasrealizagbes de pessoasfisicas e juridicas
privadas, principalmente nocampo que nos retine
aqui a Educagao dos diferentes e mesmo dos
considerados normais Isto era feito através de
verbas, de cederfuncionarios, prédios, terrenos,
etc. E, se houve geralmente a prestacao de
contas das verbas governamentais cedidas,
sabemos pelo relato de instituicbes e pela
observacgdo de algumas de nds gue nio tem
ocorrido fiscalizacao estatal dos projetos
pedagodgicos que se desenvolvem nessas
condi¢bes. Deoutrolado, tambémnos, sociedade
civil, nao desenvolvemos suficiente
responsabilidade democratica para pedirmos e
mesmo nos dispormos a verificar a adequacao
dostrabalhos escolares ai desenvolvidos. Ecomo
se naotivéssemos consciéncia de que estamos
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pactuando com o que se realiza com as nossas
contribuicoes de impostos e até mesmo com
servicos voluntarios, muitas vezes por nos
desenvolvidos nesses locais. Aqui entdo reside
ja todo um débito de nossa responsabilidade
histérica que é indispensavel ser corrigido,
principalmente a medida em que cresce o louvor
as parcerias e se convoca a sociedade civil a
prestacdo de servigcos, geralmente nao
remunerados.

Em Educagao Especial, o que vem sendo
historicamente predominante nessas parcerias
¢ a alianga do estado com instituicoes
filantrépicas, que agindo muito sob a base de
voluntariado, vem criando muitas vezesaimagem
de que bastadoaralgumtempo oudinheiro, sem
que se lhes colha o resultado da eficiéncia do
trabalho educativo. Este procedimento estara
correto? Hoje algumas Organizagdes Nao
Governamentais, ONGs, estao procurando
profissionalizar os voluntarios. Ja € um progresso,
mas nao deve suprimir a verificagao da
competénciado desempenho, mesmo que todos
envolvidos sejam profissionais. Sabemos que
democracia é governo participativo e portanto
sempre é preciso avaliare melhoraraqualidade
de atendimento.

Acreditamos que éimportante aguiretomar
o significado de PUBLICO, que ainda resta
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legalmente como DEVER DO ESTADO, pelo
menos no que e refere a educagao, centro de
nosso encontro e tao enfatizada no discurso
oficial. O art. 205 da Constituicao de 1988 deixa
a educacao aberta & promogéao, incentivo e
colaboracdo da sociedade, mas o art.208,
paragrafo 12 do inciso VII, expressa que “O
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito e direito
publico subjetivo” e o paragrafo 2° do mesmo
inciso acentua que “O nao-oferecimentodoensino
obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular,importa responsabilidade da autoridade
competente”. Esse ensino obrigatdrio e gratuito
é pelo menos o fundamental (art.208, inciso 1),
repetido na LDB 9394/96 no art.4®, “O deverdo
Estado com educagao escolar publica sera
efetivado mediante garantiade: inciso |, “ensino
fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive
para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria”. Batalhemos por este direito, mesmo
porque, considerando a Educacao Especial
preocupacao basica desse encontro,
percebemos que vem decrescendo a
participagéo estatal, embora naotenha havido
diminuicdo de impostos cobrados a nos
cidadaos e tenham crescido os louvores a
educacgao, enfatizada como fator de
desenvolvimento, de melhoramento das
condigcbes de vida das nagoes.

Tabela 1
Ano Total Federal % Estatual .' o Municipal % Privada
1974 96.413 6.483 6,7 44,863 | 46,5 4.719 4,9 40.348
1981 104.268 1.481 1,4 52.954 | 50,8 1 4.401 6,1 43.432
1987 152.246 2.580 1,7 77.451 |s509 /| 7.814 5.1 64.401
1988 166.290 2.605 1,6 82.770 49,8 | 11.388 6,8 | 59‘527_
- 1996 291.521 1.137 04 | 116.999 |40,1| 35868 |q123| 187.517
1997 334507 |  1.157 03 | 123461 |869 | 48.164 |144| 161725
1998 337.185 898 02 | 115.170 34,5| 63.155 | 4g7 | 157.962
1999 | 374.129 840 02 | 119.946 | 32,1 72041 |qgo| 177.838

Fonte: MEC/INEP/SEESPIin Ferreira 2000
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A tabela 1 mostra esse decréscimo da
participagdo do setor publico na Educagao
Especial, principalmente a partir de 1996.
Nota-se o crescimento do atendimento privado,
principalmente a partirde 1996. No setor publico,
embora tenha havido a transferéncia de
responsabilidade do ensino fundamental para o
municipio, ainda predomina o atendimento
estadual, dado importante talvez, nas conside-
racdes das novas responsabilidades do municipio
na procura de parcerias publicas estatais. Se
considerarmos os dados de 1999 vamos ter
a matricula total de 374.129 alunos em que
aporcentagem maior é de deficientes men-
tais-197.996 - (52,9%) e amenor porcentagem
& de problemas de conduta - 9.223 - (2,5%).
Essas percentagens devem ser olhadas com
cuidado pois séo frutos de interpretagdes dos
diversos informantes nas escolas e tambémnao
tivemos acesso as conceituacdes sob as quais
foram pedidas as categorizacoes.

Vamos agora refletir sobre EDUCAGCAO,
hoje enfatizada como fator de desenvolvimento
econémicodo pais. Tomando a origemdotermo
educacao, vemdo latim educare-conduzir, mas
essa condugdo, como todo conceito, sofre a
acao do tempo, isto € o conceito de educacao é
como todo conceito filho do tempo e se parece
com ele mais do que o filho com seus proprios
pais (parafraseando Marc Bloch, 1952:32). Assim
sendo, nos educadores temos assimilado no
discurso e na pratica que hoje a educacao é o
momento intermediario para a preparacao do
individuo parao“mercadodetrabalho”, entendendo
quetrabalho é oingressoemtarefascriadas pela
organizacao social globalizada dentrodaapologia
do consumo, em que o lucro e acumulado por
uma fatia da humanidade. Acostumamo-nos a
agir sem o preparo para o que ai vem sendo
posto, ndo s6 o individuo fica desintegrado da
participagao social, como também nao ha o
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propalado desenvolvimento econdémico
sustentado. A conexao educagao com 0
desenvolvimento incrementou-se apos 1945,
términoda segunda guerramundialac seconstatar
que os paises com bom nivel de educagao
alcangaram mais rapidamente a recuperagac
econdmica. Considerou-se preponderante essa
variavel, semsalientar o peso politico das outras
variaveis, entre as quais, o interesse dos planos
econémicos dos paises hegemonicos (Estados
Unidos e Russia)® no apés guerra. Vem-se
aceitando, a partir de entao, a organizagao
mundial dentro da producéo capitalista que foi
envolvendo-nos nas suas multiplas formas,
inclusive gerencial, tomando conta do mundo
coma Unica forma de produgao, hegemonica,
apds o desmantelamento da Uniao Sovigtica.

Oprincipiode produtividade dessa visaode
mundo penetrou na educagé&o que vai correndo
atras da multiplas formas exigidas pelo mercado
emmudanca acelerada. Vamos assim perdendo
algumas dimensoes de educacéo e detrabalho,
ou seja, perdendo mesmo caracteristicas do
proprio homem, nés que nos dispomos afazera
caminhada educacional com nossos alunos.
Esquecemos ofundamental: que somos nds que
construimos ahistoriaque ai esta e que, portanto,
podemos modifica-la. Assim, se de um lado
somos condicionados, circunscritos por essa
construgéo temporal que preparamos, de outro
lado, ha dimensdes humanas perdidas que
esperam ser recuperadas para modificar o que
fizemos. Se tudo foi construido pelo trabalho, que
€& o meio pelo qual modificamos o mundo, o
tornamos habitavel pelo homem, o humanizamos,
ha dimensdes do trabalho que constituem
expressao de capacidades que vém sendo
desenvolvidas através dos tempos e que
constituem manifestagdes importantes do
humano,como, porexemplo, aexpressao estética
atravésdaarte (literatura, pintura, danca, musica,

¥ Depois da 2% Guerra Mundial, os EE. UU. afim de manter a sua expansao, assegurar o emprego no pais, o escoamento dos
estoques acumulados durante a guerra e mesmo o proprio pagamento dos débitos adquiridos pelos diversos paises, propos
planos de ajuda econdmica, entre eles: o Plano Marshall para a Europa, ndo aceito pela Russia e paises a ela ligados, e o
Ponto IV para os paises latino-americanos. O plano Marshall propunha empréstimos a longo prazo, doagoes e a colaboragao
dos envolvidos no fornecimento de matérias estratégicas, necessarias ao pais proponente.
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arquitetura, poesia, entre outras), manifestagoes
emocionais expressas pelos sentimentos, desde
as mais simples e subjetivas de dor, de alegria,
até as que nos fazem perceber e sentir o outro,
simpatizando-nos com ele, colocando-nos em
sintonia com ele pela solidariedade, amizade, e
que nem sempre estao presentes nas nossas
preocupacdes educativas, embora sejam
expressio do homem na sua existéncia plena.

Essas manifestagées tém aberto outros
trabalhos ou seja outras modificagbes da
sociedade, encantando o mundo pela beleza
quer da forma, quer das emogbes que geram.
Produziramtrabalhos diferenciados através dos
tempos, concretizados em realizagbes que
extasiam-nos ainda hoje. Assim cumprem-nos
cultiva-las porque, semduvida, repercutirao em
novas formas de organizagéo social. Se de um
lado, com o desenvolvimento das formas de
producao preponderantes, hojechegamosaum
nivel possivel de vida melhor ja usufruido por
algumas nacodes e algumas fatias de nossa
sociedade nacional, hd umgrande caminho aser
percorrido para que a grande maioria ndo s6 de
brasileiros, mas do mundo goze os direitos a
condigbes de vida digna. Entao, precisamos ser
capazes de nesse momento dificil, em que as
condigoes de trabalho no capitalismo parecem
seestrangular, semperderopénarealidade, nos
condicionantes dasdimensdes estreitadas desse
mercado de trabalho, ir enfatizando as outras
dimensdes humanas, abertas aoutrasformasde
modificacdodoreal, que através dostempos, em
outros contextos, j& se mostraram criadoras e
que agora, sob outras formas, é fato, deverao
ampliar as dimensdes da sociedade.

Interessante notar que nos discursos quer
da sociedade politica, quer da sociedade civil,
nao se nota explicitamente adefesa da educacgéao
do portador de necessidades especiais, PNE
(nome atual e contestavel dos considerados
diferentes) dentro da énfase de fatorimportante
para o progresso econdmico da nagéo. Atraves
dos tempos se a tem defendido por razdes
filantropicas ou para garantir-lhes a subsisténcia
ou algum convivio social. Alguns estudos mais
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abrangentes, evidenciam a dificuldade de
inclui-los no trabalho e participagéo geral numa
organizacao capitalista. A partir de 1970
comacolaboragédo dos integrantes do acordo
MEC/USAID feito com os Estados Unidos para
elaboragao do Projeto Prioritario n® 31, do qual
resultou o Centro Nacionalde Educacao Especial,
denominagéo transformada desde 1986 (mais
informagoesin G.Jannuzzi,1997),aeconomiada
educacio, que foi mais intensamente penetrando
na educacao geral desde o término da segunda
guerra, como mencionamos, repercutiu na
Especial repetindo os argumentos antes presentes
sobre a necessidade de diminuir os gastos
estatais comela, pois que utilizando experiéncia
americana comprovavam que, mesmo sendo
maior o custo com a educacaoc de criancas
‘infradotadas”, ototal gasto paramanté-las durante
todaavida seriamuito maiorcaso ndo recebessem
“treinamento” (Pires, 1974:99). Defendiam
também “o aspecto econdmico de toda afamilia
doinfradotado” que comisso seria libertada para
a produgao. O desenvolvimento do pais €
defendido com a educagdo do superdotado,
citando exemplos de vultos que influiramnaarte,
ciéncia, etc. (obra citada, p.100/101). Mesmo
atualmente, ndao setemencontrado avinculagcéao
mais geral como o desenvolvimento do pais,
argumento que impregna a educacao do dito
“normais”, a nao ser também desses
superdotados. Haaquindo sé o desconhecimento
quanto as capacidades dos diferentes, PNE,
mas toda a vertigem da pressa que nos invade
paraalcangarmosndo sé o ultimo conhecimento
surgido, mas os possiveis lucros deles auferidos,
deniro deuma sociedade voltada para valores de
consumo, revestidos de roupagens atraentes
pelos meios de comunicacao de massa. No
entanto, hatodaariqueza que pode serapreendida
comadimenséao do diferente, sejade género, de
raga, de fisico, de intelectualidade. Pensemos
em algumas: primeiro, muitas vezes de forma
contundente nos patenteiam a diversidade
humana no seu aspecto manifesto fisico ou
intelectivo, lembrando-nos que todos temos as
limitagdes, que vao se ampliando comaidade, e
que com eles podemos aprender a viver dentro
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delas, utilizando as que restame mesmotentando
desenvolveras que enfraguecem, pelo exemplo
vivido poreles. Depois, os fortes condicionantes
da organizagao social, reproduzidos na vida social
pelos setores investidos de poderque vaotecendo
a realidade adequada a eles, facilitam o
desenvolvimento de certas percepgoes, decertos
comportamentos, necessarios a sobrevivéncia
dos que devem se adaptar para subsistir. E
assim, contraditoriamente, desenvolvemtambem,
junto com procedimentos de adaptagao, outras
potencialidades nao necessarias aos que gozam
daestruturade poder. Destaformavaoalargando
perspectivas nao visualizadas pelos poderosos.
Vejamos por exemplo nés mesmas mulheres.
Sera que agora a ocupagéo de lugares publicos
importantes e as manifestacGes competentes
que presenciamos de algumas empresarias,
magistradas, artistas, etc. nao foram fruto da
nossa necessidade de resolver problemas
diversos utilizando potenciais racionais, afetivos,
emocionais, solicitados ao mesmo tempo, juntos,
nos problemas cotidianos de nossasubsisténcia?
O exercicio agregado dessas potencialidades,
naoterafacilitado a propriaformade organizagao
de nossa luta? Sera que nao foiusando a nossa
perspicacia, ou seja, a subtileza de atuar em
pontos vulneraveis, mas nem sempre muito
evidentes ao racional “puro” na sua forma
masculina de significacdo? Pensemos umpouco
sobre tal hipétese, que ja esta sendo percebida
por algumas de nés e que talvez mereca
verificagao.

Quanto a area que nos trouxe aqui, o dito
PNE, sera que os conhecemos suficientemente?
Sera que nao estamos ainda voltados para
fazé-los reproduzir s6 o nosso mundo, o da
maioria? Vygotsky que trabalhou tao bem com
eles, salientou que havia a compensacao do
defeito que “se produz poruma via indireta muito
complexa, de carater social e psicoldgico geral;
nao se trata de que o cego veja atraveés dos
dedos, dotato, sendo que se formemmecanismos
psicolégicos que permitam através desta via,
compensarafaltade visao” (Vygotsky, 1989). Ha
aquitoda umaaprendizagem a serexplorada, e
que nos pode auxiliar nao so nas teorias de
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aprendizagem, mas nas possibilidades de
modificar o mundo e encontrar outras formas de
organizagaodetrabalho. Aprendamosaolha-los.
Ha muitos séculos, os grandes pedagogos vém
enfatizando que o principio de aprendizagem
deve tercomo referéncia o préprio aluno. Isto é,
parte-se do ponto em que o aluno esta,
sistematiza-se os conhecimentos necessarios,
através de organizacao dos saberes e se 0s
procura atingi-los por métodos e técnicas
apropriadas, paraque ele possa sempre avancar
nessa apropriacdo de conhecimentos
necessarios aumtempo e aumlugar. Defendia-
se que para o PNE uma das formas se faria
intermediariamente nas classes, escolas, oficinas
segregadas, para depois inseri-los quer nas
classes regulares, quer no trabalho produtivo.
Emboranao setenhaapoio emdados estatisticos
de guantos cumpriram tal objetivo, faltem-nos
avaliacdes querde quantos o conseguiram, quer
dacompeténcia dos estabelecimentos de ensino,
olhando-se nas nossas cidades as instituicdes
escolares especializadas, ainda repletas,
esperando vagas paraoutros, pode-se presumir
da estreiteza dos resultados. Entdo, a partir
principalmente de 1994 entre nds, passou-se
muitas vezes a defender a volta as escolas e
trabalhos regulares, e até mesmo a realizar
extingdo de classes especiais e instituicdes
especializadas. Aqui, € preciso ter em mente
que o principio, defendido ha muitos anos, de
partirdo aluno continuaimportante e que também
o desenvolver o maximo possivel os
conhecimentos necessarios avivernumtempoe
numlugarsao fundamentais. Entao nao bastaa
voltaa escolaregular, semesses elementos gue
constituem naverdade a qualidade de ensino, e
sdo assegurados pela LDB 9394/1996 e
recentemente enfatizados pelo Plano Nacional
de Educagéo. Encontrar meios de realizaristo é
a nossa tarefa pedagdgica. E preciso notar
também que continuamos a repetir o que
tradicionalmente tem sido norma na educacéo
brasileira, a falta de avaliagao dos resultados.
Assim estamos inserindo esses alunos em
classesregulares comousemsalas de recursos
sem verificacdo; pelo menos nao conhecemos
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nenhuma divulgacao nesse sentido. Tomando-
se como exemplo dois dados disponiveis: em
1996 numtotalde291.521 PNE—13.476 estavam
em classes regulares, portanto 5%. Dois anos
mais tarde, em 1998, em 337.185 PNE, 43.423,
portanto 13% estavam inseridos em classes
regulares. Foivalido?

E agora,comadescentralizacdodo ensino
fundamental o desempenho dessa tarefa ficou
nas maos das prefeituras, e portanto cabe acada
uma encontrar as vias possiveis para isto,
utilizando trabalho conjunto das diversas
secretarias, umavez que educagaoéumproblema
complexo necessitando da infra-estrutura da
salde desde os meios de prevencdo no
atendimentopré, intere pds-natal; de saneamento
basico, tratamento de doengas infecciosas, etc.;
de urbanismo, desde os locais escolhidos para
criagdo de escolas; da secretaria de transporte,
para o acesso ao atendimento basico; da
secretariadetrabalho, porque ndo bastaeducar
sem um possivel futuro (e aqui estac as outras
dimensdes japostas detrabalho): da previdéncia
social, pois que sem meios de subsisténcia
quem poderd estudar? Enfimétodoumtrabalho
de equipe que urge incrementar no pais, semo
gue nao havera a tao propalada geréncia
operacional e a educacao dita de qualidade.

E ¢ preciso, para finalizar as colocagoes,
quedadaascondicOes geraisdagrande populagdo
brasileira, é realmente indispensavel que, pelo
menos as areas de educacgao e saude recebam
as prioridades politicas do governo, obedecendo
os preceitos constitucionais quanto a gratuidade
e qualidade dos servigos e que nds, educadores,
auxiliemos, através de umtrabalho competente
anossos alunos teremargumentos e capacidade
de luta para defender os direitos nesse sentido.
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REFORMA DO ESTADO E EDUCACAO ESPECIAL:
PRELIMINARES PARA UMA ANALISE

STATE REFORMATION AND SPECIAL EDUCATION:
PRELIMINARY ISSUES FOR ANALYSIS

Ménica de Carvalho Magalhaes KASSAR!

RESUMO

O propdsito deste texto é analisar aspectos da histdria da educacao especial, tendo como referéncia
a Reforma do Estado implantado no Brasil a partir de 1995. Para tanto, inicialmente aborda aspectos
relativos a implantagao da Reforma do Aparelho de Estado, proposta pelo Governo Federal. Em um
segundo momento, apresenta a histdria da educagédo especial, no caminho da publicizagao dos
servicos sociais proposta pela Reforma.

Palavras-chave: Reforma do Estado; Educacdo Especial; Governo Fernando Henrique Cardoso.

ABSTRACT

The aim of this paper is to analyze certain aspects of the history of special education, from the
standpoint of the State Reformation implanted in Brazil in 1995. To this end, we begin by discussing
aspects of relative to the implantation of the Reformation of the State System, as proposed by the
Federal Government. Next, we present a history of special education as a pathway towards making
public social services proposed by this Reformation.

Key words: State Reformation; Special Education; Fernando Henrique Cardoso Government.

O propodsito deste texto &, tomando a
educacao como uma politica publica, analisar
aspectos da historia da educagao especial no
contexto de Reforma de Estado implantado no
Brasil a partir de 1995,

Para tanto € necessario entender que as
politicas publicas constituem-seemumelemento

estrutural das economias de mercado, sendo
gque €& nesse espago que percebemos a
abrangénciadaintervencao do Estado. Portanto,
a politica publica € uma forma de articulacao do
Estado e a Sociedade.

Historicamente, as politicas sociais se
desenvolveme sdaoimplantadas nacontradicao

1 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS. Departamento de Educagao - Campus de Corumba.
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do movimento da sociedade para garantir
rentabilidade da mao-de-obra e, consequen-
temente, a sustentabilidade do modode produgao
capitalista e, também, impulsionadas pela luta
dasforcastrabalhadoras, que visaamelhoriadas
condigdes de vida e do préprio trabalho.

Desde a génese do capitalismo, na
tensao entre o capitalista, que tem como
“misséao (...) obter, com o capital despendido, a
maijor quantidade possivel de trabalho”
(Coucelle-Seneuil. Traité théorique et pratique
des enterproses industrielles, 1857, apud Marx,
1968), e o trabalhador, os limites e alcances das
politicas sociais vao variar no movimento da
histéria, permeando as relagoes entre modo de
producao, Estado e sociedade. Ounas palavras
de Marx (1968:262) ao se referir ao
estabelecimento da jornada de trabalho emfins
do século XIX:

“O trabalhador precisa de tempo para
satisfazersuas necessidades espirituais e
sociais cujo numero e extensao sao
delerminados pelonivel geral dacivilizacao.
Porisso, as variagoes da jornada de trabalho
ocorrem dentro desses limites fisicos e
sociais”.

As politicas publicas podem ser vistas
como materialidade daabrangénciado Estadoe,
nesse sentido, é fruto do movimento
contraditorio da histdria da sociedade. Dentre
as politicas publicas, temos as politicas de
corte social, que podem ser entendidas como
0 modo pelo qual o Estado tenta regular as
relagcdes entre capital e trabalho, a fim de
garantiruma estrutura basica de manutengao
da méao-de-obra no processo de producao
econdmica capitalista (c.f. Esping-Andersen,
1991, entre outros). Assim, as politicas sociais
saoformas deassegurarapropria sustentabilidade
domodo de producéo capitalista, namedidaem
gue a intervencao do Estado em relagao as
politicas publicas ocorre visando balancear a
oferta e a procura de mao-de-obra.

Estado pode serentendido comoinstituigao
que tem como funcao assegurar, administrar e

@ Ver Marx (1968) sob-re a Jornada de Trabalho.

[
wh

conservaraestrutura de determinada sociedade,
portanto, no sentido de “Poder Publico”. As
formas que vai adquirir “... tém suas raizes nas
condicbes materiais de vida” (Marx-Engels, 1983
apud Carnoy, 1988:66), emergindo das relagoes
de producdo. Desse modo, o Estado € “‘um
produto da sociedade num determinado estagio
de desenvolvimento”(Engels, 1981, apud Carnoy,
1988:70).

Poroutrolado, aimplementacaode politicas
sociais éfrutoda lutadostrabalhadores contraa
exploragaodasrelagcoes detrabalho, exploragcao
esta, cerne do modo capitalista de produgao.
Marx (1968), de forma brilhante, apresentacomo,
em determinado momento da historia, ao se
tornar impossivel a luta da classe trabalhadora
contra o Capital, inicia-se a luta para limitar a
parte davidadotrabalhadorque seriaabsorvida
pelo trabalho?, e desvenda, com inimeros
exemplos historicos, a instituicao da legislagao
trabalhista, génese do que seria mais tarde a
instituicdo das politicas publicas de corte social.

As lutas travadas entre a classe
trabalhadora e os primeiros capitalistas deram-
se, decertaforma, sobahegemoniado liberalismo
classico, defendido inicialmente porJohn Locke
(1632-1704) e retomado portedricos como Stuart
Mill (1806-1873) entre outros, que fundamentao
desenvolvimento das sociedades capitalistas.
Essaformade pensamentoapresentaumagrande
preocupacaocomadefesada liberdade individual
e percebe uma relagdo intima entre leis de
producao e as leis da natureza.

O enaltecimento da livre concorréncia e a
crencga na “evolucao natural” da sociedade sao
caracteristicas dopensamento que sedifundea
partir da Modernidade para a sustentagd@o do
capitalismo. O individuo aparece como forga
motriz da sociedade para o liberalismo classico
e, dessaforma, o homem é visto como livre para
vendersuaforcadetrabalho.

O discurso da evolugdo natural faz-se
presente nas explicacbes sobre a vida em
sociedade e no estabelecimento de condutas
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paraa organizacao da producao, como podemos
vernotextode David Ricardo (1772-1823):

“O prego natural do trabalho (...) depende
do preco do alimento, necessidade e
conveniéncias necessarias a manutengao
dotrabalhadore suafamilia(...) necessario
para lhes permitir (...) viver e perpetuar a
raca, sem aumentar nem diminuir” (The
principles of political economy and taxation,
1817).

No século XX, o movimento econdmico
mundial entra numa grande crise entre os anos
de 1920 e 1930 e para soluciona-la tedricos,
como John M. Keynes (1883-1946), propdem o
chamado “Estado de Bem-Estar Social” ou
Welfare State, cuja caracteristica é a
implementacao de Politicas Sociais através de
servicos publicos de atendimento a populagao.

O Welfare State surge, entao, como uma
tentativa de contornar a crise pela qual passava
o capitalismo naquele periodo e, sob essa
proposta, as nacgbes européias tiveram aos
poucos suas economias reorganizadas,
juntamente aimplementacao de politicas sociais
consistentes.

No entanto, criticas a posicao
intervencionista logo foram elaboradas e o
Neoliberalismo surge como umareacao tedricaa
politica intervencionistaimplementada na Europa
e Estados Unidos a partir dos anos de 1920. O
Neoliberalismo encontra suas raizes na Europa
dos anos de 1940, mas apresenta-se com
propostas econémicas e programas politicos na
década de 1970, como resposta a novacrise do
capitalismo, cujo auge pode ser considerada a
década de 1980, com reducao de taxas de
crescimento, elevacéo de desemprego, etc.

Como Anderson (1996:9) apresenta,
trata-se de “uma reacdo tedrica e politica
veemente contra o Estado intervencionista e
de Bem-Estar”, com denuncias a limitacao da
liberdade econémica e politica, pregando o valor
da desigualdade natural, imprescindivel a
concorréncia e prosperidade social. O
neoliberalismo busca o “estado minimo”, com
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gradual retirada dos chamados “beneficios
sociais”, ou seja, propde um afastamento do
Estado em relacao as politicas sociais. Dentro
dapropostaneoliberal, os servicos (dentreeles a
educagao) devem ser estar sujeitos as leis de
mercado, sob responsabilidade, portanto, da
iniciativa privada.

Atualmente, no debate sobre a agao
reguladora do Estado, podemos identificar
diferentes posicdes, cujos limites nem sempre
sao tao nitidos.

Alguns teéricos continuam apontando o
argumento da sustentabilidade do capital e
defendem que a justica social deve e pode ser
alcancada com a implementacgao das politicas
sociais. Nesse sentido, o Estado de Bem Estar
pode ser definido como “um padrdo minimo de
renda, alimentacéo, saude, abrigo e instrugao
que o Estado garante e assegura a qualquer
cidaddo como um direito politico e ndo como
beneficio”(Wilnski, 1975 apud Azevedo, 1997).

Por outro lado, diferentes autores
(Przeworski, 1989, 1995; entre outros) tém
apontado para uma posi¢ao diferenciada,
buscando o que tem se convencionado chamar
de “terceira via”. Estes autores defendemque o
caminho das sociedades capitalistas estaria
numa posicao a qual o Estado ndao assumiria
diretamente as agbes sociais, mas tambem nao
se afastaria dessas agbes como solicita o
neoliberalismo. Na posigcao proposta poresses
autores, o Estado seria um regulador das agoes
sociais.

A posicdo da “terceira via" tem sido
assumida explicitamente pelo atual governo
brasileiro, desde aaprovagao do Plano Diretorda
Reformado Aparelho de Estado (MARE, 1995).

O Plano Diretorda Reforma do Aparelhodo
Estado pretende atingir, basicamente, quatro
aspectos: adelimitacao dasfungdes edotamanho
do Estado; a redefinicdo do papel regulador do
Estado; o aumentoda “governanca’, ouseja, “da
capacidade de tornar efetivas as decisées do
governo”(BresserPereira, 1998:60) e caumento
da governabilidade, isto €, do poderdo governo.
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Bresser Pereira (1998) aponta para o fato
de que o Welfare State proposto por J. Keynes
deve sofrer alteragdes diante das economias
abertas, o que significa que as politicas sociais
devem sermodificadas diante da necessidade de
flexibilizagao dos mercados e das exigéncias da
competicao internacional.

Na defesa dessa posigao, a logica do
mercadotemsido concebidacomoumarealidade
inescapavel, que “aloca recursos e beneficios
sob o imperativo da eficiéncia capitalista,
racionalizadora na técnica organizacional e
produtiva (fundindo ciéncia, tecnologia e
organizacao da produgdo) e acumuladora de
riquezas”(Cardoso, 1998:6).

Mas, o mercado propriamente nao garante
aredistribuicdo de rendas ou o bemestarsocial,
portanto, outraforma de organizagao deve surgir
para garantir a coesao social. E nesse contexto
que o papel do Estado é redefinido e deixa de “ser
o responsdvel direto pelo desenvolvimento
econémico e social pela via da producgéo de bens
e servicos, para fortalecer-se na funcdo de
promotor e regulador desse desenvolvimento”
(MARE, 1995:11).

E interessante notar que a “nova” posi¢ao
do Estadoemrelagao asagoes sociais, aproxima-
se do enfoque proposto pelo Banco Mundial,
através de seus documentos. Em relatorio
divulgado em 1997, essa Instituicao entende
que,

“o papel do Estado € fundamental para o
processo de desenvolvimento economico
e social, porém nao como agente direto
do crescimento mas como sdcio,
elemento catalisador e impulsionador
desse processo” (Banco Mundial,
1997:1 - grifo nosso)

No documento da Reformado Aparelhodo
Estado, “aparelhodo Estado” é concebido como:

“administragéo publica em sentido amplo,
ou seja, a estrutura organizacional do
Estado, em seus trés poderes (Executivo,
Legislativo e Judicidrio) e trés niveis (Uniao,
Estados-membros e Municipios). O

aparelho do Estado é constituido pelo
governo, isto é, pela cdpula dirigente nos
Trés Poderes, porumcorpo de funcionarios,
e pela forca militar” (MARE, 1995:11).

Ja, Estado é entendido como mais
abrangente que o aparelho, pois “compreende
adicionalmente o sistema constitucional-legal,
que regulaapopulagaonos limites de umterritorio”
(MARE, 1995:11).

Na organizacao dessa forma de
gerenciamento, Bresser Pereira (1998:63)
delimita as funcbes do Estado, a partir da
distincao de trés areas de atuacao, que seriam,
“(a) as atividades exclusivas do Estado; (b) os
servicos sociais e cientificos do Estado; e (c) a
producgéo de bens e servigos para o mercado”.
Para Bresser Pereira, o delineamento de quais
sejam as atividades exclusivas do Estado “deriva
da propria definicdo do que seja esta Instituicao”
(BresserPereira, 1998:63).

Tendo em mente essas delimitagGes,
podemos entender a divisao do Aparelho de
Estado em quatro setores, proposta pelo Plano
Diretor. O primeiro seria o “nucleo estrategico”,
quesegundoodocumentode Reformado Aparelho
de Estado (MARE, 1995), corresponderia ao
governoemsentido /ato. Esse mesmo documento
(MARE, 1995:39) apresenta-ocomo “o setorque
define as leis e as politicas ptblicas e cobra o
seucumprimento”. Portanto, seria “o setoronde
as decisées sdo tomadas”.

O segundo seria 0 setor das “Atividades
Exclusivas”, que engloba servicos que so o
Estado pode realizar, como “cobranca e
fiscalizacao de impostos, a policia, a previdéncia
socialbasica, (...) o subsidio aeducacao basica,
o servico de emissao de passaportes, etc”
(MARE, 1995:39 - grifo nosso).

Oterceiro setortrata-se dos “Servicos Nao
Exclusivos”, em que o “Estado atua
simultaneamente com outras organizagoes
publicas nao-estatais e privadas” (MARE,
1995:39). Como bemapresenta o documento, as
instituicdes responsaveis poresse setornaotém
o poder de Estado, mas este, “esta presente
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porque os servicos envolvemdireitos humanos
fundamentais, como os da educacdo e da
saude...” (MARE, 1995:39-40 — grifo nosso).

No quarto setor esta a “Producéo de Bens
e Servigos para o Mercado”, que, segundo o
documento, corresponde a area de atuagéo das
empresas. Esse setor “é caracterizado pelas
atividades econémicas voltadas para o lucro que
alnda permanecem no aparelho do Estado como,
por exemplo, as do setor de infra-estrutura”
(MARE, 1995: 40).

Essareformulacao desetores efungoes vai
significaratransferéncia para o setorprivadodas
atividades que, segundo essa visdo, podem ser
controladas pelo mercado. Aiestdoincluidas as
empresas estatais de bens e servicos que
deveriam (e ja foram) privatizadas.

Como definido no setor de “Servigos Nao
Exclusivos”, podemos verificar que, segundo a
propostade Reforma, ha alguns servigos que nao
devem ser privatizados, mas que necessitam
também ser descentralizados. Esses servigos
seriam administrados pelo (o que tem se
convencionado chamar de) setor publico nao
estatal. Entre esses servigcos estéo a salde, a
cultura, a pesquisa cientifica e a educagao. A
esse processo denomina-se a “publicizagao”.

Através, portanto, do redimensionamento
do Estado, que envolve os processos de
privatizac&o e publicizagéo, segundo o documento
de Reforma do Estado,

“o Estadoabandona o papel de executorou
prestadordireto de servigos, mantendo-se
entretanto, no papelde reguladoreprovedor
ou promotor destes, principalmente dos
servigos sociais como educacgdo e saude...”
(MARE, 1995:12).

Vemos, portanto, uma nova configuracao
narelacaoentre Estado e sociedade, que propoe
que o governo tenha “maior capacidade para
tomar efetivos seus propositos por meio de
politicas publicas, e aos cidadaos, maiorcontrole
das decisbes edas acoes do governo”(Cardoso,
1998:5). Nesse contexto surge um “nove” agente
social: o setor publico nao estatal, que tera um
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papel fundamental na reorganizagcao do
Estado.

Seanteriormente havia aidentificagaodireta
entre poder publico e agao estatal, a Reforma do
Estado propde uma “nova” posi¢ao do Estado,
nao mais como organismo executor, e apresenta
a fundamental participacdo das instituigoes
publicas nédo estatais. Como justificativa da
existénciaeimportanciadas instituigbes publicas
nao estatais, sdo apresentadas a necessidade
de eficiéncia no controle das ac¢des pela propria
sociedade e a “dnsia por nova formas de
solidariedade que minimizem os efeitos
desagregadores da precarizacdo do trabalho, do
custo (ou da falta) de assisténcia médica e, no
geral, da pouca atencao as questoes sociais e
ambientais contempordneas”(Cardoso, 1998:6).

Como entender esse redimensionamento
do Estado em um pais onde as politicas sociais
nao estdoplenamente implementadas?

Enguantovarios paises da Europa estavam
implementando o Welfare State, no Brasil,
segundo Draibe, ocorreudesde 1930 aformacgéao
de um Estado “meritrocratico-particularista” ou
“conservador”, que se fundamentounacrengade
que “..as pessoas devem estarem condicoes de
resolversuas proprias hecessidades, combase
emseutrabalho, emseumeérito, no desempenho
profissional, na sua produtividade” (Draibe,
1993:7-8).

Ja, segundoasanalises de BresserPereira
(1998), a partir desse periodo ocorreu o
desenvolvimento de umestadodesenvolvimentista
e protecionista, implementado nos paises em
desenvolvimento, sobumavisaointervencionista.
Ainda que sejam identificadas as posicdes
protecionistas eintervencionistas na economia,
o que significaram em relagao as garantias dos
direitos fundamentais humanos?

Aspectos da histéria da Educagao Especial

O atendimento a pessoas comdeficiéncias
no Brasil comega, propriamente, a época do
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Império®, com a fundagao das instituicoes
publicas: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos
(atual Instituto Benjamin Constant) em 1854, e 0
Instituto dos Surdos-Mudos, (atual Instituto
Nacional da Educagao dos Surdos - INES), em
1856.

Nesse momento, aeducacdo nacional esta
“garantida” na primeira Constituicao Brasileira
em 1824 com 0s seguintes compromissos: a
gratuidade da instrugao primaria “a todos os
cidadaos” e acriagao decolégios e universidades
“onde serao ensinados os elementos das ciéncias,
belas-letras e artes”.Nao hé, nesse momento, a
explicitagdo sobre de que setor da sociedade
(publico?, privado?, religioso?) sera a
responsabilidade da “instrugao primaria” e de que
forma devera ser dada. Assim, ndo ha
explicitamente a assuncao da instrugdo da
populagao por parte do poder publico.

Podemos nos lembrarque aimplementacao
dosservigos educacionais no Brasil colonia ocorre
através do ensino religioso,coma Companhiade
Jesus e algreja Catolica e a grande responsavel
pela instrucao até a expulsao dos jesuitas no
século XVIII.

Na Republica, a assuncao explicita da
educagao continua a nao existir e, em alguns
estados da federagao, as pessoas ficam
“dispensadas” da freqUéncia a escola quando
ocorrer:

“a) a falta de escola publica ou
subvencionada num circulo de rajo de dois
quilémetros em relagdo as criangas do
sexofeminino e de trés para as criangas do
sexo masculino; b) incapacidade fisica ou
mental certificada pelo médico escolar ou
verificada por outro meio idéneo; na
incapacidade fisica se compreendem, além
das deformacdes ou enfermidades que
fisicamente inabilitam para a frequéncia,
as moléstias contagiosas ou repulsivas, c)
indigéncia, enquantondo sefornecer, pelos

meios de assisténcia previstos neste
regulamento, o vestudrio indispensavel a
decéncia e a higiene; d) ainstrugao recebida
emcasaouem estabelecimento particular’
(Minas Gerais. Decreto - Lei n. 7970-A de
15 de outubro de 1927, apud Peixoto,
1981).

ComaRepuiblica, ha umaampladifusaodo
discurso sobre a “moderniza¢do” da sociedade,
de exaltacdo a ‘“livre concorréncia” e de
valorizagao das iniciativas privadas. Nesse
contexto, a concomitancia de oferecimento de
servigos publicos e privados é comum, inclusive
no setor de servigos sociais.

Na Educacéo Especial, tal concomiténcia
esta presente desde o inicio do século XX,
propiciando o estabelecimento de uma discreta
linha entre os limites e os papéis dos servicos de
atendimento oferecido pelo poderpublico estatal
e o oferecido por instituicdes privadas
assistenciais, resultante, entre outros fatores,
dadinamica na lutade interesses dos segmentos
sociais.

Apartirderegistros (Brasil, 1975; Jannuzzi,
1985; Mazzotta, 1996), identificamos o Instituto
Pestalozzi, criado em 1926 no Rio Grande do
Sul, como a primeira instituicdo particular
especializada no atendimento a criangas com
deficiéncia mental. Essainstituicao atendia parte
de seus alunos através de convénios com
instituicées publicas.

As instituigbes “privadas”, principalmente
nosetordoatendimento especializado apessoas
comdeficiéncias, vao se apresentardurante toda
a histéria da Educagao Especial como
extremamente fortes, com lugar garantido no
discurso oficial, chegando a confundir-se com o
préprio atendimento “publico” aos olhos da
populagao, pela “gratuidade” de alguns servigos.

Também no inicio do século XX, as
primeiras classes especiais publicas vao surgir

@ Ribeiro (1979) aponta a década de 1850 como época fértil de realizagtes no campo da educacao no municipio da Corte
brasileira, comacriagao da Inspetoria Geral da Instrugdo Primaria e Secundaria do Municipio da Corte (1854) e a reformulagao
dos estatutos da Academia de Belas Artes (1955), entre outros. Para maior conhecimento sobre a historia da educagéao,

ver Jannuzzi, 1985, Bueno, 1992 e Mazzotta (1996).
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propondo a separagéo dos alunos “normais” e
“anormais”, objetivando a organizagéo de salas
de aula homogéneas, sob a supervisdo de
organismos de inspegao sanitaria, a partir dos
preceitos daracionalidade e modernidade.

O discurso cientifico, as idéias de
modernizagao e racionalizagdo, caracteristicas
do movimento industrial das sociedades
capitalistas, também tornam-se presentes nas
propostas de organizacao educacional:

“A tentativa de agrupar criancas emclasses
homogéneas, (...) nada mais faz que
obedeceraumprincipiofecundo, encontrado
na ordem do dia nos estabelecimentos
industriais. Esse principio é o da
organizagao racional dotrabalho, postoem
evidéncia por W. Taylor, desde o fim do
ultimo século. (...) O agrupamento dos
alunos emclasses homogéneas, segundo
seu desenvolvimento mental, é, neste
sentido, uma das combinacdes de
organizacdo racional do trabalho
pedagogico”(Helena Antipoff, 1930s(?) apud
Dias,1995:43).

Comocrescimento das cidades, que ocorre
principalmente a partirda década de 30,devido a
configuracao que vai tomando o pais em sua
organizagado “urbana” ocasionada pela
industrializacdo, vemos também o crescimento
dapreocupacéocomaescolaridade da populacao.
Tal preocupacgao vai ficar registrada na
Constituicao Brasileira de 1934, quando fica
estabelecida, pela primeira vez, como
competéncia da Uniéo, tracar as diretrizes da
educacado nacional (o que vaiocorrerem 1961)*,
aomesmo tempo emque fica estabelecidacomo
competéncia tanto da Unido como dos estados
adifusédo da instrugao publica emtodos os seus
graus.

Apesar do crescimento do numero das
escolas publicas apartirdesse periodo®, o nimero
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de criancas com deficiéncias matriculadas nas
escolas € bastante pequeno®.

Apreocupacgdo em“supriras deficiéncias e
lacunas da educacgdo particular’ ganha outra
versao na Constituicao Brasileira de 1946, que
explicita a proibicao de cobranca de impostos a
instituicbes de educagao oude assisténciasocial
“desde que suas rendas sejam aplicadas
integralmente no pais para os respectivosfins”.

A educacgdo passa a ser entendida como
“direito de todos”, dada no lar e na escola,
devendo inspirar-se nos principios e idéias de
solidariedade humana.

Assim, em um pais com poucas escolas e,
conseglientemente, poucas classes especiais e
com o “espago” garantido pela legislagéo, &
fundada, em 1954, na cidade do Rio de Janeiro,
a primeira Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais - APAE, que vai se desenvolver
ocupando “o espaco vazio da educacao especial
como rede nacional” (Silva, 1995:36).

A partir de iniciativas pessoais e privadas,
esta instituicdo apresenta-se a sua fundagao
como “instituicdo privada que busca atender as
necessidades da educag¢do especial publica”
(Silva, op. cit..:41 - grifo nosso), propondo-se a
escolarizacao das criangas, que nao estava
ocorrendode modo satisfatério na rede de ensino.

Nadécadade 1960temos a existéncia de
instituicdes especializadas particulares semfins
lucrativos e um numero reduzido de atendimento
publico oferecido pelas classes especiais em
alguns estados. A preocupacéo direta de forma
abrangente do Estado BrasileirocomaEducacao
Especialocorreuem 1961, comaleide Diretrizes
e Bases da Educacdo - LBD (Lei 4.024/61).

Entre os fatores que colaboraram para a
atencao dispensada a Educagao Especial na
LDBde 1961 estaoingressode parte da populagao
economicamente menos favorecida a

“ A Constituicao de 1937 reitera essa posicdo, explicitando que: “Compete privativamente a Uniao legislar sobre (...) as

Diretrizes da educacdo nacional”,

= Sobre o aumento quantitativo das escolas publicas, ver Romanelli (1988), pagina 66 e seguintes.
© Segundo dados estatisticos do Ministério da Educacgaoc, teremos um aumento significativo das classes especiais
(principalmente para alunos com deficiéncia mental), somente a partir da década de 1970. Ver Brasil (1975).
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escolarizacdo, decorrente doaumentocrescente
das escolas publicas em relagéo ao numero de
habitantes. A partir desse momento, notamaos a
preocupacao dos poderes publicos com os
problemas de aprendizagem e coma Educagao
Especial propriamente.

Nesse contexto, ocontetidodaLDB 4.024/
61 vairegularizaras “fungdes” entre os servigos
oferecidos pelo poderpublico e pelas instituicoes
privadas de carater assistencial.

Adiscussaoarespeito daresponsabilidade
do Estado emrelacao a educagao ja esta posta,
segundo Buffa (1979:20), durante a tramitacao
da LDB/61, explicitada no conflito escola
particular x escola publica.

Desde aquela época, o atendimento ao
aluno com deficiéncia e proposto “dentro do
possivel’na educacao regular,ao mesmotempo
que também é garantido apoio financeiro as
instituicoes particulares consideradas eficientes
pelos critérios dos Conselhos Estaduais de
Educacao.

Arelacaoestabelecidapelalegislagé@o entre
0 poder publico, as instituicbes privadas e o
ensino regular, no que se refere as respon-
sabilidades no atendimento, caracteriza-se por
uma ambiglidade no discurso”. Ao propor
atendimento “integrado” narede regularde ensino
delega, ao mesmo tempo, as instituices sob
administracao particular a responsabilidade de
parte do atendimento, através da “garantia” de
apoiofinanceiro, principalmente aos alunos com
deficiéncias consideradas mais severas .

Ao analisar a proposta explicitada na
Lei 4.024/61, podemos dizer que, ja naquele
momento, a Educacao especializada nao seria
assumida diretamente pelo Estado, ou seja,
nao se daria, em sua maioria, na escola
publica - mantida e administrada pelo Estado -,
mas em instituicdes especializadas de carater
assistencial.

A concomitancia dos servigos publicos e
privados transcende a escolaridade propriamente
dita, quando séo estabelecidos critérios para a
elaboracao do diagnéstico em 1977 através da
Portaria Interministerial n°® 477 dos Ministérios da
Educagao e Cultura e da Previdéncia Social.
Nesse momento, abre-se, também, o espago
para os servicos privados, quando nao houver
servicos especializados da LBA/MPAS, devendo
recorrer-se acomunidade®.

ComoargumentaJannuzzi(1996), naquele
periodo, a convivéncia ambigua dos setores
publicos e privados em nosso pais acaba por se
caracterizarnuma “parcial simbiose”, permitindo
que o setor privado exerca influéncia na
determinagdo das politicas publicas. Como
exemplo, Jannuzzi aponta a propria criagao do
CentroNacionalde Educagéo Especial-CENESP
em 1973, que ocorre através de influéncia das
entidades privadas de Educacgao Especial.

Essa “simbiose” ganha visibilidade em
outros momentos da histéria, como por ocasiao
do Ano Internacional das Pessoas Deficientes,
organizado pela Organizacdo das Nagodes
Unidas - ONU, em 1981, quando o Ministério da
Educacao recomenda a participacao ativa das
instituicbes assistenciais no processo de
“integracao social”, praticamente delegando a
elas aresponsabilidade de desenvolvimento de
oficinas de produgac?®, ou ainda, na Portaria
CENESP/MEC n® 69 de 1986, que estabelece
normas para prestacdo de apoio técnico e
financeiro a instituicdes publicas e privadas. E
interessante notar que, ndo sé 0 compromisso
na distribuicao de verbas se da tanto no ambito
do publico quanto do privado mas, como
argumenta Mazzotta (op. cit.), & proporcionada
as instituicées e entidades privadas maior
possibilidade de utilizagdo de recursos.

Durante o periodo de reconstrugao
democratica, é promulgada, em 5 de outubro de
1988, a Constituicao Federal e sao discutidos o

1 A regulamentagao dos setores publicos e privados na educagao brasileira é discutida por varios autores: Plank (1991), Gentili

(org.) (1995), Jannuzzi (1997), entre outros.
® Ver Portaria Interministerial n® 186 de 1978.
% Essa relac@o é apresentada por Silva (1995:92).
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Estatuto da Inf&ncia e Adolescéncia - ECA e a
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional.

A Constituicao Federal traz como marca o
movimento de descentralizagdo. Esse processo
caracteriza-se por um redimensionamento das
competéncias entre a federacao, estados e
municipios, propiciando umafastamento gradativo
do poder Federal, a partir da valorizagao dos
poderes municipais. Nesse sentido, é previstaa
criagdo de Conselhos Municipais nas areas
sociais que possibilitem a participagao da
sociedade nas decisdes locais. No contexto de
mobilizagdo e participacao social, o texto
Constitucional é aprovado concebendo a
educacdo como “direito de todos e dever do
Estado e da familia”.

Em relagdo a Educagao Especial, a
Constituicdo de 1988 continua priorizando o
atendimento do aluno comdeficiéncias no ensino
regular e explicitando a participagao das
instituicOes particulares.

Atenta a essa questdo, Oliveira (1997)
chamaaatencgéoparaadiscusséojdapresentada
por Vieira (1987) que mostra que a diferenca
entre o publico e o privado é dissolvida no texto
Constitucional, comaapresenta¢do de um “novo”
conceito: as instituicdes “comunitarias”, que sao
consideradas como entidades publicas nao-
estatais. Esse conceito pode ser considerado
como um “antecipador’ do movimento de
regulagao do Estado que vai se fortalecer nos
anos seguintes.

Desde o inicic dos anos 90, ha um
indicativo marcante de modernizacao do Estado.
A presenca hegeménicade umdiscursoquetraz
criticas aacaodiretado Estado emvarios setores
da sociedade e que valoriza a iniciativa privada
vai se tornando mais evidente no governo de
Fernando Collorde Mello (1990-1992).

As instituicbes particulares assistenciais
ganham o estatuto de “Organismos (ou
Organizagtes) Nao Governamentais” (as "ONGs”)
eoquepoderiaserapontado como “ambiglidade”
entre os setores publicos e privados é, a partir
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daf, apresentada como uma necessdria e

fundamental “parceria” para o desenvolvimento

do pais:
“E muito dificil pensar na integragdo do
portador de deficiéncia como processo
independente das articulacbes e parcerias
a serem estimuladas dentro do MEC, com
outros Ministérios, com Organizagcoes
Nao-Governamentais Especializadas, com
a sociedade civil e, até, com organismos
internacionais” (Secretaria de Educagéao
Especial, 1994).

E nesse contexto ideolégico que vao sendo
travados os embates para aelaboracao dalei
n° 8.394/96 - Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional - LDB/96, texto que
fundamenta a luta pela garantia da educacgao
paratodos.

Educacao Especial: o conflito do espaco
entre odiscursoinclusivoeaforcadoterceiro
setor

O modo de pensar e administrar as
responsabilidades em relagédo ao atendimento
da Educacado Especial ganha uma coloracao
diferente quando abordamos essas questoes
tendo como cenario o redimensionamento do
Estado e, nesse contexto, a solicitagao explicita
dapresencadoterceiro setor. Nesse panorama
algumas bandeiras e discursos tornam-se
confusos. A luta pela“Educacao para Todos"ea
consegquente bandeirada escolainclusivatomam
outros contornos quando a educagdo, vista
anteriormente comode responsabilidade publica,
passaaserentendidacomofoco do processode
publicizacao.

A histéria da educacgao especial tem se
apresentado com algumas caracteristicas
especificas, em que as instituicdes particulares
de carater assistencial - hoje concebidas no
ambito do terceiro setor, ou do “publico nao
estatal” - tém uma posicao social garantida.
Nesse sentido, poderiamos dizer que a histéria
da educacao especial seria “exemplar” e mesmo
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“antecipadora’ do processo de publicizagao hoje
proposto pelo Governo Federal.

No contexto de Reforma do Estado, as
“parcerias” entre os servigos publicos e privados,
entram, mais do que nunca, em pauta, diante da
necessidade apresentada, pelo atual projeto
de modernizagao do pais, de assungao de
servigos como a educacao pelo chamado
“terceiro setor”.

Lembramos que esse ndo € um movimento
interno e restrito ao pais, mas de ambito
internacional. As instituicdbes chamadas de
terceiro setor crescem em todo o mundo e sé&o
extremamente fortes na América Latina. Elas
partemdo principio de que “nem o mercado nem
o Estado tém condigcées de responder, por si
s0s, aos desafios do desenvolvimento com
eqliidade”. (Miguel Darcy de Oliveira, prefacio In:
Fernandes, 1994).

O discurso assistencialista que permeia a
historia da educacgéo brasileira vem ganhando
outros matizes. Atualmente ele estd consonante
ao discurso da democracia, visto que o
envolvimento da sociedade, na formacgao de
associacoes civis, € vista como fundamental
para o seu estabelecimento:

“A participagdo dos cidadaos € essencial
para consolidar a democracia e uma
sociedade civil dindmica é o melhor
instrumento de que dispomos para reverter
o quadro de pobreza, violéncia e exclusao
social que ameaca os fundamentos de
nossa vida em comum” (Miguel Darcy de
Oliveira, Prefacio In: Fernandes, 1294).

O problema de acesso aos direitos
construidos historicamente pelas sociedades,
cujo cerne esta na organizagdo econdémica de
um pais, é enfocado hoje como de
responsabilidade da sociedade, de “boavontade”
e dafilantropia.

Talvez, caberia nos perguntar, qual o
significado da luta pela educacéo inclusiva - ou
da luta pela educacao para todos - diante do
movimento de publicizac¢ao.
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AS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO COMO
RECURSO A ACESSIBILIDADE DE PESSOAS COM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

INFORMATION AND COMMUNICATIONS TECHNOLOGY AS
RESOURCES FOR ACCESSIBILITY OF STUDENTS
WITH SPECIAL NEEDS

RoseliC.R.de C. BAUMEL'

RESUMO

Este trabalho discute criticamente os conceitos de globalizagdo e aculturagdo no momento atual
da educagao no pais, considerando principalmente os alunos com necessidades educativas
especiais. Descreve o papel da LDB e dos PCNs no movimento de globalizacao, considerando o
sistema educacional no seu todo e o sistema escolar, com realce no profissional professor. Analisa
o lugar das novas tecnologias de informagédo e comunicagédo na escola e na educagéo especial hoje.

Palavras-chave: Educagao Especial; Globalizagdo;, Novas tecnologias de informacado e

comunicagao.

ABSTRACT

This paper proposes a critical discussion of the concepts of globalization and culturalization at the
present moment in Education in Brazil, focusing mainly on students with special needs. It describes
the role of the new Lei de Diretrizes e Bases, as well as the Pardmetros Curriculares Nacionais in
the globalization movement, considering the educational system as a whole and the educational
system with emphasis on the teaching profession. It also analyzes the role of new information and
communications technology in the schools And in special education today.

Key words: Special Education; Globalization; New information and communications technology.

As questdes mais atuais sobre a situacao da pos-modernidade, apontam a globalizagao
do mundo, noquadro dachamada modernidade comosendoofocodediscussdes, perplexidades,
e, segundo alguns autores (Santos, 1998, p. ex) e, mais, “umalvoinevitavelquetemosaalcangar”’

1 Professora Doutora da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo.

Revista de Educagiio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 35-42, novembro 2001



(DaMatta, 1996). A globalizacdo contém, no seu
conceito mais amplo, a ancoragem em uma
ideologia elitista, académica e sintonizada com
“o mais moderno”, “o mais novo”, entre outros
componentes, segundo o autorcitado. Falarem
globalizacao, faz considerar estilos de vida,

construcao das histdérias humanas.

Neste quadro, ha assertivas inevitaveis que
devemestaremrelevo:

a) omoderno, 0 mais avancado tem outro
lado necessario, qual seja, otradicional;

b) ha uma oposicao entre global e local,
que nao sao categorias mutuamente
exclusivas;

c¢) asduasdimensdesbasicasnoprocesso
da globalizacdo, que, exigem
consideracao na analise do “noveo”, do
revolucionario, sao:

adifusao: refere-se aumaentidade, ou
objeto cultural, que se dissemina, a
partir de um sistema, e, passa a ser
adotada em um contexto cultural;

aaculturacao: igualmente vemde fora
e, chega as culturas locais, com
reinterpretacao, redefinicoes.

No dizer de DaMatta (1996), esses dois
pontos propiciam o raciocinio dedutivo, de que:

“uma leitura ingénua da globalizacao dird
que “x" é bom, porque é mais racional,
desenvolvido, modernissimo... Uma visdo
mais interessada, sabe que entidades
culturais séo reinterpretadas emsociedades
diferentes, onde ganham novas funcgoes,
assumem novos papéis e novos
significados”.,

E no amago dessas consideracdes que se
apontaacomplexidade dos itens globais, moderno
euniversaisinteragindo como lugarque ocupam,
em culturas locais (onde podem mudar de
sentido), as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao-TIC.

A adocao e a disseminacido desses
aparatos tecnologicostrazem questionamentos
pontuais, sejanas empresas, emorganismos de

R.C.R.C. BAUMEL

naturezas diversas, e, atualmente, na escola-
instituicao que tem sofrido ataques gquanto ao
seudistanciamento de umarealidade progressista
e adiantada.

No &mbitoda educacéo, que nos interessa
nesses apontamentos e reflexes, ndo hacomo
deixar a parte, os pilares do conhecimento,
discorridos no Relatério da UNESCO (1996),
que, entre eles, dois se ressaltam no &mbito das
Tecnologias da Informagaoe Comunicagao, quais
sejam:

a) Aprender a conhecer - como uma
finalidade da vidahumana. Assim,ao se
refletir sobre educacdo, mais
especificamente, na educacao escolar,
este pilarcontempla o fornecimento aos
alunos, de instrumentos, referéncias
articulados e resultantes dos avancos
cientificos e, dos paradigmas do mundo
atual.

b) Aprender a fazer - indissociavel ao
anterior, pois, abrange as praticas, as
habilidades dos alunos, ancoradas nos
multiplos avangos e mudancas, tanto do
campo cognitivo e tecnologico. Ha,
entdo, ou devem haver diregdoes em
torno da inovacao nas tarefas, das
transformacdes e repercussdes
provocadas pelas tecnologias, no
cotidiano, nas formas de pensar, no
trabalho, nas competéncias dos alunos,
daspessoas,emgeral. Perrenoud (1999)
bem aponta a necessidade de buscas
as respostas, as provocagdes que o
“novo” implanta, como um desafio da
contemporaneidade.

Ha dai, algumas indagacgbes, para os
professores, para os sistemas de educacao,
face as exigéncias e assentamentos do novo, do
moderno, do revolucionario, ao aportarem na
educacgaoescolar:

a) Queacgdesecontribuicoestémapresen-
tado asinstancias educacionais - Minis-
tério, Secretarias de Educagao,
Universidades, Escolas dos diversos
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niveis - ao professor, no desempenho
de seu papel na educacao de criangas,
jovenseadultos?

b) Queinovagoes, perplexidades, dilemas
que nao sao resolvidos pelo progresso
(mas, exigindo enfrentamentos) témsido
desencadeados, muito mais no uso, no
desenvolvimento e na avaliacdo das
Tecnologias de Informacao e
Comunicagao nocenario educacional?

Asrespostas ndo se configuramempasse
de magica, mas, no panorama brasileiro, se
impdem esforcos e intentos nos diagndsticos e
prognosticos, a partir das mobilizagées, no
tocante as citadas tecnologias.

Cabe aquidiscorreremsucinta abordagem
sobre o quadro brasileiro, diga-se, em
investimentos, em projetos no setor apontado,
sejam iniciativas governamentais e nao
governamentais.

Arede Internettem sido objeto de analises
que adescrevemcomo atecnologia globalizada
que une povos e facilita a comunicacgao.

No estado de Sao Paulo, 22% dos
municipios tém acesso a Internet e 54% dos
municipios estao instalando home-pagea curto
prazo. No entanto, mais da metade deles néo
prestaserviconenhumapopulacao. As prefeituras
poderiam melhorar a qualidade do atendimento
prestado ao publico, reduzindo custos, facilitando
oacessodapopulagaoc ainformagodes e servicos
publicos edemonstrandotransparénciana gestao,
entretanto o acesso aredenao é popular, portanto
a curto prazo nao deve substituir o atendimento
pessoal.

No sistema educacional, relativo as
disposicées ministeriais no Brasil, ha que se
reportar acs dois textos legais e oficiais, aLeide
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, e os
Parametros Curriculares Nacionais, dissemi-
nados em janeiro de 1999 paratodos os estados
brasileiros.

E de importancia tecer algumas e breves
abordagens desses documentos, no referente as

Tecnologias de Informagao e Comunicagao, como
“frente” inovadora nas acoes da escola e dos
professores.,

A Lei de Diretrizes e Bases - Lei 9394/96
enfatiza a modalidade da educacgao a distancia.
No dizer de Niskier (2000), isto ndo se constitui
uma novidade, pois, desde o inicio dadécadade
70, o assunto ja era de dominio, na “fala” oficial.
Na lei brasileira, conforme o autor anteriormente
citado, é aprimeiravez que hareferénciaaquela,
mesmo sendo difundida em termos mundiais,
desde o século passado. Se de um lado, a
educacdo a distancia é disposta legalmente, de
outro, ainda se assentamresisténcias. Portemor,
pelos desafios impostos ao que se considera
desconhecido em algumas realidades de um
pais contrastante como o Brasil?

Ha exemplos relevantes que atentam a
defesa dessa disposicao legal:

a) a estatistica de 16 milhdoes de
analfabetos, fonte de preocupagbes
governamentais, ja aponta para motivos
fortes na utilizagcdo de tecnologias
educacionais disponiveis emumconjunto
sugestivo de videos, TVs digitais,
computadores e aprépriarede Internet.

b) a reduzida qualificacao da forca de
trabalho, com 74 milhdes de brasileiros
na populagdo economicamente ativa,
dos 160 milhdes de habitantes. O dado
maiscruel é que 9% dessetotalacessam
programas no ambito da educacédo
profissional.

c) as revisbes propostas e, ja em
andamento, no Ensino Médio, prevéem
matriculas de cerca de 20% dos
qualificados em educacao profissional,
justificando relevante reformano ensino
médio.

d

p—]

o Plano Nacional de Educacéao devera
ser desenvolvido com as parcerias de
Estados e Municipios, com a utilizacao
dosrecursosdas TVs educativas, além
daradio MEC, em carater interativo.
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Por sua vez, os Parametros Curriculares
Nacionais chegam aos professores (foi essa a
realintengéo) e, colocama necessidade imediata
de mudangas, a partir do ato de ensinar. Assim,
a énfase no trabalho dos professores com 0s
alunos situa-os como competentes ao tercomo
suporte, nas suas agoes profissionais, as novas
tecnologias.

Como base para reflexdes na planificagao
do curriculo, ao nivel nacional, e com seus
objetivos de orientagdo e garantia das politicas
de melhoria da qualidade do ensino, subsidios a
atuacdo dos professores e atendimento a
diversidade sécio-cultural, respeitando a
autonomia das realidades regionais, apontam
para metodologias, para o desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem dos alunos. Desta
forma, os PCNs se organizam na base de :

1) oque e como trabalhar;

2) contelidos e avaliacao, esta vistacomo
oinstrumento da melhoria da qualidade
daaprendizagem.

Notocante ao ensino e aaprendizagem, a
perspectiva dos recursos didaticos, mobilizados
pelo professor, contempla aimporténcia do seu
papel e suavariedade, pontuando as tecnologias
como solicitagdo imperativa dos tempos atuais,
desde que “integrados a situagoes que propiciem
o exercicio da analise e da reflexao”, pelo aluno
e pelo professor.

Comosedepreendedessas consideracgoes,
ha dois focos de atencao, a partir da LDB e,
ressaltados nos PCNs:

a) o sistema educacional no seu todo:

b) o sistema escolar, com realce no
profissional professor.

E nesse segundo ambito, que se deve
retomarasalade aula, umfervilharde fenémenos,
nodizerde Estrella (1997),lugaronde adiversidade
se constitui como a “paisagem” primeira da sua
constituicao.

Questoes instigantes se ressaltam numa
possivel articulagdo: ensino X diversidade;
aprendizagem x diversidade. Nesta diversidade,

R.C.R.C. BAUMEL

a pergunta comum na fala dos professores se
coloca como crucial:

1) Que pratica pedagdgica responde as
necessidades educativas especiais?

2) Que recursos, materiais e tecnologias
se constituem inovadores no contexto
dapratica pedagdgica, junto aos alunos
com necessidades educativas
especiais?

A Educacao Especial tem se imbuido em
timidas iniciativas de direcionar estudos, textos
de apoio, produgdes investigativas, como tambeém
de disseminaras iniciativas oficiais, no Brasil, no
que se refere as préticas e experiéncias
pedagoégicas.

E oportuno, entéo, se disporalguns pontos
direcionadores e pertinentes aotemaaquitratado;

1. A Educacdo dos Portadores de
Necessidades Educativas Especiais -
PNEE, no Brasil, com suas projecoes e
seus norteadores;

2. AsNecessidades Educativas Especiais
e as Tecnologias de Informacgao e
Comunicagéo - no gue concernem ao
Professor e Ensino e ao Aluno/
Aprendizagem.

A Educacéo Especial no Brasil se norteia
por Principios Axiolégicos que deverdo ser
refletidos nas agdes docentes e, ao nivel macro,
na estruturacdo e organizacao de planos e
projetos. Esses principios centrados em;
Integracao, Individualizagao, Epistemol6gico da
Construgdo do Real, Legitimidade, Interde-
pendéncia, Efetividade dos Modelos
Educacionais, Normalizagdo. E, do Ajuste
Econémico a Dimensao Humana, ressaltam
comprometimentos pedagogicos, que dao marcas
as intervengdes junto aocs PNEE. Ainda se
destacam outros dispositivos legais, que tém
sido preocupacéo governamental e que definem
aspectos relativos a acessibilidade, visto como;
“A Acessibilidade €& um processo de
transformacao do ambiente e de mudanca da
organizacdo das atividades humanas que diminui
o efeito de uma deficiéncia. Esse processo se
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desenvolve a partir do reconhecimento social da
maturidade de um povo para atender os direitos
individuais de cidadania plena’ (Guimaraes, 2000),
quais sejam:

a) Garantia a pessoa deficiente, ou
portadora de necessidades especiais,
do pleno exercicio de seus direitos
basicos (Dec.3298/99).

b) Eliminagdo de barreiras para pleno
acesso aos espacos e apoios, aos
equipamentos como softwares,
computadores e outros acervos
tecnolégicos (Portaria 1679/99).

Ainda, no dizer de Guimaraes (2000), “A
pratica da acessibilidade ndo deve estar restrita
aosedificios ptblicos, e ndo € so responsabilidade
da administracao governamental. Cada
organizagdo administrativa deve conter seu
programa de implantacdo da acessibilidade. E
uma forma de garantir qualidade ambiental no
espacgo construido e nas formas de funcionamento
dessas organizacoes. A acessibilidade deve
abranger, porexemplo, asformas de atendimento
em locais onde os recursos que caracterizam
cada deficiéncia sao dificilmente reconhecidos,
ou sequer imaginados pela populacao
inconsciente”.

Dentre os principios, dois devem ser
considerados em pertinéncia ao tema aqui
tratado: Individualizacao e o Principio
Epistemoldgico da Construcdo do Real.
Ambos trazem indagacdes quanto ao
conhecimento e a sua apropriagéo. Aqui, ha
implicagcoes quanto aaprendizagem. O professor,
ao selecionar alternativas para sua pratica
pedagogica, face a disponibilidade das novas
tecnologias, deve partirde duas assertivas:

1) queoalunopode construir, semajudas,
0 seu conhecimento:

2) que pode construir, com ajudas, o seu
conhecimento.

Uma dedugao que se podefazer, baseia-se
naafirmativade Candau (apud Crochik, 1998), “..
a tecnologia deverd sofrer um ftratamento
educacional, ou seja, osfins da educacdo deverao

seros norteadores da tecnologia educacional.”A
autora neste ambito, contribui com trés
tendéncias dentro da tecnologia utilizada na
educacao escolar.

A primeira, centrada no “meio”, como sendo
a mais difundida. Mas, no tocante ao ensinoe a
aprendizagem dos portadores de necessidades
educativas especiais, traz uma instigante
indagacao: que meios dispomos para garantiada
aprendizagem e da eficiéncia do ensino?

A segunda, centrada “no processo”, exige
o esforgo da sistematizacao, da ordenacao, da
organizagdo dos métodos e dos aparatos de
equipamentos e materiais, que efetivamente
otimizem a aprendizagem. A reflexdo central,
neste ambito, se reportaadisseminagao, ao uso
e avaliacdo das experiéncias ja feitas no ensino
dos portadores de necessidades especiais.
Segundo aautora, nesta segunda perspectiva ‘a
aprendizagem é fim, ficando em segundo plano,
ocontetidodo ensino e as diferengas individuais”,
com o aporte das TICs.

Aterceiratendéncia concebe atecnologia
COmo inovagao - 0 que vemexigiracompreensao
do “porqué” e do “para qué” da inovagao. E este
ponto que, pouco difundido, pode trazer um
resgate da tecnologia na educagao escolar, ao
contrario das duas outras tendéncias, e é o que
se tem observado em praticas no campo da
Educacao Especial.

Cabeentaodestacarreflexées necessarias,
a partir do que se concebe como ensino e
aprendizagem para portadores de necessidades
especiais:

a) a classificagdo dos instrumentos
empregados noensino-ouseja, aqueles
introduzidos no ensino, por forga de
matéria, do curriculo; os criados pela
tecnologiahumana, adaptadosnoensino,
e,oscriados pelos proprios educadores
(La Taille, in Crochik, 1998) - se faz
imperiosa;

b) quaisas praticidades apreciaveis -para

oensinoe paraaaprendizagem-devem
seraclaradas;
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c) a perspectiva que coloca a tecnologia
como solugdo para os problemas
educacionais, em geral, mais situados
no aluno, nas suas possibilidades e
“desordens”, é redutora, e, exclui as
reflexdes e andlises dos professores,
atores em evidéncia, na educacéao
escolar dos PNEEs - Portadores de
Necessidades Educativas Especiais.

d) osobjetivosdatecnologiamerecemser
considerados, pois, alguns estudiosos
associam aquela e o ensino as
transformacoes sociais. E se o objetivo
do ensino é desenvolver cidadaos
capazes, com dignidade de vida,
“cidadao do mundo” ao acessaro novo,
o globalizado, o revolucionario, ndao ha
como se excluir a democratizacao das
informagbes em um contexto daescola
inovadora.

e) a multiplicagao e as disponibilidades
dos meios (semdesconsideraroporqué,
0 para qué, ja aqui citados) deverao
permitir, entre outras coisas: a
discriminagaodasinformacdes ofertadas
pelas tecnologias; a recepgao e a
retencdo das informacgdes; a
discriminacao do que é manipulavel e
cooptavel; a criacao; a expressao das
novasinformagoes.

Parece, aqui, residir a compreenséo do
ensinar e aprender, com o suporte das TICs. O
professor,emprimeirolugar, deve estar preparado
paraodominiodas TICs, ao ensinaralunoscom
NEEs - Necessidades Educativas Especiais.
Isso significa afirmar sobre as iniciativas, as
quais, o professor brasileiro tem acesso.

Neste teor, o MEC do Brasil esta
desenvolvendo na Secretaria de Educacgao
Especial, dois projetos - PROINFO e
PROINESP - que pretendem:

a) acionar os nucleos de Tecnologia
Educacional nas cinco regides
Brasileiras, Norte, Nordeste, Sul,
Sudeste e Centro-Oeste;

R.C.R.C. BAUMEL

b) disponibilizar computadores, para os
alunos com NEE, inicialmente em
nimero de treze computadores, nas
escolas piloto em cada regiao;

c) MEC oferta edesenvolvecurso, nasede
ja em duas etapas;

d) acontinuidadedocursoseraadistancia,
via INTERNET, sendo os professores
considerados multiplicadores na sua
regidao de origem.

Segundo Niskier (2000), a educagao a
distancia inspira discussoes (ou deve inspirar),
sobre conceitos, as vezes, “dispares”, ou seja,
seriamodalidade, metodologia, tecnologia? Mas,
aperspectivadaampliagdo da nogéo de ensino,
antes centrada na sala de aula, evolui para
desafios, auddcias, transformando o cenario da
fantasia, do impossivel, em realidades de
apropriacao, de interatividades. A expectativa,
contudo, é da qualidade dos materiais, onde os
métodostradicionais de ensinare aprenderdéem
lugaraoaperfeicoamento dos proprios professores
e a apropriacdo de no¢des pelos Portadores de
Necessidades Educativas Especiais, minimas a
sua insergdo e integracao real no social mais
amplo.

Quanto ao sistema educacional, é
necessario, para ilustrar possiveis buscas de
respostas aos pontos discorridos, o projeto da
Telefébnica com a Secretaria Estadual da
Educacédo de Sao Paulo para até o fim de 2000
conectar 100 escolas a rede e até dezembro de
2001, 2170 escolas em 500 municipios com 3,3
milhdes de alunos, e cem mil professores. Um
dos problemas que se tem de enfrentar
rapidamente é a criacdao de materiais
didaticos adaptados, posto que a maioria
disponivel hoje é transposicdo de paginas
de livros para HTML.

No inicio da implantagao dos projetos
(1999) foram anunciados investimentos de 72
milhdes em novos projetos de cursos livres para
desenvolvercompeténcias especificas emareas
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como administracdo, linguas, informatica e
recursos humanos.

Que reflexdes e recomendagoes; ainda
podem serapontadas?

1) As novas tecnologias de informagao e
comunicacao deverao estar sempre a
servico do Homem e nao prendé-lo as
suas dificuldades e limitacoes,
escravizando-o,dominando-o.

2) As novas tecnologias de informacgao e
comunicagao deverao constituir-se em
fatorfacilitador das atividades cotidianas
e profissionais do sujeito e nao emfator
de aumento de dificuldades,
principalmente, naeducacao escolarda
diversidade.

3) As novas tecnologias de informacgéao e
comunicacgao deveréao constituir-se em
uim recurso simplificador de rotinas,
permitindoaochomem, liberacaodetempo
paraolazercomatividadesdiferenciadas
ou até mesmo aquele que as proprias
tecnologias podem proporcionar.

4) As novas tecnologias de informacgao e
comunicac¢ao deverdao encurtar as
distancias, estimulando e facilitando a
comunicacgao entre as pessoas e nao
favorecendo oisolamento.

5) Ha que se pensar na formagao do
professor que cuide da planificacéao,
gestao e utilizacao e adaptagao das
TIC, como verdadeiro acesso as
informacdes e conhecimentos que
podem proporcionar.

Como educadores, deveremos considerar
sempre e com muita cautela os respectivos
contextos de aprendizagem onde estas
tecnologias se pretendem inserir, respeitando-
-se as diferengas individuais e culturais.

No caso das pessoas com NEE, o olhar
educativo seimpde paraavaliare administrar os
recursos que se oferecem a essas pessoas,

verificando as verdadeiras possibilidades de
utilizagao por elas.

Aindaseranecessarioaplicaraessaanalise,
umacriticaesmerada, parasuperaroentusiasmo
ingénuo pelanovidade, que pode serimprudente
e enganoso, se ndo ponderarmos sobre as reais
necessidades da pessoa.

Aqui se retoma o quadro da globalizagao.

O serhumano é humano, notradicional, no
antigo. Pode passar a competente, na
compreensao do significado desse novo, nasua
cidadania.

Cabeindagar: quer-se globalizarouaculturar
os alunos?
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REFERENCIAIS PARA PROJETO E SELECAO DE DISPOSITIVOS
COMPUTACIONAIS ACESSIVEIS AOS DEFICIENTES VISUAIS'

GUIDELINES FOR DESIGN AND SELECTION OF COMPUTER
DEVICES FOR VISUALLY IMPAIRED PERSONS

José OscarFontaninide CARVALHO
BeatrizMascia DALTRINI

RESUMO

Este trabalho apresenfa um conjunto de 74 referenciais que servem como guias (teis para
fabricantes e projetistas de computadores (hardware e software) interessados em produzir
equipamentos que possam ser acessados por deficientes visuais. Auxilia, também, aos interessados
na selegcao entre os computadores disponiveis no mercado, daqueles que permitem o acesso dos
deficientes visuais.

Palavras-chave: Deficientes Visuais; Acessibilidade; Interacdo Homem-Computador; Interfaces.

ABSTRACT

This paper presents a set of 74 guidelines for industry and computer designers (software and
hardware) to build devices for visually impaired persons. The set of 74 gquidelines can also help
visually impaired persons select computer devices among those already supplied by industry.

Key words: Visually Impaired Persons; Accessibility; Computer-Human Interaction; Interfaces.

Introducao Devido a grande variedade de tais

equipamentos, disponiveis no mercado, e as

Este trabalho se originou da necessidade peculiaridades resultantes dos diferentes tipos

de se pesquisar equipamentos computacionais de deficiéncias visuais, sentiu-se a necessidade

adequados a usuarios deficientes visuais (DV), de se obterreferenciais que servissemcomo guia
alunos de um curso de computagéo. para a selecdo de tais equipamentos.

" Este artigo foi baseado na dissertacao de mestrado, desenvolvida na Faculdade de Engenharia Elétrica e Computacéo da
UNICAMP, intitulada “Referenciais para Projetistas & Usuarios de Interfaces de Computadores Destinadas aos Deficientes
Visuais”, de autoria do autor, sob a orientacao da co-autora, do mesmo.
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A importancia de referenciais na area de
IHC (Interacao Homem-Computador)

Para que se possa atingir o objetivo de
tornar as interfaces de computadores cada vez
mais acessiveis aos diversos tipos de usuarios,
€ necessario que se conhega muito do
comportamento destes usuarios, no dia-a-dia.
Paraisto, € necessario oconhecimentode outras
areasalémdacomputagdo, tornandoadreaque
estudaainteragao entre o homeme ocomputador
multidisciplinar por natureza.

Esta caracteristica pode ser apontada em
diversos trabalhos a exemplo do de Norman
(1986:31) sobre Engenharia Cognitiva “uma
expressao inventada para refletir o
empreendimento no qual eu me encontro
engajado: nem Psicologia Cognitiva, nem Ciéncia
Cognitiva, nem Fatores Humanos. E um tipo de
Ciéncia Cognitiva Aplicada, tentando aplicar o
que € conhecido da Ciéncia para o projeto e
construgcao de maquinas’.

Qutros autores se utilizam de metaforas
para obter melhor entendimento da area de
interacao homem-computador, comparando-aa
outras areas como arquitetura, teatro, animacao
edesenhoindustrial (Hooper, 1986; Laurel, 1986
e Mountford, 1990).

Na verdade o que se percebe nos estudos
de IHC é uma grande dificuldade em modelar o
comportamento humano, fato que levou alguns
autores a desenvolveremheuristicas naformade
referenciais para projetos de IHC. A maioria dos
livros sobre IHC faz, de alguma forma, referéncias
a referenciais, como Shneiderman (1992),
Pressman (1992), Cox e Walker (1993) e Powell
(1990), entre tantos, e alguns tratam
exclusivamente de referenciais, como Brown
(1988).

A guantidade de referenciais, ja
desenvolvidos por diversos pesquisadores, faz
comque aformacomaque sao apresentados seja
um fator critico para que possam ser utilizados
demaneira produtiva. Dependendodaformacom
que estao dispostos, o usuario tera grande
dificuldade de consulta-los de maneira pratica.

JO.FE CARVALHO & B.M. DALTRINI

Por tais motivos, é costume classificar tais
referenciais através do agrupamento porassuntos
como cor, graficos, mensagensde erro, monitores
de video e dispositivos de controle, entre outros.

Oimportante & que os referenciais servem
como umaferramentaqueproporcionaseguranca,
principalmente para quem necessita de umponto
de referéncia para a analise técnica, em uma
area na qual se possua pouco conhecimento.

Os DV e os referenciais de interfaces para
computadores

Muito ja tem sido feito pelos DV no sentido
de integra-los ao universo dos computadores,
como usuarios. Alguns trabalhos, como os de
Lawrence e Vanderheiden (1988), Vanderheiden
e Vanderheiden (1991) e Vanderheiden (1992)
tratam, inclusive, do desenvolvimento de
referenciais especificos para fabricantes de
hardware e software, como objetivode aumentar
a acessibilidade aos mesmos pelos DV.

Apesar da sua importancia, os trabalhos
acima citados nao sdo faceis de serem
rapidamente acessados pelos usuarios de
computadores com ou sem deficiéncias visuais.
Sendo assim, alguns comentarios sobre tais
trabalhos poderiam serfeitos sob o ponto de vista
deste artigo, que tem o usuario DV como ponto
principal:

a) Osreferenciaisforamdesenvolvidos para
fabricantes e projetistas de
equipamentos, n&o apresentando um
formato adequadoparaconsultaspelos
usuarios de tais equipamentos.

b) Os referenciais, que dizem respeito a
equipamentos de consumo em geral,
podem seraproveitados para o casode
computadores (hardware, software e
documentagao).

c) Osreferenciaisfazem referénciaatodos
ostipos de deficientes (fisicos e mentais).

d) Muitos referenciais importantes
aparecem dentro do texto e nao de
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maneira destacada, obrigando o leitora
consultartodo o texto para identifica-
-los.

Devido atais restricdes apresenta-se uma
proposta de uma nova abordagem para a
apresentacao dos referenciais acima referidos.

Uma proposta de referenciais de Interacao
Homem-Computador para usuarios DV

A proposta deste trabalho &, a partir dos
trabalhos de Lawrence e Vanderheiden (1988),
Vanderheiden e Vanderheiden (1991) e
Vanderheiden (1992), gerar um conjunto de
referenciais que possa ser Util, tanto para
fabricantes e projetistas como, também, para
usuarios que estejam interessados em
equipamentos computacionais que possam ser
acessados por DV.

Para atingir estes objetivos fez-se uma
coletanea dos referenciais apresentados nos
trabalhos acima citados, tanto os explicitamente
relacionados como referenciais, quanto os
implicitamente relacionados no texto e obtidos
por interpretacdo, sempre limitados ao escopo
dos DV e dos equipamentos computacionais.

Os referenciais relativos a outros
equipamentos que ndo computacionais e que
puderam seraproveitados para os equipamentos
computacionais também foram selecionados e
adaptados.

Foram acrescentados ac conjunto alguns
referenciais criados a partir de experimentagao
com alunos DV da area de computagao.

Para validartais referenciais, sob a éticada
IHC, o conjunto resultante de referenciais foi
comparado com os apresentados por Brown
(1988). Otrabalho de Brown foi escolhido, porse
tratarde um conjunto de referenciais elaborados
em uma época em que as interfaces graficas
ainda nao eram predominantes. Trabalhos mais
recentes sao, praticamente, baseados quase
quetotalmente eminterfaces graficas, ndo sendo
muito adequados aos DV.

th

Optou-se, também, por indicar em cada
referencial otipo de DV a quem se destina: com
visdo subnormal e ou cego.

Finalmente, foi feita uma classificacao
orientada a objetos de interesse, de modo a
tornar as consultas mais simples e ageis,
aproveitando os formatos para classificacao de
referenciais paraIHC mais difundidos naliteratura
sobre 0 assunto.

O resultado deste trabalho foi um conjunto
de 74 referenciais apresentados da seguinte
forma: descrigao do referencial (com exemplos
guando necessario), tipo de usuario a quem se
destina (com visdo subnormal e ou cego) e
citacao sobre o(s) trabalho(s) no(s) qual(is) foi
baseado.

Osreferenciais
A-USUARIOS

1. Referencial: Os sistemas de saida em
voz sao indicados para usuarios com qualquer
tipo de deficiéncia visual.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.
Baseadoem: CARVALHO (1994).

2. Referencial: Os sistemas amplificadores
de tela ndo podem ser utilizados por usuarios
cegos oucomyviséo subnormal muito acentuada.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseadoem: CARVALHO (1994).

3. Referencial: Os sistemas de saida em
braille, apesar de serem acessiveis a qualquer
usuario habilitado a leitura braille, sdo mais
indicados para usuarios cegos ou com Viséo
subnormal muito acentuada.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Baseadoem: CARVALHO (1994).

B-SOFTWARE LEITORES DETELA

4, Referencial: Os softwareleitores detela
devem acessar a mais ampla variedade de

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 43-54, novembro 2001



46

ambientes de soffwareaplicativos possivel, sem
ficarem restritos a apenas um tipo de aplicativo
ou editorde texto, geralmente desenvolvido pelo
fabricante do sistemas de interacao.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Baseadoem: CARVALHO (1994).

C-SOFTWAREDE APLICACAO EMGERAL

5. Referencial: Os softwares aplicativos
devem cooperar com outros utilitarios e
dispositivos de acesso. Esta caracteristicatorna
disponiveis as informacdes necessarias para a
operagdo dos mesmos nos seus ambientes,
inclusive padronizando suas caracteristicas para
tornar o acesso mais efetivo.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

6. Referencial: Os softwares aplicativos
devem serprojetados sob o enfoque de sistemas
abertos. Esta caracteristica possibilita o acesso
aos mesmos, pelos DV, através de dispositivos
especiais deinterface (hardwaree software).

Tipo de usuario: viséo subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

7. Referencial: Os softwares aplicativos
néo devem causarinterferéncia nos dispositivos
de acesso existentes,.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

8. Referencial: Os softwares aplicativos
devem ser testados para verificagdo da sua
compatibilidade com os produtos (hardware e
software), desenvolvidosparaDV. O fornecimento
de cdpias dos software, para serem testadas
pelos fabricantes detais produtos, auxilia a evitar
problemas de compatibilidade.

Tipo de usudrio: visdo subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

9. Referencial: Os softwares aplicativos
devem ser projetados de modo a minimizarema
habilidade necessaria para sua operagao.

J.O.F. CARVALHO & B.M. DALTRINI

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

10. Referencial: Os softwares aplicativos
devem permitir uma maneira alternativa para a
substituicao dos sistemas de entrada que
requerem um feedback visual continuo para a
suaoperagao.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); BROWN (1988,p.151,
Keyboard).

11. Referencial: Os softwares aplicativos
devem proporcionartodas asinformagdes visuais
importantes, de maneira redundante, em audio.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.158,
Error Correction).

12. Referencial: Os softwares aplicativos
devem estar aptos a identificar eventos que
ocorram em diferentes areas da tela. Isto &
necessario para que os soffwares de acesso
possam mover automaticamente os seus focos
para o ponto na tela onde os eventos ocorrem,
evitando que o usuario perca os eventos
importantes que ocorremfora dofoco.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN (1992);
BROWN (7988, p.122, Prompts for Entries).

13. Referencial: Os softwares aplicativos
devem manter um leiaute de tela consistente,
permitindo que o usuario possa saber onde
encontrarinformagfes como: avisos, mensagens,
indicadores de estado, menus, etc..

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN (1992);
BROWN (1988, p.20, Reserved Display Areas);
BROWN (1988, p.104, Soft Machine Controls);
BROWN (1988, p.122, Prompts for Entries).

14. Referencial: No softwareaplicativo, os
espacos entre as letras, as palavras, aslinhas e
as mensagens devemsersuficientes paraqueas
tornem distintas umas das outras.
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Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

15. Referencial: Os softwares aplicativos
devemforneceras letras e os simbolos no formato
mais simples possivel, usandotipos semserifas.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

16. Referencial: Os softwares aplicativos
devem evitar cores (inclusive no uso de preto e
branco) que transmitam contetido informacional.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

17. Referencial: Os softwares aplicativos
devemfornecerumalto contraste entre textos ou
graficos e o fundo da tela.

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.66,
Appropriate Uses for Color); BROWN (1988,
p.70, Assigning Colors for Coding); BROWN
(1988, p.74, Recomended Color Code).

18. Referencial: Os softwares aplicativos
devem permitir ao usuario a selecao das cores
desejadas, na apresentagaodasinformacdes da
tela, nos casos em que a diferenca de cores faz
parte do entendimento das informacgbes. E
desejavel, também, que oferegam a opgéao de
apresentacao monocromatica.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); VANDERHEIDEN
(1992); BROWN (1988, p.45, Highlighting);
BROWN (1988, p.66, Appropriate Uses for Color);
BROWN (1988, p.70, Assigning Colors for Coding);
BROWN (1988, p.74, Recomended Color Code);
BROWN (1988, p.126, Input Data Format).

19. Referencial: Os softwares aplicativos
devem evitar o emprego da cor azul para a
comunicagao de informagées importantes.

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.45,
Highlighting); BROWN (1988, p.66, Appropriate
UsesforColor); BROWN (1988, p.70, Assigning
Colors for Coding); BROWN (1988, p.74,
Recomended Color Code).

D - SOFTWARE DE APLICACAO COM
INTERFACES ORIENTADAS A CARACTERES

20. Referencial: Os softwares aplicativos
devemutilizaroformato detexto corrente, evitando
posicionamentos emcolunas. Esta caracteristica
se deve ao fato de que a maioria dos leitores de
telaléem a tela da esquerda para a direita, uma
linha inteira de cada vez.

Tipo de usuério: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

21. Referencial: Os softwares aplicativos
devem evitar o uso de filas de caracteres para
desenharem linhas. Tal procedimento faz com
que os leitores de telas fiquem repetindo tais
caracteres, diminuindo o desempenho de quem
os opera.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

22. Referencial: Os softwares aplicativos
devem evitaro uso de caracteres alfabéticos para
desenharem figuras, margens, linhas verticais,
etc.. A pratica de desenhar linhas verticais, por
exemplo, fazendo o uso de digitos 1 (um) ou
digitos I (L mintsculo), confunde o DV que esta
acessando o sistema através de leitores de
telas, que Iéem uma linha por vez, e nao possi-
bilitam a vis&o do todo, conforme percebida por
guem pode enxergar a tela toda de uma sé vez.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

E - SOFTWARE DE APLICACAO COM
INTERFACES GRAFICAS

23. Referencial: Os softwares aplicativos
devempermitirumfacilacesso aos comandos do
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software. Quando todos os comandos sdo
executados através de menus, os software de
acesso ndo encontram dificuldades em
acessarem e ativaremos comandos disponiveis.
Porémquando os comandos sao disponiveis em
outras formas, como barras de ferramentas por
exemplo, é dificil para os software de acesso
obterem uma lista de tudo sobre todos os
comandos, apresenta-laao DV usuariodosistema
e, entao, ativa-los.

Tipo de usudrio: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

24. Referencial: Os softwares aplicativos
devem permitir que se possa acessar todos os
aspectos do dialogo (menus, botoes, etc.), via
teclado, como opgédo a mouses, trackballs e
outros dispositivos apontadores.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

25. Referencial: Os softwares aplicativos
devem possibilitar a opgao de mudanga do
tamanho, da largura e da cor do cursor e do
apontador, permitindo que alguns usuarios com
visdo subnormal consigam acesso direto aos
software.

Tipo de usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN (1992);
BROWN (1988, p.66, Appropriate Uses for Color);
BROWN (1988, p.70, Assigning Colors for Coding);
BROWN (1988, p.74, Recomended Color Code);
BROWN (1988, p. 126, Input Data Format).

26. Referencial: Os softwares aplicativos
devem usar, sempre que possivel, ocursorouo
apontador para localizarem as informagoes na
tela, emvez de fazerem-nas brilharou colorirem-
-nas. Amaioriados leitores de telatémdificuldade
emacompanharo que ndo éapontado atraves do
cursor ou do apontador.

Tipo de usuério: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

27. Referencial: Os softwares aplicativos
devem garantir que os avisos, os alertas e os
auxilios estejam suficientemente estaveis para
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serem lidos apds seremdisparados. Para evitar
tal problema, taisinformagbes devem permanecer
na tela até que sejam desativadas pelo usuario.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.
Baseadoem: VANDERHEIDEN (1992).

F - COMPUTADORES (HARDWARE)

28. Referencial: Os computadores devem
possuir um ponto de conexao externo (porta de
entrada padrao ou especial), disponivel para os
dispositivos adaptativos de entrada de dados. O
conector deve seguir um padrao industrial. Os
computadores devem tratar a entrada do
dispositivo adaptativo da mesma maneira que
tratam de umdispositivo de entrada padrao como
um teclado, um mouse ou uma placa grafica.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e

VANDERHEIDEN (1988).

29. Referencial: Os computadores devem
permitiruma maneira alternativa, para substituicao
de sistemas de entrada que requerem feedback
visual continuo para a sua operac¢do (como
mousesoutelas sensiveis atoque), disponivela
qualguermomento.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); BROWN (1988, p.151,
Keyboard).

30. Referencial: Os computadores devem
permitir a conexao de terminais de video de
tamanho grande ou de dispositivos especiais
para amplificagcédo de imagens.

Tipo de usuario: visdo subnormal.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

31. Referencial: Os computadores devem
possuir uma saida com capacidade de geragao
de voz, preferivelmente embutida, ou entao,
possibilitar a conexdo de um dispositivo
sintetizador de voz ouimpressora braille, através
de alguma porta de saida.

Revista de Educacio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 43-54, novembro 2001



REFERENCIAIS PARA PROJETO E SELECAO DE DISPOSITIVOS... 49

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

G - PAINEIS DE CONTROLE, BOTOES E
TECLADOS

32. Referencial: Painéis, botoes e teclados
devemestarlocalizados emposi¢des adjacentes
ao que estao controlando.

Tipo de usuario: visédo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

33. Referencial: Botoes e teclas devem
estar posicionados de modo que haja espacgo
suficiente entre eles, para facilitar a sua
localizacao e identificacao tatil, assim como a
facil rotulagcao em letras grandes ou braille.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (7988, p. 140,
Fixed Functions).

34. Referencial: Botées eteclas devemser
agrupados de modo a facilitaremaidentificagcao
tatil e dispor de marcas de referéncia, que
possibilitem ao usuario o posicionamento relativo
de outras teclas e botdes.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e

VANDERHEIDEN (1988).

35. Referencial: Botbes e teclas devem
possuirtamanhos variados, de modo que o mais
importante seja o maior, para facilitar sua
localizacao e identificacao.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

36. Referencial: Botées devem possuirum
formato logico e de facil entendimento para que
possam facilitar a identificacao tatil.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

37. Referencial: Botdes e teclas devem
possuirbordas que sejamfacilmente distinguiveis
pelo tato.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988).

38. Referencial: Painéis, botdes e teclados
devem oferecerroétulos sensiveis ao tato.

Tipo de usuario: visédo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

39. Referencial: Painéis, botdes eteclados
devemfornecerasletras e os simbolos no formato
mais simples possivel, usando tipos sem serifas.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

40. Referencial: Painéis, botoes e teclados
devem possuir letras e simbolos tdo grandes
quanto forempossiveis.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

41. Referencial: Em painéis, botdes e
teclados os espagos entre as letras, as palavras,
aslinhas e os rotulos devem ser suficientes para
que os tornem distintos uns dos outros.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

42. Referencial: Painéis, botoes e teclados
devemsuplementaracodificacao de cores através
da utilizacao de diferentes formas de botées e
chavesouatravés de rétulos de letras ou graficos.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).
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43. Referencial: Botées devem permitir a
escolha de cores quando estes sao codificados
por cores.

Tipo de usudrio: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.66,
Appropriate Uses for Color); BROWN (71988,
p.70, Assigning Colors for Coding); BROWN
(1988, p.74, Recomended Color Code).

44. Referencial: Botées devemfornecerum
alto contraste entre as letras ou os graficos e a
superficie de fundo.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.66,
Appropriate Uses for Color); BROWN (1988,
p.70, Assigning Colors for Coding); BROWN
(1988, p.74, Recomended Color Code).

45. Referencial: Botdes devem evitar o
emprego das cores azul, verde e violeta para
codificarinformacées.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.45,
Highlighting); BROWN (1988, p.686, Appropriate
UsesforColor); BROWN (1988, p.70, Assigning
Colors for Coding); BROWN (1988, p.74,
Recomended Color Code).

46. Referencial: Painéis, botoes e teclados
devemminimizaraclaridade dasuperficie evitando
acabamento brilhante.

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

47. Referencial: Painéis, botoeseteclados
devem permitira facil substituicao das capas das
chaves, botbes, etc. por capas especiais ou
opcionais.

Tipo de usuario: viséo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).
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48. Referencial: Paineis, botdes e teclados
devem oferecer indicagdes nao visuais de seu
estado (ligado ou desligado).

Tipo de usuario: viséo subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); BROWN (1988, p. 140,
Fixed Functions Keys).

49. Referencial: Painéis, botdes e teclados
devem fornecer uma saida de voz para a
comunicacao dos nomes das chaves ou botdes,
conforme sdo pressionados.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p. 140,
Fixed Functions Keys).

50. Referencial: Painéis, botdoes e teclados
devem permitir entrada redundante de
reconhecimento de voz.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (71988, p.147,
Voice Entry).

H - CHAVES, DISQUETES E PLUGUES

51.Referencial: Chaves, disquetes e plugues
devem possuir um formato que permita a
identificacao da posicao correta em que devem
serinseridos.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

52.Referencial: Chaves, disquetes e plugues
devem ser passiveis de serem inseridos ou
conectados com a minima necessidade de
habilidade.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

53. Referencial: Chaves, disquetes e
plugues devem ser inseridos ou conectados a
fendas, orificios ou conexoes que possuam um
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sistema de afunilamento ou outraformade guia,
que oriente a posigao do objeto que serainserido
ouconectado.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

54. Referencial: O ponto onde serao
inseridos chaves, disquetes e plugues deve
fornecerumcontraste visual diferenciando-odo
restante do painel.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.66,
Appropriate Uses for Color); BROWN (1988,
p.70, Assigning Colors for Coding); BROWN
(1988, p.74, Recomended Color Code).

55. Referencial: Chaves, disquetes e plugues
devem ser introduzidos em mecanismos com
botbes de ejecao para que sejam facilmente
extraidos ou desconectados.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

|- MONITORES DE VIDEO

56. Referencial: Monitores de video devem
possuir letras e simbolos tao grandes quanto
forempossiveis.

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

57. Referencial: Monitores de video devem
permitir um ajuste no tamanho da imagem
apresentada.

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

58. Referencial: Monitores de video devem
permitir ajustes de contraste e brilho.

Tipo de usuario: visao subnormal.

n
[ty

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991); BROWN (1988, p.66,
Appropriate Uses for Color); BROWN (1988,
p.70, Assigning Colors for Coding); BROWN
(1988, p.74, Recomended Color Code).

59. Referencial: Monitores de video devem
minimizar a claridade através do emprego de
dispositivos para filtro de luz ou evitando
superficies comacabamento brilhante.

Tipode usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

60. Referencial: Monitores de video devem
permitirque se possa ajustaro angulodevisaoda
tela dos monitores de video de cristal liquido
(LCD), para evitarem a perda de contraste.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

J-PROJETOS

61. Referencial: Nao é possivel projetarum
produto absolutamente acessivel. Pode-se
projetar modificagcbes que tornem os produtos
mais acessiveis, poréem sempre existirdo
individuos que ndo conseguirdo acessa-lo.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

62. Referencial: Nao é desejavel que se
projete solugdes que permitam um 6timo acesso
a parte dosistema eimpegamo acesso aoutras
partes do mesmo. O projeto deve permitir o
acesso ao sistema como um todo.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

63. Referencial: Pequenas modificacdes
podem tornar os computadores direta e
completamente acessiveis (acessibilidade direta),
sem qualquer outra modificagcao adicional. Uma
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vez incorporadas no projeto do produto tais
modificagbes geralmente geram pequeno, ou
mesmo nenhum, custo adicional.

Tipo de usuario: viséao subnormal e cego.

Referéncias bibliograficas: Vandeheiden
(1992).

64. Referencial: A plataformadocomputador
(hardware e sistema operacional) deve ser
projetada, de modo a facilitar a conexao e a
utilizagéo de ferramentas de acesso especiais
(software e hardware), para individuos com
deficiéncias que nao permitem o acesso direto
aocomputador.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
Referéncias bibliograficas: Vandeheiden
(1992).

65. Referencial: Os sistemas de saida de
voz devem ser projetados com opgdes para
varias linguas permitindo maioracessibilidade ao
sistema e evitando mal-entendidos porparte dos
usuarios.

Tipo de usudario: visao subnormal e cego.

Baseado em: BROWN (1988, p.58,
Terminology); CARVALHQ (1994).
66. Referencial; Asinterfaces voltadas para

DV devem ser sempre projetadas com o auxilio
de um DV.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.

Baseado em: BROWN (1988, p.174,
Knowing the User).

K - DOCUMENTACOES

67. Referencial: Documentagbes devem
estardisponiveis naformaeletrénica, impressas
com letras grandes, emfitade dudio e ou braille.

Tipo de usuario: visao subnormal e cego.

Baseado em: LAWRENCE e
VANDERHEIDEN (1988); VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

68. Referencial: Documentagdes, quando
impressas, devem possuir letras e simbolos tao
grandes quanto forempossiveis.

L.OF. CARVALHO & B.M. DALTRINI

Tipo de usuario: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

69. Referencial: Na documentagao, os
espacos entre as letras, as palavras, aslinhas e
os tépicos devem ser suficientes para que os
tornem distintos uns dos outros.

Tipode usuério: visao subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

70. Referencial: Documentacdes devem
fornecer as letras no formato mais simples
possivel, usando tipos sem serifas.

Tipode usuario: visédo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

71. Referencial: Documentacdes devem
fornecer uma descric@o textual de todas as
figuras.

Tipo de usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

72. Referencial: Na documentagao, deve
ser levado em conta que qualquer informagéao
apresentada em cores pode também ser
apresentadade outraforma, Como exemplo, em
graficos de barras representados por varios
padroes de branco e preto.

Tipo de usuario: visdo subnormal.
Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

73. Referencial: Documentac¢tes devem
fornecer as instrugdes basicas diretamente no
dispositivo ao qual se referem, além do manual.

Tipode usuario: visdo subnormal.

Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

74.Referencial: As documentacoes escritas
devemserfornecidas de modoaseremfaciimente
interpretadas pelos scanners.

Tipo de usuario: visdo subnormal e cego.
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Baseado em: VANDERHEIDEN e
VANDERHEIDEN (1991).

Conclusao

O conjunto de referenciais apresentado foi
testado, emgrande parte,comalunos DV deum
curso de computagao, de maneira informal,
apresentando resultados positivos, facilitando e
agilizando aconsulta paraorientagéo naaquisi¢ao
denovos equipamentos e se mostrandoadequado
no que se refere a sua aplicabilidade para
solucionar as dificuldades de acessibilidade,
encontradas pelos referidos alunos nos
equipamentos por eles utilizados.

Um conjunto de referenciais nunca esta
completo, mesmo porque a tecnologia que os
origina é dinamica. Todo conjunto de referenciais,
como sempre aconselhado por seus autores,
devem ser analisados e experimentados pela
comunidade interessada no assunto, que deve
se manifestar dando sugestdes e novas idéias.
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DEPOIMENTOS DE ALUNOS SURDOS SOBRE O
COTIDIANO ESCOLAR NA LINGUAGEM DO VIDEO!

TESTIMONIALS BY DEAF STUDENTS ON DAILY SCHOOL
EXPERIENCES IN THE LANGUAGE OF VIDEO

LuciaHelena REILY?

RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa para a produgdo do video “Professor, aqui
quem fala é seu aluno surdo”, relatando a coleta de depoimentos com alunos surdos e a classificagao
das falas que geraram o material no qual o roteiro do filme foi baseado. O objetivo do projeto foi
elaborar um filme em animacédo, com intuito de oferecer a escola um suporte para a reflexdo do
professor sobre a incluséo de alunos surdos. As cenas procuram representar a problemaética da
inclusdo pela dtica dos alunos surdos, visando a sensibilizacao do educador.

Palavras-chave: Inclusao; Aluno Surdo; Professor Reflexivo.

ABSTRACT

This paper presents the results of the study which was done to produce the video "Teacher, this is your
deaf student speaking", it tells how deaf students were interviewed and how their reports underwent
classification, generating material used to develop the film script. The objective of the project was to
produce an animated video so as fo offer the school resource material to help teachers think about
inclusion of the deaf. The scenes intend to represent the complexities of inclusion from the deaf
students’ point of view, as a means of sensitizing teachers to this issue.

Key words: Inclusion; Deaf Students; Teacher Knowledge.

Ao longo dos dltimos anos, temos sem ter sido preparado para isso durante sua
acompanhado o dia-a-dia das frustragbes e formag&o e, geralmente, sem receber orientagao,
dificuldades vivenciadas pelo professordarede apoio ouacompanhamento naescola nodecorrer
regularque recebe oaluno surdo noiniciodoano, doanoletivo. Nossa prética na universidade tem

‘_‘5 Assistentes de pesquisa: Tania Valenzuela, Giselle Fiamoncini e Cleide Gagliardi.

# Doutora em Psicologia Escolar pela USP.
Docente do Curso de Pedagogia: Formacao de Professor para Educacao Especial. Faculdade de Educagao. PUC-Campinas.

Docente do Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitacio Prof. Dr. Gabriel Porto. Faculdade de Ciéncias Médicas, Unicamp.
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mostrado a importancia de atuar em conjunto
com a escola, acompanhando o trabalho do
professor de perto, a medida que ele busca
estratégias para superar as dificuldades do
cotidiano escolar com criangas que ele nao foi
preparado paraensinar.

O fracasso do aluno surdo na rede regular
de ensino tem mobilizado diversos autores a
pesquisarem sobre o assunto, entre eles Goes
(1996), Souza (1998), Lacerda (1997). Natentativa
de encontrar formas de intervir nos aspectos
relacionados as dificuldades de escrita e propor
praticas de intervencdo que considerem a
dimenséo linglistica do letramento na surdez,
essasautoras realizaram estudos que contribuem
para a compreenséo da natureza do texto do
aluno surdo. No entanto, muitas vezes os
professores darede regulardeensino, que atuam
diretamente comalunos surdos incluidos nasala
de aula, ndo témacesso a produgao académica
de docentes da universidade.

Foi pensando na necessidade de realizar
uma ponte entre escola publica e produgéo de
conhecimentos no meio académico que
resolvemos desenvolver um material de apoio
para o professor da rede regular de ensino, na
forma de um video em desenho animado.
Propusemo-nos a buscar uma forma mais
motivadora e criativa de ajudar o professor a
comunicar-se melhor com seu aluno surdo,
encontrarestratégias de ensino mais eficientes,
e enfrentar o grave problema de repeténcia e
evasao escolarque atinge uma enorme parcela
desse grupo de alunos. Norteados por uma
concepcaode mediacdo, consideramos que seria
interessante partir da perspectivadoproéprioaluno
surdo, perguntando-lhe: “O que vocéachaqueo
professor deveria saber para dar aula para um
aluno surdo?” Desta maneira, pretendiamos
instigar entre os professores um processo de
reflexao sobre o cotidiano escolarrepresentado
apartir da perspectiva do aluno.

A escola pode aprender muito com os
depoimentos dos alunos surdos. Nodecorrerde
varios anos na escola, muitas vezes comhistorico
de multiplas repeténcias, eles amargaram uma
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ricabagagemdeinformagdes que poderiam ser
compatrtilhadas comeducadores, para auxilia-los
a ouvir suas queixas, modificar condutas
infrutiferas, incrementar praticas bem-sucedidas.

Em anos recentes, tem surgido entre
pesquisadores do cotidiano escolar uma
valorizagdo dametodologia que busca na histéria
de vidafontes de dados para conhecer melhoro
significado da atuagao docente para a pratica
cotidiana e para a vida do professor (Novoa,
1995). Esta mesma abordagem também pode
auxiliaros interessados a levantarcomoaluno o
significado da vivéncia discente. Nesta linha,
uma importante contribuicao foi o estudo de
Luchesi(1997), que reveloua histéria de vidade
quatro jovens surdos na sua dissertagdo de
mestrado, cujo titulo é Histdrias de vida - uma
possibilidade de compreensao do surdo. Qutro
texto interessante nessa mesma linha é o de
Belles (1995), no qual quatro mulheres surdas
avaliam sua trajetoria escolar, comparando
vivéncias de ensino regular e especial.

O texto, a seguir, de Edimeire, uma jovem
surda atendida no Programa de Escolaridade do
Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitagédo
Prof. Dr. Gabriel Porto - Cepre (Faculdade de
Ciéncias Médicas - Unicamp), coletado durante
as entrevistas, exemplifica o rico universo de
vivéncias que pode serexploradocomo fonte de
informactes sobre as reflexéesdoalunosurdoa
respeito do seu cotidiano na escola.

Como foi quando eu entrei na escola?

Na 12 primeira série eu foi na escola outra
cidade que era eu morava. S6 uma professora
melhor legal. Na 2% segunda série também
melhorlegal.

Na 32 fterceira série que eu estudava
quando era eu figuei muito triste mas por que a
professoraela muilo brava. Nunca ndo conversa
comigo. Por que eu sou surda. Ninguém a
professora ndo gosta, fimdoano de 1993 eunao
passeiefiqueicomrepetiu eu estudarde novona
32 série.

42 série eu era estudava s6 minha
professora também melhor legal. Em 1996 eu
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separei na minha escola ha 2 anos sé fiquei em
casa96e 97. Depois 1998 agora eusouestudando
na 5% série A. Na minhas professoras(os) na
minha classe que eu ndo entendi nada por que
professores falam muito rapido agora eu quero
sair na minha escola. Minha mae néo deixa. Eu
figuei muito nervosa.

Eu quero estudar na escola surdos muito
melhor.

Agora na 5% série A
Na minha escola eu tenho 7 professores.

Portugués: professora legal sé copia no
livro fala muito rdpido e eu ndo entendi nada.

Matematica professora legal ela escreva
noquarto.

Historia professorchato nao escravanada,
sa@ livro, ele so fala muito rapido, eu ndo entendj
nada.

Geografia professor legal ndo escreva no
quarto ndo tenho livro ele sé perguntar para a
classe pra escreve sO eu cdpia junto minha
colega.

Ciéncias professor chato e Bravo néo
escreve no quarto s pergunta para Classe pra
escreve so eu copia junto minha Colega.

Inglés professormuito velho eu ndo entendi
nada ele fala em inglés e portugués.

Educacéao Artistica professora melhorlegal.
Eu fiquei muito triste.
E melhor dificil.

Este texto foi um ponto de partida para a
coleta de depoimentos que deuinicioacoletade
falas queforamutilizadas para estruturaroroteiro
do filme. Seguimos as seguintes etapas para a
producéo deste filme:

a) Pesquisamos com alunos surdos
adolescentes® sobre o cotidiano em escolas da
rede regularde ensino, levantando asdificuldades
que eles enfrentame as sugestées que propdem
para o professor da rede comum que nao tem
experiéncia com alunos surdos. Procuramos
conscientiza-losdovalorde seudepoimentoede
sua possibilidade de contribui¢céo para melhorar
a pratica de educadores com relagéo & atuagéo
com alunos surdos.

b) Elaboramos umroteiro paraumfilmede
cerca de 10 minutos de duracédo, a partir dos
depoimentos mais relevantes e passiveis de
seremtransformados emimagem, considerando
especificidades e restricdes do veiculo video (cf.
Machado, 1997).

c) Realizamos oficinas de arte e animagao
com um grupo de crian¢as surdas (8 a 13 anos
de idade) para gerar imagens e seqliéncias de
animagao coerentes com os depoimentos, que
seriam utilizadas para a produgéo do video que
chamamos de “Professor, aqui quem fala é seu
aluno surdo™, proporcionando uma vivéncia
artistica inusitada a este grupo de criangas
surdas, para que elas pudessem conhecer algo
dos processos por meio dos quais se produz a
animacao das imagens no cinema.

d) Divulgamos e distribuimos o filme para
educadores da rede publica e pessoas em
processo deformacao (no curso de magistérioe
no 3¢ grau), procurando leva-los a refletir sobre
sua pratica e rever posturas a partir da ética do
aluno surdo.

e) Registramos os resultados deste
processodereflexdo poramostragem em parte
das escolas que receberam o video,
utilizando um instrumento desenvolvido para
tal finalidade.

# As entrevistas foram realizadas com 9 jovens de 12 a 17 anos de idade que estavam freglentando classes da rede publica
de ensino em escolas municipais e estaduais de Campinas, da 32 série do ensino fundamental & 12 série do ensino médio.
Os alunos participavam do Programa de Apoio a Escolaridade no Cepre/ FCM da Unicamp no periodo da manha, freqlentando

escolas publicas a tarde.

“ Este projeto contou com a colaboracao do Programa Crer para Ver, uma iniciativa da Fundagao Abring pelos Direitos da
Criangas, e Natura Cosméticos. Foi realizado por meio de convénio com a PUC-Campinas, contando com a colaboragao do

Programa de Apoio a Escolaridade do Cepre - FCM/ Unicamp.
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Método

O processo de producdo do desenho
animado desenvolveu-se nodecorrerde umano
e seis meses. Os depoimentos foram coletados
por meio de entrevistas realizadas por uma
pedagoga/pesquisadoraespecializadanotrabalho
com alunos surdos, utilizando fala, lfngua de
sinais e escrita na lousa. Uma assistente de
pesquisa anotava as perguntas e respostas. As
entrevistas ndoforam gravadas emfita cassete,
porquetal sistemanéoregistra gestos. Percebeu-
-seque afilmadorainibia os adolescentes, que ja
se mostravam bastante reticentes no inicio da
investigacdo. As entrevistas foram realizadas
emduplas, paraque os jovens se auxiliassemna
comunicagao, um explicando ac outro o sentido
das perguntas.

Pretendiamos coletardepoimentos de um
grupo de criangas menores (de 8a 13anos), que
realizariam posteriormente os desenhos para a
animagao. No entanto, encontramos bastante
dificuldade nas primeirastentativas de entrevista,
possivelmente pelanatureza da pergunta proposta
a elas: “O que vocé acha que o seu professor
precisa saberparadaraulaparaumaluno surdo?”
Esta pergunta exige que o aluno se posicione
criticamente, identifique-se com o seu professor
e se coloque no lugar dele; também exige uma
abstracao no sentidoda percepgao genéricadas
necessidades de um “surdo qualquer’. Além
disso, requerreflexividade, a capacidade de olhar
paratras e avaliar sua propria trajetéria. Se isso
ndo bastasse, as criangas com quem
trabalhdavamos apresentavamumIléxico bastante
limitado na lingua de sinais e a maioria nao
estava alfabetizada, mesmo que freglientando a
22 B3?ou4®séries doensinofundamental. Assim,
naoc compreendiam o que queriamos sabere nds
nao entendiamos as suas respostas. Resolvemos
trabalhar com os dois grupos com funcées
distintas: coletamos os depoimentos com os
adolescentes erealizamos as oficinas de desenho
de animagé&o com as criancas.

O periodo de coleta de dados foi bastante
rico; baseou-se num processo de comunicagao
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multifacetado onde sinais, fala e escrita foram
utilizados para negociar e clarear os significados.
Os préprios entrevistados participaramativamente
dadinamica, pedindo que a perguntafosse escrita
nalousa, porexemplo. Cada entrevistateve uma
duragéo curta, entre 20 e 30 minutos, e o0s
mesmos alunos foram entrevistados no minimo
trésvezes. Nao havia umroteirofixo. As perguntas
iniciais eram reformuladas para permitir a
compreensao daquilo que estava sendo
perguntado, bem como um aprofundamento ou
detalhamento, porexemplificacdo, nas respostas.
As vezes as respostas dos alunos geravam um
novo tépico a investigar. Em alguns casos,
solicitou-se que o aluno escrevesse sua resposta
emcasa, paracomplementar o depoimento oral
e/ou sinalizado.

A investigacao teve inicio com perguntas
mais abrangentes e depois tomou rumos mais
especificos. Partimos da questao “O que o
professorpodefazerpara ajudaro surdo?”que foi
alteradapara“Como oprofessorpodefazerpara
ajudarosurdo?”

A seqgUéncia abaixo ilustra a tentativa de
ajudar os entrevistados a refletirem sobre suas
proprias vivéncias no passado etambémrevelaa
modificacao dasfrases paralevaracompreensao
mais plena:

(em sinais) “O que pode o professor fazer
para ajudar o surdo na classe? Lembra como
comecgou na 12 série?”

“Pensando I4 atrds, quando comegou na
escola, o que era mais facil?”

“Como foi na 12 série, foi facil?”
Qutro recurso utilizado foi o jogo de papéis,
solicitando que o aluno se imaginasse no lugar

do professorouvinte, exemplificado nas questdes
abaixo:

“Faca de conta que vocés sdo professoras
ouvintes e témum aluno surdo, o que o professor
pode fazerparaajudar?”

“Nos vamos brincar, vocé é professora,

tem um surdo na sala, vocé usa sinais, escreve
na lousa, explica como?”
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“Se vocé fosse professora e visse o aluno
surdo na sala, o que vocé faria?”

A partir de comentarios sobre o sinal,
datilologia e Libras (Lingua Brasileira de Sinais),
surgiram questoes como:

“Vocé ensina sinal para o professor?”

“Vocé sabe sinais?”

“Qual sinal é mais importante para aprender
primeiro?”

“Dé exemplo de sinais que o professor
ouvinte deve saberpara ajudaro aluno surdo na
classe.”

A partir de respostas sobre a pratica
pedagégica na sala de aula, insistimos no
detalhamento das situagdes ocorridas, com
perguntas como:

“Oqueaprofessorafaziaque erabompara
vocé?”

“Dé exemplo do que é dificil de entender.”

“Vocé falou que quando o professor da
exemplo é mais facil. Quais exemplos ajudam?”

“Qualémelhor, lerouaprofessoraexplicar?”

“E mais facil aprenderquando a professora
falaouescreve?”

“So com a explicacdo da para aprender?”
“Qual lugar vocé senta?”

Comentarios sobre as relagGes interpes-
soais com professora e colegas suscitaram
perguntas como:

“Como vocé aprendeu o nome de seus
professores?”

“Na 22 série tinha amigo que ajudava?”

“Vocé pede ou ele oferece?” (ajuda para o
amigo)

Percebemos que o aprofundamento da
reflexdodoaluno sedava a partirde explicitacao
de situacdes vividas, entédo procuramos ajuda-
-los a se lembrarem de situagbes que
ocorreram:

“Vocéjatentoufalarcoma professoraeela
nao entendia o que vocé queria dizer?”

“A professora estd explicando geografia, e
vocé ndo entende, o que vocé faz?”

“Quais eram as palavras dificeis no ditado,
naprimeira serie?”

“Dé exemplo de palavras dificeis que vocé
teve que escrever no ditado.”

Cobramos dos entrevistados uma postura
de avaliagao de seu proprio processo, por meio
de quesides como:

“O que ajuda vocé a entender melhor na
sala?”

“Vocé disse que a redagao eradificil, oque
é dificil na hora de escrever?”

Percebe-se naleituradas questoes dirigidas
aos alunos surdos o quanto a pergunta original
precisou ser desmembrada para que 0s
entrevistados pudessemrespondé-laa partirde
exemplos e situagdes vividas atualmente e no
passado na sala de aula.

Classificacao dasrespostas

Asrespostasforamagrupadas emclasses
amplas para permitir uma analise preliminar e
umaselecao de falasreveladoras e passiveis de
serem representadas em imagens no desenho
animado. As frases marcadas com asterisco (*)
foram selecionadas para o filme. No quadro
anexo, constamalguns exemplos ilustrativos de
cada classe.

Falas que foram utilizadas em cenas do
filme

Selecao de respostas para incluir no video

Com base neste agrupamento,
selecionamos falas representativas de cada
classe, tendo emvistaamontagemda animacao.
Considerando o proposito de produgao do filme,
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Classes

Respostas

Referéncias a si
mesmo

Ajuda. Mamae ajuda porque eu era crianga, no pré tinha trés anos, eu estudava depois,
foi no pré, aprendia palavras, aprendia a formar frases.”

Dificuldades na
escola

Eu néo entendia nada, porque eu nao conheco todas palavras.

Nzo sabia o significado da palavra nao escrevia, ex. coelho facil filhote dificil. Texto
grande era dificil.*

Nao pergunta porque tem vergonha.

[Palavras dificeis no ditado] Ambulancia, inteligente, igreja, hospital, cenoura, alface,
animais, submarino.”

Exemplo, eu fui jogar bola, em tal lugar, chutou a bola, depois aconteceu isto... (dificil
é dar seqiéncia a histdria,) colocar verbo e palavras certas.

Estrategias do
aluno na escola

Copiava do livro, estuda para fazer a prova.

Antes de errar escrevia trés vezes a palavra, exemplo: infeligente. L& o texto pega as
palavras grandes que nd@o sei o que é pergunto para o professor o que era ex..
ambulancia e inteligente e depois copia trés vezes.

[O que ajuda na escola hoje?] Ja sabe ler. *

Questoes sobre
avaliacao

Historia: é facil, a professora que € dificil;
[E mais facil aprender quando a professora fala ou escreve?]
Tudo, fala, explica e escreve.”

Descrigbes do
professor

[Por que a professora de agora ndo & boa?]

Ela fala rapido e pouco.

Calma, as vezes fazia sinal e escrevia também.”

Alguns falam pouco e rapido. Uma professora. fala com a boca assim (ela imita a fala
da professora com boca cerrada)*

Pratica pedagogica
do professor

Referéncias a
amigos

J

A professora as vezes escreve na lousa.”

A professora falou para todo mundo que eu era surda, a professora sabia ABC manual
depois algumas pessoas ajudam.

A prof? tem o livro e a classe nao. A professora |& muito e os alunos escrevem, eu copio
das colegas. A professora escreve e desenha na lousa, rios, planicies, mapa,
continentes. A Africa tem bomba, ndo é boa a Africa.

Ciéncia - A professora explica oralmente.

Sento junto com amiga para copiar do caderno,”

A amiga explica.

A amiga explica duas coisas, trabalho que foi pedido e a data de entrega, fago o trabalho
junto com a amiga na casa dela.

Lingua de sinais

Concepgoes de

bom ensino

Qutros
comentarios

Professor tem que aprender sinal, precisa aprender sinais®.

Eu ensino sinal e eles ficam rindo, eu nao gosto.

[Exemplos de sinais que o professor pode aprender] Agua, rapido, calma, atengao, bom
e banheiro.”

Na minha opiniao, conversava bem de perto ensinava a fazer contas e ajudava ele, e
fazia sinais.

Ele pode explicar, ele fala por exemplo [da exemplo]*

Por o aluno surdo junto com outra crianga ouvinte. A professora desenha mostra objeto,
animal e escreve o nome.

]Eilc;m falar com a familia, perguntar para os pais (o professor) como explicar para sua
ilha.
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tivemos como critério a clareza do contetdo, o
humordasituacéo, bemcomo a possibilidade de
representar a fala na linguagem da imagem em
movimento, num sentido literal ou metaférico,
obedecendo a aspectos da linguagem do video
(Machado, 1997; Citelli, 2000). Em seguida,
estabelecemos umroteiro e fomos determinando
algumas maneiras de representar em imagens
visuais o conteldo levantado na pesquisa. O
roteiro seguiu a seguinte seqiéncia:

Bloco 1: Apresentagao.

Umacriancasurdaretiraseuaparelho para
desenha-lo, representadoalgo comoaintrodugao
ao mundo do surdo. Em seguida, ha diversos
auto-retratos de criangas surdas - rostos
alternando com figuras caminhando. A proxima
seqgliéncia mostra desenhos alternando com
fotografias das escolasfreqlientadas pelos alunos.

Bloco 2: Questbestécnicas sobreasurdez.

Aparece uma explicagdo didatica da
audiometria, comdepoimentos de alunos surdos
sobre os sons que eles s&o capazes de ouvirou
nao conseguemdistinguir.

Bloco 3: Como os alunos se sentiram logo
que chegaram a escola.

Bloco 4: A atuacao dos professores.

Bloco 5: As estratégias dos alunos surdos
para “sobreviver” no cotidiano escolar. Depois
disso, os alunos falam do papel da familia, de
amigos e da importancia da lingua de sinais.

Final: Sequéncia de animacao dos nomes
das criangas que participaram das oficinas e
creditos.

Durante a definicao do roteiro, algumas
idéias nortearam o nosso trabalho:

a) Procuramos manteramaiorfidedignidade
possivel com relagao ao conteudo do
depoimento original. Em algumas
instancias foi preciso encurtarafrase ou
interpretarumdepoimentofornecidoem
lingua de sinais de talforma quetivesse

d)

coeréncia no portugués. Procuramos
nao incluir conteddos nao-autorizados
no filme, ou seja, idéias e orientagdes
que néo tiveram sua origem nos
depoimentos, com excecao da expli-
cacao sobre a audiometria®.

Com relacao ao conteldo do filme,
buscamos elaborar cenas que nao
tivessem um carater explicitamente
didatico ou metodolégico. Nossa
intencdonao eraadedizerao professor
como ele deveria procedercomoaluno
surdo, e simlevaroprofessoraouvi-loe
tirar concluses proprias, a partir das
falas dos alunos surdos. Evitamos,
entéo, a solugao de listar uma série de
atitudes apropriadas que devem ser
seguidas notrabalho como aluno surdo
em sala de aula.

Ainda comrelagdo a nossa concepgao
sobre o educadorque receberiaafitana
escola, elaboramos uminstrumento que
o considera como capaz de refletir sua
propriapratica, na perspectivade Novoa
(1995). Conversando com seus pares,
pensandcemvozaltasobreasuapratica,
ele podera articular a sua vivéncia com
aquiloque ele percebe nafalados surdos
neste filme.

Com relagéo a linguagem plastica do
filme, resolvemos utilizar tanto
representagoes literais dos depoimentos
quanto representacdes metaféricas, ja
que nem todos os depoimentos se
mostravamfaceis de veicular no sentido
mais literal. Porexemplo, afala“Quando
eu entrei na escola, eu nao entendia
nada’ sugere uma solucdo metafdrica,
por se tratar de uma expressao de
sentimento. No caso das falas que
erampassiveis de serem representadas
literalmente, respeitamos esta
possibilidade.

© No filme. incluimos informacdées técnicas basicas sobre a audiometria, porque este as vezes & o Unico documento que o
professor da rede regular recebe referente a surdez de seu aluno, embora néo tenha conhecimento para entendé-lo.
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e) Consideramos também aspectos de
visibilidade na tela, j&a que o veiculo
videografico ndo se mostra apropriado
para registro de cenas abertas, muito
cheias de detalhes (MACHADO, 1997).

f) Apesar do tom muitas vezes negativo
dosdepoimentos, buscamoscriarcenas
leves, bem-humoradas e divertidas, para
atingir o professornao de forma critica,
mas torna-lo mais proximo do processo
educacional do seu aluno. Os
depoimentos trazem algumas
acusacgoes subjacentes bastante graves.
Procuramos mediar o contetdo destas
falas numa linguagem visual que
permitisse ao professorouvi-lassemse
sentiracusado.

Enquanto ainda estdvamos imersos no
processo de coleta dos depoimentos e
organizacao do roteiro, demos inicio as oficinas
de animagéo® com 11 criancas (8 a 13 anos de
idade) atendidas também no Programa de Apoio
a Escolaridade. Em resumo, mostramos as
criangas como sao feitos os filmes animados e
realizamos oficinas como objetivode proporcionar
vivéncias na animagéao (movimentacao) de
imagens basicas, com deslocamento da figura
no espaco, o aumento e diminuicao dafigura, a
movimentagdo de umaparte de umcorpode uma
pessoa ou de um animal.

O proximo passo envolveu a montagem,
edicdo, e sonorizagao do filme, seguidas da
preparacao de copias e embalagens.

Distribuicao

Aocederasfitas de video, solicitamos que
a secretaria de educagao oudelegaciade ensino
dos municipios em questao participasse de uma
devolutiva sobre o video. A proposta foi realizar
em 10% das escolas que recebessemafitauma
reuniao de educadores que assistiiam ao
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desenho animado, conversariam a respeito do
gueviramdurante cercade 20a 30 minutos, eem
seguida responderiam individualmente a um
questionario fornecido por nés, como contra
partida ao recebimento da fita.

Questionarios foramcoletados nas escolas
com educadores e também com alunos de 2% a
8% série, e este material ainda esta sendo
analisado. O video foi mostrado em diferentes
contextos: para alunos de curso de magistério,
fonoaudiologia, pedagogia e formacao de
pedagogos em educacao especial, para
educadores e profissionais ligados a reabilitacao
esalde, paraprofessores darederegulare para
alunos com colegas surdos. As possibilidades
de divulgacao, distribuicao e discussao que o
filme permite s@o amplas, prestando-se como
instigador de discussaotanto durante cursos de
formacgao (magistério, graduacao e especiali-
zacgao), quanto em reunides de educadores e
processos de educacao continuada.

Conclusao

Com este trabalho, tivemos a inten¢do de
desenvolver uminstrumento que mobilizasse o
educador a olhar o alunc surdo inserido na rede
regularde ensino sob uma nova ética. Asvezes,
a linguagem do desenho animado e a voz da
crianca podem ser forgas muito mais eficientes
para transmitir informacoes basicas, mas
essenciais, paramelhorarodia-a-diadacrianca
surda na escola do que o discurso verbal de
especialistas. Aformacao continuada do educador
temocorrido tradicionalmente pormeio de cursos
decurtaduracao, palestras e asvezes grupos de
estudo, e geralmente enfatiza a ampliagcao de
conhecimentos tedricos ou a aprendizagem de
novas metodologias. Sem duvida, o suporte
bibliografico e a discussao tedrica sao
fundamentais, mas consideramos importante
também refletira problematica numa perspectiva

€ O Nucleo de Cinema de Animagéo de Campinas realizou uma série de Oficinas de Animacgao com o grupo de 11 criangas,

dando suporte para esta parte de nosso projeto.
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mais pratica, a partir da vivéncia dos principais
interessados, que sao os alunos surdos.

Os depoimentos coletados neste estudo
sugerem que os surdos tém sido pouco ouvidos
naescola; neste sentido, ofilme “Professor, aqui
quemfala éseualunosurdo”fornece umveiculo
alternativo de expressao, com funcgao
conscientizadora, ao coloca-los nolugarde quem
tem o que contribuirparaamelhoriadaescola. E
do ponto de vista do educador, o filme esta
servindo de instrumento de reflexao e debates,
ao auxiliar o professor a identificar-se com a
problematica de seualuno, passando arepensar
sua pratica e buscar novas estratégias,
compativeiscomas necessidades do alunosurdo.
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HISTORIA DE INCLUSAO:
VENCENDO PELA PERSISTENCIA

A STORY ABOUT INCLUSION:
VICTORY THROUGH PERSISTENCE

Mirella Dangelo VIVIANI'

RESUMO

Este relato apresenta o movimento de uma jovem com paralisia cerebral em busca do reconhecimento
de sua capacidade de viver as experiéncias comuns a outros jovens de sua idade. A aluna, que
estudara em contexto de escola especial desde sua infancia, é acompanhada pela coordenadora
na manifestagdo do desejo de fazer um book para ser modelo, na solicitacdo de utilizar livros
didéticos do ensino regular e finalmente na reivindicacdo do direito de freqtientar o curso supletivo
préximo a sua residéncia. Professora do supletivo e colegas de sala dédo seus depoimentos sobre
a inclusdo da aluna com deficiéncia fisica na ocasido em que a equipe pedagdgica da escola
especial visita a escola nova.

Palavras-chave: Inclusdo; Deficiéncia fisica; Paralisia Cerebral.

ABSTRACT

This report presents the journey of a young woman with cerebral palsy in search of recognition of her
capacity to live the experiences common to other young women her age. This student, who had been
in special schools since childhood, is supported in her requests for social integration by the
educational supervisor of the special school, as she makes known her wish to be a model and make
a photo book, as she manifests her desire to use regular scholastic textbooks and finally as she fights
for the right to study in an adult education class near her home. This report also presents the
personal views of the adult education teacher and classmates on the inclusion of the new
student with physical disabilities, when the educational team from the special school visited the
regular night school.

key words: Inclusion; Physical disabilities; Cerebral Palsy.

i Especialista em Psicopedagogia pela Escola Psicopedagogia de Buenos Aires. Coordenadora Psicopedagégica da
Associagdo Educacional Quero-Quero de Reabilitagdo Motora e Educagao Especial.
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Inclusdo: movimento paradentro; caminho
emdire¢do paraaproximar-se de algo; passagem
para um novo estado, novaforma.

Surge o desejo de viver a inclusao

Algumas histdrias sao contadas a partirdo
prisma do desejo do portador de deficiéncia em
vivenciaro mundo de todos, experimentaro que
é comum e socialmente oferecido as pessoas
emgeral que crescem naturalmente, convivendo
comas ofertas afetivas e sociais que acomunidade
oferece. Falo especificamente de atividades
culturais, como esporte e danga, do direito de
votar nas eleigbes, ou mesmo da vivéncia na
escola que pontua e qualifica o conhecimento
nos certificados de conclusao.

A aluna Sandra na Associacao Educacional
Quero-Quero

Estelugarparaonde volto minhas reflextes
estaconectadoavivénciade umaalunaadultae
freqlientadora da Associagao Educacional
Quero-Quero®, onde sou coordenadora
psicopedagdgica. Sandratem Paralisia Cerebral,
com sequelas graves no movimento enafala. A
lesdo cerebral a impede de andar, controlar os
movimentos de seus bragos para direcionar a
cadeira de rodas oumesmo segurarumlapis na
mao. Aarticulacdodafalaé poucocompreensivel
paraquemnao convive comeladiariamente. Sua
fala ndo é agil e articulada o suficiente para
expressarsuas idéias, nemtampouco a estrutura
e organizagao de seu pensamento.

Sandra viveu seu periodo escolar, desde
peguena até os 19 anos de idade, na escola
especial. Trabalhou seu corpo, sua linguagem,
suas habilidades fisicas, intelectuais e afetivas,
entre tantos outros aspectos. Esse processo
aconteceu na clinica de fisioterapia,
fonoaudiologia, terapia ocupacional e na

pedagogia especializada. Foi descobrindo, ao
longo dos anos, que era possivel aprender e
transformar seus limites, de forma a viver em
sintoniacomo meio. Este caminho foide coragem.
Elapode aprendersobre suas reais possibilidades,
conhecendo as impossibilidades traduzidas nas
sequelas queficaram, decorrentes da anoxiaque
aconteceu no momento de seu nascimento.

Acompanheivarios anos desta jornadaem
busca de experienciar o contelido pedagdgico
oferecido pela escola de educagao especial, que
procurava respeitar modalidades verbais e nao
verbais de aprendizagem e as habilidades fisicas
dosalunoscomdificuldades naarea neuromotora.
Este trabalho acontecia a medida que
consideravamos as caracteristicas de
aprendizagem e inteligéncia da pessoa com
deficiéncia neuromotora, tais como: o ritmo
diferenciado de aprendizagem, de linguagem e
de comunicacgao, o tempo lento de respostas,
devido aincoordenacao de movimentos manuais,
0 uso de adaptacoes para apontar simbolos na
pranchade comunicacgao.

Sandra participava de uma sala de aula
comalunos adolescentes e adultos alfabetizados
onde a atencao pedagogica estava focada nas
seguintes questoes:

1. Oferecer conteudo compativel com a
faixa etaria (ndoinfantilizado);

2. Adaptar imagens (por exemplo, com
ampliagdes) para melhorar a
visualizacao;

3. Vivenciarocurriculo no contexto social
doaluno, garantindo, assim, amotivagao.

Aprendiamos dia-a-diacomoviverdeforma
significativa os conteudos e exigéncias do
conhecimento da escola regular por meio de
temas atuais dos periodicos, envolvendo questoes
cientificas, sociais e politicas. Era o trabalho
pedagdgico realizado em textos acessiveis no
cotidiano que sustentavam a formalizagéo
curriculardos contelidos de Lingua Portuguesae
Matematica.

@ A Associagao Educacional Quero-Quero de Reabilitagdo Motora e Educacgao Especial é uma instituicio beneficente em Sao
Paulo fundada em 1976, que oferece atendimento clinico e educacional para portadores de distirbios neuromotores.
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Todoeste processo tinha um objetivo claro
para Sandra e para nés da equipe: possibilitar o
vbéo de Sandra e de outros alunos com
necessidades educativas especiais paraforada
escola especial, emdirecaoao mundo de todos,
para o meioondeinterage arealidadedetodos os
dias.

Books, moda, modelos e deficiéncia

Sandra crescia em conhecimento e
amadureciaseudesejode sairdaescolaespecial.
Muitas vezes, conversavamos sobre seus planos
de vida para o presente e para o futuro. Numa
dessas ocasifes, Sandra me trouxe a idéia de
fazer um book com fotos preparadas por um
profissional da area de propaganda. Ela dizia:
“Euquerosermodelo”. Falava-me do seu desejo:
de ser imagem para o mundo. O fato trouxe
divisdo na equipe que questionava se deveriamos
apoia-la em algo que, imagindvamos, poderia
naoteroresultado que eladesejava: ser modelo
profissional. Como psicopedagoga, eu recolhia
suas palavras e emog6es, ouvindo-a e motivando-
a a seguir o que seu coragao havia planejado,
aléemde valorizar seuprocessode construgao de
autoriade pensamento.

Coincidentemente, a empresa Benetton
lancou uma campanha com um catalogo que
traziamodelos que portavamdeficiéncias. Ainda
me lembro do dia em que a professora da sala
conseguiu esse material e ofereceu ao grupo
paraverediscutir. Isto foium presente paranés,
as imagens de muitas pessoas portadoras de
deficiéncia, cada qual com sua singularidade,
prestando um servico ac social de maneiras
diferentes de ser modelo. Assim, pessoas com
deficiéncia mental, deficiéncia fisica, autistas,
vestiam belas e coloridas roupas, com a
expressao alegre, triste ou indiferente, e
visualmente atraente pela sua propriedade
incomum e misteriosa, sua individualidade.

As cores das roupas saltavamaos olhos, o
contorno que envolviaos modelos era sutil e belo,
os modelos, com olhares distantes, sorridentes,

M.D. VIVIANI

ou atentos, revelavam o momento da foto como
algo especialmente Unico por serreal. Tudo era
esteticamente cuidado num tom de sutileza.

Sandraanimou-se paraviversua histériade
modelo e foia luta: enfrentou as escadas longas
até chegarao estudio, lidou com o desequilibrio
corporal para representar, nas fotos, seu corpo
em harmonia. Apesar das dificuldades,
expressava facialmente um estado de
contentamentoe realizagao, mesmo vivendo horas
incansaveis de fotos, poses, suspiros,
tranquilidade e beleza. O book ficou pronto.

Este foi o comeco oficial de uma grande
jornadaembusca de um alvo: incluir-se na vida,
no mundo das pessoas que nac portam
deficiéncia. E claro que todo esse percurso trazia
uma realidade de grandes desafios, a medida
gue ela se deparava com situacdes em gue era
preciso tornar acessivel o inacessivel,
transformando, com humor, asimpossibilidades
em possibilidades.

Na escola especial, curriculo especial

Umdianaescola, Sandra pediu-me, muito
aflita, que considerassemos a possibilidade de
estudarmos nossos conteldos curriculares
utilizando, aléemdo material adaptado construido
pela escola, um livro didatico da escola regular.
Elaqueriavivera experiéncia do material didatico
sem adaptacdes. Iniciei, novamente, uma
pesquisa para buscaramelhorindicacao didatica
para o momento pedagogico do grupo.

AescoladaQuero-Querovinhapesqguisando
a questdo de como redimensionar o curriculo
pedagoégico do grupo emque Sandra estudavae
gue contava com um grande conflito: os alunos
eram adultos e viviam um momento de
pensamento que nao correspondia a idade
cronolégica. Assim, se nao estivéssemos
atentos, seria muito facil que os contetidos do
Ensino Fundamental fossem estudados de
maneirainadequada, infantilizando as estratégias
de estudo, subestimando os alunos. Para
contrapor esta atitude, construimos materiais
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que contemplavam os contetidos necessarios
das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, entre outras, utilizando como foco
temas sociais atuais. Assim, desafiavamos os
alunos a aprender o que era necessario para o
momento cognitivo sem, no entanto, desvalorizar
sua capacidade de aprendizagem.

Um exemplo disso era um trabalho de
Lingua Portuguesa: com o objetivo de estudar
estilos literarios, o professorda sala desenvolveu
interpretacao detexto, gramatica, reescritacomo
processo de vivéncia da autoria. Para tanto,
utilizou letras de musicas de Gilberto Gil como
instrumental didatico.®

ESTRELA

De Gilberto Gil (1980)
Ha
De surgir
Uma estrela no céu cada vez que ‘océ
sorrir.
Ha
Deapagar
Uma estrela no céu cada vez que ‘océ
chorar.
Texto paralelo a cangao
“Estrela” escrito por Sandra
com ponteira de cabeca

Comofechamentodo projeto, promovemos
um sarau na escola, momento em que varios
alunos puderam apresentar discussdes sobre
temas literarios e releituras, utilizando diferentes
linguagens tais como: poesia, musica, desenho,
prosa, video.

Foi muito bom entrarem contato comestes
pedidos de Sandra, que me mobilizavam a seguir
0s passos de sua demanda cujo alvo era sairda
escola especial e ingressarna escola regular. A
Quero-Querojadiscutiaa questao do certificado
escolar para nossos alunos e pensavamos em
como poderiamos atingir as obrigacdes
determinadas legalmente, levando em conta o
tempo diferenciado de aprendizagem de nossos
alunos. A nova LDB garante um trabalho

67

pedagdgico paraadultos namodalidade Educagao
de Jovens e Adultos (EJA); assim, entendique o
curso supletivo seria o Unico lugar para ela
estudar e conseguirum certificado. No entanto,
ndo sabiamos ainda quando isto poderia
acontecer, nem tampouco como.

Embora eu reconhecesse toda a
problematica das exigéncias legais, sabia que:
12 nossos alunos tinham dificuldades reais e 2°
as familias valorizavam o certificado escolar.

Trabalhamos nosentido de fazeracontecer,
a cada dia, um passo a mais para atingir o alvo
que era preparar os alunos pedagdgica e
emocionalmente para sairemda escolaespecial.

O préximo passo que delineamos foi o de
construirmos instrumentos de avaliagdo baseados
nos Parametros Curriculares Nacionais, tendo
em vista a exigéncia de comprovacao de
conhecimentos do curriculo escolar. Estudamos
0s PCN e selecionamos o prioritario dentro do
contetido obrigatério paraasdisciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica em projetos que
visavam a atingir os conteldos exigidos; no
entanto, nosso ritmo era mais lento do que o
propostono ensino regular.

Aposumano e seis meses de trabalho com
esse enfoque, pudemos sistematizar o contelido
de portugués e matematica e, em avaliagao,
constatamos que Sandra apresentava,
formalmente, seus conhecimentos emnivel de 22
série em Lingua Portuguesa e 12 série em
Matematica.

EJA: inicio de uma nova jornada

Sandra sentia-se mais segura a medida
gue reconhecia e conhecia a sua diferenca
particular; assim, um dia, ela decidiu visitar o
curso supletivo noturno da escola estadual perto
desuacasaeondesuaamigaestudava. Conheceu
a professora e o grupo de alunos e informou-se
sobre como marcaruma entrevistacomadiretora.
Sua mae, muito assustada, tinha dividas sobre

@ GIL, Gilberto. Todas as letras. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1999.
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esse passo ousado de sua filha, e muitas vezes
trouxe sua afligao, e seus medos:

Z Como é que ela vai subir as escadas
para a sala?

L E o banheiro como vai ser?”

“ Nahorado lanche, quem vaialimenta-
-la?”

“ Quem vai escreverpara ela a tarefa da
lousa?”

* Serd que ela vaificar sozinha?”

“ Como vou levé-la até a escola?... E
perto... Mas tem tanta subida...”

Conversamos muito, procurando alternativas
paraencaminhar possibilidades, diante de tantas
impossibilidades.

Argumentos e contra-argumentos

Sandraagendou o dia paraconversarcom
a diretora e explicar quais eram seus objetivos.
Eu a orientei para que neste dia, levasse um
folder da Quero-Quero. Em seguida, iniciei
contatos como coordenadora pedagogica. Liguei
para a escola na tentativa de apresentar-me
oficialmente, porém era dificil falar comadiretora.
Ofatoconcretizou-se somente dois meses depois
davisitade Sandra a escola. Conseguifalarcom
a diretora, que mostrou-se muito receosa em
aceitar Sandra em sala de aula. Ela levantou

problemas como:
= Aqui ndo tem professores
especializados.”

“ Como vou saber que grupo ela pode
freqlientar?”

“ Comoelafara as tarefas?”
L O prédio tem escadas... “

Ela falava rapido, os argumentos
alinhavavam-se um aum, eaofinal elamedisse:

= Acho que néo vai ser bom para ela...”

Eu trazia informagdes importantes com o
intuito de tranquiliza-la. Propus um trabalho
conjunto: Sandra continuaria freqlientando a

M.D. VIVIANI

clinica eteria apoio pedagdgico da Quero-Quero.
Disse-lhe também que ela poderia fazer uma
avaliagdo para saber em qual grupo poderia
ingressar. Além disso, informei que Sandra
escrevia usando uma ponteira de cabeca e,
desta forma, digitava o teclado do computador.

0

Existe alguma sala de aulano térreo? “

Com a resposta afirmativa, sugeri que o
grupo de trabalho de Sandra fosse transferido
para este local. Argumentei ainda que também
nao sabiamos como seria o desempenho de
Sandra, mas que era preciso confiar nela como
uma pessoa adulta, dotada de perspectivas e
objetivos para seu futuro. Ressaltei o quanto a
comunidade escolarpoderiaamadurecercoma
presengade Sandra.

O siléncio veio a seguir de minha fala. A
diretora pediu tempo para pensar. Eu esperei
uma semana, duas, trés, um més, dois meses.
Ligava para a escola toda semana procurando
encontra-la, mas... nada de resposta, nada de
conversa... eunaosabiasearespostaerasimou
nao; eunao podiaseguirminha busca enquanto
adiretoranao retornasse minhas ligagdes. Como
interlocutora, eudeveriainsistiremreceberuma
resposta.

Umdia, conseguifalarcomaassistente de
direcao. Expliquei o que vinha se passando ha
dois meses e reiterei o pedido que ela recebesse
Sandracomo alunadocurso supletivo. Elarepetiu
0s argumentos que eu ja conhecia e langou um
novo:

“ Alémdoque, osalunos que freqiientam
0 curso noturno sao perigosos... Na
semana passada eles...”

Colocou-se adisposicao para encaminhar
Sandrapara “outras escolas quetalveztivessem
mais condicdes de recebé-la e onde ela nao
correriariscos”. Encerrouaconversadizendo: -
Eunéaotenho condigbes de recebé-la; ndo vaiser
bom para ela esse clima...”

Pedi novamente que ouvisse meus
argumentos e que pensasse napossibilidade de
uma parceriade trabalho, mas elarespondeu:
‘“ Acho praticamente impossivell *

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 64-71, novembro 2001



HISTORIA DE INCLUSAO: VENCENDO PELA PERSISTENCIA

Bem, Sandra e eu trocdvamos sempre
muitas idéias. Ela continuava firme em seu
proposito e eu certa de que meu trabalho era
apoia-la, seguindocomelaocaminhodainclusao.
Continueiminhas ligagoes telefénicas semanais
ainda por mais dois meses, até que consegui
falarcom o vice-diretor. Ele me atendeutaobem
guanto as outras diretoras e meus argumentos,
novamente, eramaparentemente inlteis. Ele me
pediu um tempo para pensar e, no final desse
pensamento todo, me disse :

“ Essaescolando é a ideal para a aluna
Sandra. Nao temos estrutura para
recebé-la... Naoqueremos que elasofral”

Escutei e contra-argumentei sobre nao
termos o direito de decidir antecipadamente o
que seria um sofrimento para alguém, sem
autorizar que este outrovivesse o que deseja. A
nos, cabe apoiar e dar condicGes para a tarefa
cumprir-se da melhor forma possivel. Entendia
quecaso Sandraviesse a arrepender-sede sua
decisdao, ela poderia sair da escola, porém nao
poderiafazé-lo se naotivesse tidoaoportunidade
de freqlientar a escola. Me surpreendi com a
resposta:

“

E verdade... Vamos tentar para saber!
Mas olha, eu tenho medo!”

Foi entao, depois de quatro meses de
negociagoes, que escutei, pela primeira vez, o
verdadeiro e sincero argumento:

“ Nos temos medo de ndo dar contal”

Os argumentos levantados pelos diretores
encaminhavamminhas reflexdes paraoencontro
do medo que todos sentiam ao viver algo
desconhecido. Era um sentimento natural. No
entanto, reconheceromedoeranecessariopara
que a escola pudesse, a partir dai, fazer uma
nova histéria. Era preciso esperar o tempo
suficiente para que o medo fosse explicitado e
depois, sim, eu poderia trabalhar no sentido de
oferecer alternativas e estratégias para Sandra
aprendernaescolaregular.

Apartirde entdo, Sandrainiciou o processo
de avaliacao para ingressar na escola. Minhas
ligagbes telefénicas tinham, neste momento,
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outro objetivo: pensar junto com o vice-diretor
comoviabilizareste processo. Constatamos que
0 recurso possivel para a escrita independente
seriaa utilizagao do tinico computador da escola,
localizado na secretaria. Sandra ficou quatro
semanas neste local, realizando as provas. O
resultado final foi de aprovagdo em 32 série em
Lingua Portuguesa e 22 série em Matematica. A
alegriade Sandra foitamanha que motivou-nos a
marcar uma visita a escola para falar com a
professora.

Visita a sala de aula de Sandra do Supletivo

Procurei estar num papel de parceriacom
todos e me dispus a orientara professora sempre
gue precisasse. Fuiaté a escola juntamente com
as professoras que trabalhavam com Sandrana
Quero-Quero. Encontramo-nos com Sandra e
suaprima, que aacompanhavanaescola. Partindo
da casa de Sandra, fomos registrando toda
nossa visita, filmando em VHS. O prédioonde a
familia mora se situa na periferia, numa rua de
muitas ladeiras. Sandra morano andartérreoe,
para chegar até a rua, precisa descer rampas
ingremes. Garotos sobre patins dangando em
alta velocidade dividiam o espago da rampa.
Passaram por nds, afoitos.

A saida do prédio foi uma aventura: a
calcadaquebrada nosobrigouaconduziracadeira
pelo asfalto, olhando para os faréis dos carros
que vinham na dire¢ao oposta. Como se nao
bastasse, umgrandeburaco obrigou-nosadesviar
opercurso aindamais... Os garotos sobre patins
ainda nos rodeavam e depois do buraco, da
curva,docarro, desapareceram.

Entramos no carro e nos dirigimos até o
prédioda escola. Amae de Sandra contratouum
motorista paraleva-latodos osdias. Inscricbes e
desenhos de todo tipo de tematica, de Bad Boy
a Jesus, nos muros traziam noticias de como
eram as coisas por l&. No chao da calcada,
entulho de construgao; postes de iluminagao da
ruacomlampadas queimadas e quebradas; tudo
escuro; grades.
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Rampas ingremes em ziguezague davam
a sensacédo de montanha-russa. Sandra ria ao
desceremyvelocidade. O patiointernorevelavaa
linguagem deste contexto. Rapazes desconfiados
olhavam para nés e seguiam a filmadora, como
se nada fosse novidade. Num grande saldo,
mulheres de saia longa e cabelos até a cintura,
homens jovens ou maduros, meninas de calga
justa, aguardavam o sinal.

Um dos banheiros trazia uma placa
indicando adaptacgéo para deficiente fisico. De
fato, existia uma barra de apoio na parede, mas
0 vaso nao tinha assento, ndo havia papel
higiénico e pior, a porta fora retirada. Todas as
outras repartigbestinham porta, porém, acadeira
de rodas né@o passava nas medidas das portas
existentes - um banheiro adaptado, mas sem
privacidade.

Asalade aulaonde Sandra estudavaficava
no térreo, no fundo do corredor, e recebia os
alunos que chegavam mascando chiclete,
chupando bala, roendo unha. Todos os alunos
entraram na sala, a professora chegou: “Bom,
gente, vamos comecar anossa aula.” Todos de
pe, fizeram o sinal da cruz e rezaram o Pai
Nosso. O lugarde Sandra era no corredorentre
ascarteiras, e suaacompanhante sentavanuma
carteiraaseulado. Alterarolugarde Sandrapara
a cadeira regular da sala de aula foi nossa
primeiraintervencao.

A professora entregoutextos aos alunose
anunciou a tarefa:

- Vocés vao fazerdois textinhos. O texto
estd em letrade forma. Vocé vai primeiro
ler e, depois passar para o caderno.
Para Sandra, ela entregou uma licdo
diferente: quadrinhos do Chico Bento
paraconstruiros didlogos. Quandoisso
aconteceu, Sandra comentou em voz
alta:

“ J4d sabia que pra mim ia ser bomba, ia
serdiferente!”

Enquanto o grupo trabalhava em siléncio,

realizando a cépia, a professora foime contando
sobre o nivel do grupo e sobre o momento

M.D. VIVIANI

pedagogico de Sandra. Explicou que Sandra
compreendia culturalmente os assuntos de forma
diferente do grupo([sic) e, porisso, muitas vezes,
eladavaleituras e producao detextopara Sandra,
enquanto seus colegas faziam um desenho.

A construcao de um processo de inclusao

Euvia Sandra na sala de aula juntocomo
grupotodo etive umasensacao de devercumprido
quetraduzia-se naconcretizacdoda oportunidade
de Sandra viver sua escolha. L&, pudemos
conhecer a realidade da sala de aula e da
professora. Oferecemos muitas orientagdes de
como Sandra poderia ficar mais confortavelmente
sentada, de estratégias para facilitar a
aprendizagem e de como costuma utilizar a
ponteira de cabeca.

Todos os alunos daquele grupode supletivo
noturno erampessoas que escolheramestarali.
Trabalhavam durante odia, vivendo tarefas das
maisdiversas: construiam, cozinhavam, lavavam
carros, corriam pela cidade com pasta embaixo
do brago, varriam a rua, pintavam, derrubavam
muros. Todos os alunos daquele grupo, assim
como Sandra, haviam optado por submeterem-
seaoprocessode aprendizagem formal da EJA.
Movimentavam-se paradentrodo ensinoregular,
procurando estruturar oficialmente seus
conhecimentos sobre os contelidos valorizados
pela sociedade. Eu olhava todos e sentia-me
privilegiada em estar vivendo aquela situagéo.
Pude conhecer o processo de inclusédo de
pessoas que ndo portavam deficiéncia - pessoas
quetrabalhavamegueaprenderamaviver, vivendo,
eque, provavelmente, ndotiverama oportunidade
de compreender na infancia as dimensdes
espaciais e temporais, a letra, a palavra e o
numero, na didatica da escola, mas sim com a
praticada necessidade de vivere sobreviver.

Percebi o movimento desconfortavel de
maos grossas que seguravam o ldpis que
escorregava descontrolado no papel... os olhos
que procuravamseguiras linhas preenchidas de
palavras que pareciam saltar inquietas... a voz
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grossa e rouca gue se abaixava sutilmente como
que envergonhadade lerpalavras como “ervilha,
avido, cachorro...” da licdo de cruzadinhas.

Presenciando na pratica um momento de
inclusdo escolar, percebi que o processo de
inclusao envolve tanto ganhos quanto perdas. Ao
sair da escola especial e ingressar no ensino
regular, por um lado, Sandra comprovou que
consegue acompanhar o ritmo da classe. Por
outro, ela se viu diante de recursos didaticos
pouco motivadores e incompativeis com sua
faixa etaria einteresses (cruzadinhas, desenhos
pedagdgicos, textos de gibis, entre outros). O
conteudo curricular que os alunos deveriam
dominarparecia pouco vinculado a realidade do
cotidiano deste grupo de adultos, que, como
vimos, trabalhavam nas mais diversas fungoes.
Neste sentido, Sandra passou a lidar com um
paradoxo: na Quero-Quero, onde o processo de
ensino era exclusivo, havia, da parte da equipe
educacional, uma preocupacao em realizarum
trabalho pedagégico que considerasse afungao
social, optando por contetdos significativos; no
ensino regular, onde os seus avangos escolares
poderiam ser formalmente reconhecidos, no
entanto, o desafio de adaptar um contetdo
tradicional as especificidades dos alunos do EJA
ainda nao foisatisfatoriamente resolvido.

Neste mesmo dia, conversamos com os
alunos da salasobre como eraestudarcomuma
pessoa como Sandra. Os varios depoimentos
mostram que Sandra ja faz parte do grupo,
reconhecidacomo alguémcomcapacidade para
avangarnaescolaridade. Seguemalgumasfalas
quetivemos oportunidade de registrar:
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Pra mim ela é normal.

Tirou da cadeira de roda, pra mim ela ficou
normal.

Elatemmais experiéncia que nos na escola.
Acho que ela é colega mesmo que nem a
gente porque a gente estuda aqui tudo
junto.

Eutenho elacomo uma grande experiéncia.
Eu vejo nela um grande esforco.

E fora de série.

Inclusao: movimento para dentro;caminho
emdirecao paraaproximar-se de algo; passagem
paraumnovo estado, nova forma.

Esses eramalvos comuns de todos aqueles
alunos que estavam naquela sala de aula, a
noite, ouvindo a professora, admirando-aemseu
saber. Alvos comuns daqueles alunos que, como
nos, desejavamreconhecer-se como integrantes
e participantes de umgrupo, de umacomunidade,
de um conhecimento. Como diz Canavelhas
(2000:21), “este precisa sero viés da inclusdo: o
viés da hospitalidade, onde o amoldamento e a
imitagao dao lugar a participagao, ao ‘participar
com’ o outro, reconhecendo-o e confirmando-o
emsuasingularidade”.

Bibliografia

CANAVELHAS, L. B. Psicologia e compromisso
social; educacgéoinclusiva: desafios, limites e
perspectivas. In: Psicologia Ciéncia e
Profisséo. Sao Paulo, Conselho Federal de
Psicologia. V. 20, n. 1, p.18-22, 2000.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 64-71, novembro 2001



INTERPRETACAO DE TEXTO:
NO CONTEXTO, O ALUNO SURDO

INTERPRETATION OF TEXTS:
THE DEAF STUDENT IN CONTEXT

Luis Sérgio Damasceno de SOUZA'

RESUMO

Este estudo apresenta o relato oral e andlise reflexiva de uma professora sobre as dificuldades do
aluno surdo em uma sala de aula inclusiva, em relacao a interpretacao de textos na lingua
portuguesa. Procura-se, a partir de uma transformacgéao de atitudes, formar novas concepgoes
sobre aprender e ensinar e a definicdao do papel do profissional especializado no contexto
da inclusdo - concepgbes estas que fazem com que o professor esteja constantemente num
processo de reflexdo sobre sua prética pedagdgica no cotidiano educacional.

Palavras-chave: Educacao do Surdo; Inclusdo; Conhecimento do Professor.

ABSTRACT

This study presents a teacher’s report and a reflexive analysis of the difficulties of her deaf student
in an inclusive classroom, related to the interpretation of texts in Porfuguese. By changing attitudes,
we seek to form new conceptions about teaching and learning, as well as to define the role of the
special education professional in an inclusion situation - conceptions which tend to maintain the
teacher in a constant process of reflection about his pedagogical activity in daily educational
environment.

Key words: Deaf Education; Inclusion; Teacher Knowledge.

A proposta para analisar as “dificuldades Campinas (SP), localizado num bairro distante
do aluno surdo” em relagao a interpretacao de do centro.
textos na lingua portuguesa, que iremos agora Em margo de 2000, incorporei-me a esta
apresentar, teve sua origem em uma escola de escola como estagiario do 4° ano do Curso de
ensino fundamental da rede municipal de Pedagogia: Formagao de Professor de Educagao

% Aluno do Curso de Pedagogia: Formagao de Professores de Educagao Especial: Deficiéncia Mental e Deficiéncia da
Audio-Comunicagao da PUC-Campinas.
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Especial: Deficiéncia Mental e Deficiéncia
Audio-Comunicacdo da PUC-Campinas, para
desenvolver minha proposta de atuagao numa
classe de 32 série, formada por 36 alunos, com
idade entre 9 e 14 anos, tendo um aluno surdo
incluido.

Sabemos que o maior desafio da inclusao
do aluno surdo na escola regular é abarreirada
comunicagdo em lingua portuguesa, tanto na
modalidade oral ou escrita. Rinaldi (1997) afirma
que € neste contexto que o professor se depara
coma problematicano processode alfabetizagao
do educando em questao.

Acreditamos que antes de analisar a
dificuldade do aluno surdo eminterpretartextos
do aluno surdo, é preciso ter presente que a
alfabetizacao deste aluno ainda hoje, nédo esta
resolvida. Qual sera o problema da alfabetizacao
do educando surdo?

Segundo Goes (1999:1)

“estudos sugerem que pessoas surdas,
mesmo depois de terempassado porlongo
periodo de escolarizagdo, apresentam
dificuldades no uso da lingua escrita. Na
verdade, as limitacoes nessa esfera nao
sdo exclusivas das experiéncias escolares
de surdos, nem inerentes a condicdo de
surdez: um dos principais problemas esta
nas mediagcbes socials dessa
aprendizagem, mais especificamente, nas
praticas pedagdgicas que fracassam
também na alfabetizacao de ouvintes”.

CASELLI(1994) mostra que emdiferentes
paises, com realidades culturais diversas, os
problemas encontrados s&o bastante
semelhantes. Diante das dificuldades, alguns
profissionais tém sugerido uma mudanca de
eixo, para que o educador considere a condigcao
bilingle do aluno surdo, no processo de ensino
delinguaescrita. Usando uma eficiente pedagogia
e/oumetodologias utilizadas naalfabetizacdo da
pessoa surda, poderemos concluir que a

abordagem mais indicada para a producéo da
escrita e/ou interpretacdo de texto éouso e o
dominiodaLIBRAS (Lingua Brasileirade Sinais).
Segundo Marchiori, Souza, Arruda, Silva, Teixeira,
Silva e Capellini (1998:150), deve se considerar
a lingua de sinais

‘ndocomoagdo comunicativa apenas, mas
sim como resgate do deficiente auditivo
comobilinglie, que possuiumalinguanatural
e participante de comunidades ouvintes e
surdas. Entretanto, essa reflexdo € além
de metodoldgica, ideoldgica, pois reflete a
forma de construgédo de conhecimentos e
sua relagdo com a linguagem, cognigcdo e
aprendizagem do deficiente auditivo”,

A seguir, apresento a situacao que tive
oportunidade de acompanhar como estagiéario,
no contexto de salade aulanuma 32 série. Trata-
-se do trabalho de ensino de portugués da
Professora Darlene, no qual se destaca a
problematica enfrentada com o aluno surdo (aqui
nomeado de Fabio) na interpretagao de textos.

Ler é interpretar

Refletindo sobre o quantoerarico o processo
de revisao da pratica desta professora que
enfrentava o desafio da inclusdo, convidamos a
professora Darlene a relatar para os outros
integrantes do ultimo ano do nosso curso de
Educacédo Especial a sua vivéncia como
professorado Fabio?.

Aqui, elaexpbe de modo claro e objetivo, a
transformacao ocorrida em sua pratica
pedagdgica, frente a interpretagao de texto do
aluno surdo, aumgrupo de estudantes do4° ano
de Educacao Especial da PUC-Campinas.
Vamos ver, entao, como se caracterizou na sala
de aula o envolvimento da professora Darlene
com o Fabio.

Hé doze anos, eu dou aula e nunca tinha
pego aluno surdo, o ano passado, numa escola

© O depoimento, que consta aqui na integra, foi gravado em fita cassete, transcrito, editado por mim, sendo revisto pela

Professora Darlene.
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a rede, onde lecionei por cinco anos, havia um
aluno deficiente auditivo, que a professora
acompanhava desde a 12 série para a 2° séerie,
porque Id, hd uma continuidade da 17 para a 27,
mas da 3% para a 4 quebra, nao tem essa de
professorcontinuar.

Entdo, na época de sondagem de sala,
quem é queia continuaro trabalho? Fuiuma das
primeiras que coloquei que ndo queria esse
menino na minha classe. Ndo queria, porque
achava que o trabalho era muito dificil para um
professorque nao tinha preparo nenhum; eunao
tinha condicdes.

Das 3¢ séries, s6 uma professora se
candidatou, mas ele nao gostou da professora.
Chorou e teve que ir para outra sala; escolheu
umaoutra.

Todas as 2° series estavam fechadas, sé a
minha classe estava incompleta, e al, por obra
do destino, o que aconteceu? Veio o menino
para a minha sala - o Fabio. Mas naquela
confusao, eundo tinha nem percebido ele nafila.

Quando entro na sala, que a mae veio falar
que ele era deficiente auditivo, acho que fiquei
branca, roxa, amarela... Porqué? Nao é possivel!
Eufalava, “acho que esse menino ndo é daminha
sala”. Olhava! Nao, acho que fizeram alguma
coisaerrada... Porque eunao estava acreditando
que tinham colocado ele na minha sala. Nao
queriaaquele aluno e no fimacabouacontecendo.

Amaedelefalou: - Colocaele naprimeira
carteira”.

Tudo bem, coloquei ele grudado comigo
ali, mas e daf, como entendé-lo?

Justamente neste ano, entraram mais
criancas com problemas.

O que fazer?

O Fabioficava na dele, tentava falaralguma
coisa, ele fazia aquele gesto e eu nao entendia
nada.

Sdqueasocializagdo comos outros alunos

foi algo tremendo; ele conversava com todos, e
eu me perguntava: “qual é o problema?”

L.S.D. SOUZA

Nos primeiros dias, dei um ditado. Falei:
“Nossa! E agora?” Olhei.para o surdo e disse:
‘Agora, oquefazer? Voufalarbempausadamente
eelevaifazer.” So que o Fabio ficoutao apavorado
como que eufalava, que comegou afazeraquele
alfabetocomas maos, e euolhava assim. Al ele
pegava na minha mao e comegava a ensinar.
Entdo, nos primeiros dias de ditado, ele
praticamente foi soletrando letra porletra, porque
ele pegava na minha méo e fazia gestos. Ele
tirou dez, a classe aplaudiu.

Mas eu me perguntei: “Esse ditado nao
valeu? Valeu para ele ndo se sentirtao diferente.
Vou dar outro ditado sem falar nada (sem fazer
o alfabeto manual), quero ver o que sai”,

Realmente nao saiu nadal

Minha preocupagaoera comocontetidoda
32 série, que € muito extenso. Fiquei pensando
como trabalhar com esse menino tal contetdo.
Em gramadtica entra tudo: os géneros dos
substantivos, adjetivos, singular, plural,
pronomes, verbos. E bem puxado.

A itinerante chegou para mim e perguntou
como estava indo o Fabio. Eudisse: “E, esta la,
ta indo, ndo sei como ...”

Quando eudava o texto ele ndo respondia,
ndo fazia a interpretagdo. E ele esperava eu
chamar alguém para responder, colocava a
resposta na lousa, ele copiava a resposita.

Uma manha, a itinerante chega para mim
dizendo que tinha um rapaz querendo fazer
estdgio. “Meu Deus do Céu que estagio € esse?
Né&o, ndo quero. Eu ndo sei nada, ndao tenho
experiéncia de nada, vaifazerestagio comigo, ird
aprender o qué? Que exemplo vou dar? Nao
tenho exemplo nenhum para ele”,

“ Nao! Mas com este estagiario é diferente,
porque ele ja tem uma experiéncia com surdos,
talvez te ajude”.

“Ah! Espera al, a histdria esta mudando,
entao vocé explica bem para ele me ajudar... se
ele me ensinar, eu aceito”. Falei para ela deixar
bemclaro, ndo tenho expe- riéncianenhuma, nao
sei trabalhar com esse menino. Esse menino
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esld al, endoseioquefazer. O estagidrio entrou
numa época que eu estava dando poemas, que
é dificil, abstrato.

Asperguntas que eu dava geralmente eram
muito abertas, tinha que pér sentido.

Percebendo a dificuldade de interpretacao
do aluno, o estagidrio se prop0s a trabalhar a
interpretagao deste poema com quadrinhos, s
que ele criava a linguagem de sinais. Eu via
aquilo eficava observando. Saia a interpretacao
do texto, a redacao, mas e ai: se consegue com
ele, porque ndo vai conseguir comigo? Se
consegue alguma interpretacao com ele, vai ter
que conseguircomigo, porque sendo o problema
sou eu, hdo o menino.

Na leitura do poema, eu nunca chamava o
Fabioparaler. Ele naofala! Chamarele paraler?
Entao o estagidrio deu uma idéia - porque nao
chamarele para lerna frente comalinguagemde
sinais?

Falei, “Nossa! Serd que ele vailermesmo?”
Euchamavatodo mundo e pulavaele. Durante a
semana fiz uma experiéncia convidando-opara
ler, mas nao aceitou, disse que ndo queria. Mas
com o estagidrio na classe, o Fabio foiler. Neste
dia parece que so existia ele, foi um “show” na
sala, prendeu a atengao dos outros alunos, e
todos o aplaudiramnofinal. Com o estagidrio na
Sala, tudo parece estar bem, maravilhoso!

Mas durante a semana, eunao conseguia.

Al chegou a época das provas; escolhi o
texto da Cecilia Meireles - um poema muito
abstrato.

Quando fui corrigir a prova dele disse:
“Socorro, meu Deus do Céu, esse menino nao lé
nada, ndo sabe nada, e agora fechando o
bimestre, ele vaificar, ele vaificarruim, semnota
e mais perdido que outra coisa. Porque esse
meninocomigo? Ndoescreve nada. O quefazer?”

Mostreiaprovapara o estagidrio e ele falou
assim: “.. vamos fazer uma reavaliagdo da
prova. Porque vocé nao refaz a prova?”

¥ Poema do livro Ou isto ou aquilo de Cecilia Meireles.

w

Refazer! Ja tinha que entregar as notas, a
secretaria cobrando, reunido de pais ja marcada.
Refazer!

O estagidrio disse: "Vamos marcar uma
reuniao comaitinerante”.

Mas eu nao tinha contato com ela, era
assim, pelos corredores. A gente nao tinha esse
momento para conversar. Nem com ela, nem
mesmo coma orientadora da escola, sempre foi
assim. Ndo existianenhum tipo de contato, mas
quando o estagidrio apareceu na escola ele
comecgou a resgatar. Pela primeira vez, ele
conseguiu marcar uma reunidao - itinerante,
professora da sala e estagidrio - e nesta reunido
comegamos a discutir a prova.

Interpretagao de texto: o contexto do aluno
surdo.

Na reunido, a itinerante sugeriu, entao,
trabalhar o texto por pedacos, pois aquele texto
eramuito grande para umdeficiente - um ‘textaco’.

Na visdo dela (itinerante), era impossivel
trabalharaquele texto no mesmo dia. Eu teriade
fragmentar, por exemplo: um dia, ele pega uma
estrofe etrabalha tudo o que pudernela; no outro
dia, continua, até interpretar todo o texto.

Eu disse: *Vamos acabar esta prova
quando?” Porque nao tinha s¢ esta, tinha de
Ciéncias e efc.

Neste momento do depoimento, a Prof?
Darlene mostrou a poesia da Cecilia Meireles
que fora utilizada na prova.

O Menino Azul®
O menino quer um burrinho para passear.

Um burrinho manso, que néao corra nem
pule mas que saiba conversar.

O menino querum burrinho que saiba dizer
onome dos rios, das montanhas, dasflores, - de
tudo o que aparecer.
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O menino quer um burrinho que saiba
inventarhistorias bonitas compessoas e bichos
e com barquinhos no mar.

E os dois sairéo pelo mundo que é como
um jardim apenas mais largo e talvez mais
comprido e que nao tenha fim.

(Quemsouberde umburrinho desses pode
escrever para a Rua das casas, numero das
portas, aoc Menino Azul que néo sabe ler).

E al, eutopeifazerpedaco porpedaco. Ela
falou: “N&o cologque otitulo. Reforcasdaprimeira
estrofe, e explore tudo o que vocé puder.”

Mas so que isto € trabalho individual - e no
meio de 36 alunos, tive que pegar ele, e por
sentado do meulado, e ficaralicomele; sabendo
quetinha atividade com os outros alunos da sala,
tinha que ficar ali, estar ali individualmente.
Numa aula particular mesmo.

Na primeira estrofe, coloquei personagem
para ele identificar quem era esse personagem
que esta na estrofe. Ele conseguiu escrever: o
Menino e o burrinho.

rjdfe"lbc)ﬂ

L.S.D. SOUZA

Na questao 2, pedi para ele colocar as
palavras que conhecia, que sabia. Ele colocou:
passear, saiba, corra, burrinho e menino.

E as palavras que vocé ndo conhece?
Resposta: Manso e Nem.

As palavras que ele ndo conhecia, pegava
o diciondrio para explicar, mas esse ‘nem’, é
palavra abstrata, ficou a ver navios mesmo...

Entao, pedi que ele colocasse o nome do
texto: ele colocou “o menino e o burrinho”.

Por ultimo pedi para ele fazer um desenho
sobre o texto. “O que vocé entendeu desse
pedacinho?” Ele desenhou, e desenhou muito
bem, o menino e o burrinho.

A titulo de ilustragdo, vejamos a escrita do
surdo apds um trabalho individualizado e com o
texto fragmentado.

Eu falei: “Néo acredito que esse menino
entendeu alguma coisa. Ele ndo entendia nada
na primeira prova. Ele esta aprendendo alguma
coisa.”

T fos

© menino quer um burrinho

Rura passear.

Um burrinho manso,
que Nnao corra nem pule,

mas que saiba conversar,
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Falei para o estagidrio, “Nossa! Esse
meninolé, interpreta.”

Foiaientdo que percebique nao adianta sé
cobrar, tenho sempre que revera minha pratica
pedagogica.

Continuei trabalhando estrofe por estrofe,
pedindo sempre que ele elencasse as palavras
desconhecidas.

Ele colocou “barco” e “barquinho”,

Fiquei surpresa ao ver que ele ndo sabia a
diferenga entre barco e barquinho.

Para fazé-lo entender perguntei: “O que
andanaagua?”

Ele falou: “navio”,

Logo em seguida, ele escreveu a palavra
barquinho - como palavra conhecida.

Tinha também a palavra bicho, perguntei:
o que é bicho?

Ele desenhou um monstrinho - ou seja,
bicho para ele é um fantasma.

Senti que deveria trabalhar com ele o
significado da palavra bicho, pedindo que me
desenhasse umanimal e desenhou umcachorro.

Concluida a parte de vocabuldrio retomeija
interpretacao do texto “O menino azul” para ver
se ele tinha entendido mesmo.

E perguntei, “Quem é o personagem
principal ?”

Ele respondeu: “o menino e o burrinho”.

Foi assim que descobri o universo dele, e
gue o modo de trabalhar com ele seria assim.
Isto ndo foi da noite para o dia, levei seis meses
paraconseguiralguma coisa, para que eu abrisse
os olhos e ele comegasse a escrever.

Na histdria em quadrinhos, percebi que o
vocabuldrio é limitado, mas apresentava um
comeco, meio e fim. Vejam algumas produgées
dele.

Entao ficamos pesquisando como
trabalhar/ampliar este vocabulario.

Sera que ha jeito de ampliar esse
vocabuldrio, ou a vida inteira vai ser isto ai?
Entao foi isto o que ficou.

L.S.D. SOUZA

Emsuma, conversando sobre a produgéo
de Fabio, chegamos a conclusdo de que era
preciso ler, interpretar e ilustrar o texto com o
aluno, deformaindividual, sem perderde vista o
coletivo de uma sala de aula em um contexto de
inclusao. Assim, houve uma reestruturacao no
processo de interpretacéo de texto para o Fabio,
de modo a, pelo menos, minimizar essa
problematica.

Além disso, entendemos que Rinaldi (em
texto do governo) trazuma contribuicao bastante
relevante quando diz que “as atividades devem
serpautadas emprimeirolugar pela necessidade
de entendimento daimportancia daescrita. Para
despertar nos educandos surdos indagagbes
como: O que se |67 Para que serve a leitura?”
(BRASIL, 1997:201).

Como avaliacéofinal, entendo que umdos
fatore maisimportantes notrabalho com o Fabio
na sala de aula foi a transformacao de atitudes,
a constituicdo de outras concepgdes sobre
aprender e ensinar, e de nova definicao do papel
do profissional daeducagédo e aotrabalhocomo
professorespecializado. Nostermos de Mazzotta
(1992:12), “o que parece ser necessdrio é uma
unidade de propdsitos que possibilite o
esclarecimento do tipo de profissional pretendido
e a compreensdo de seu papel no contexto
educacional’.

Finalizando nossas reflexdes, acreditamos
que devemos nos aprofundar nos estudos do
ensinodesegundalinguapara melhoratenderas
necessidades da pessoa surda e compreender
0s processos de producdo de seus
conhecimentos emlingua portuguesa.
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RESUMO

Com base nos estudos tedricos de Piaget, Vygotsky, Wallon, Grossi, Teberosky e GEEMPA - Grupo
de Estudos sobre Educagao, Metodologia de Pesquisa e Acdo de Porto Alegre/RS, entre outros, os
profissionais da Fundacdo Sindrome de Down, em Campinas/SP, realizam desde de 1994 uma
extensa pesquisa tedrica e empirica sobre como os seus alunos, com sindrome de Down, aprendem
a escrever. Especificamente é esse assunto que trataremos no presente texto sobre a psicogénese
da lingua escrita e o papel do educador nesse processo de construgdo pela crianga. Salientamos
entretanto no decorrer do artigo, a importdncia do aprofundamento tedrico, pelo educador
principalmente no que diz respeifo as teorias que deram embasamento a psicogénese que
descreveremos no texto. Conhecer e compreender mais a fundo conceitos de Viygotsky, Wallon e
Piaget tornam-se imprescindiveis para que a diddtica baseada na descricao dos niveis da
psicogénese ndo se forne uma técnica vazia de significados. O texto ird abordar ainda algumas
reflexbes sobre a inclusdo social e o processo de aprendizagem dos alunos dentro
Construtivismo-Vygotskiano.

Palavras-chave: Alfabetizagao; Papel do educador; Aprendizagem; Sindrome de Down.
ABSTRACT

Based on studies of authors such as Piaget, Vygotsky, Wallon, Grossi, Teberosky and GEEMPA
(study group of education, methodology and research Porto Alegre - RS), among others, the Down

" Fabiene C. Salun é pedagoga formada pela PUC-Campinas, Pedagoga do setor escolar e membro da equipe responsavel
pelo Projeto Inclus&o da Fundagao Sindrome de Down - Campinas/SP;

# Maria Cecilia B. Stegun é pedagoga formada pela UNICAMP, mestranda em Psicologia da Educac&o pela FE-UNICAMP,
coordenadora do setor escolar da Fundagao Sindrome de Down - Campinas/SP

® Fundagdo Sindrome de Down é uma instituicao particular sem fins lucrativos, que oferece assessoria especializada a
criancas e jovens com Sindrome de Down, bem como as suas familias, escolas e empresas, sempre visando a inclusao
social e a construgao de uma escola aberta a diversidade com ensino de qualidade para todas as criancgas.
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Syndrome professionals developed since 1994 theoretical and practical research about learning
and reading processes of Down Syndrome students. This article discusses several issues: children’s
writing processes and teacher strategies related to their theoretical approaches (especially those
theories discussedinthis text). Concepts of Viygotsky, Wallon and Piaget are essential to understanding
the process of construction of reading and writing. We also include references about social inclusion
and children’s learning processes within the theoretical frameworks of Piaget and Vygotsky.

Key words: Literacy; Education; Learning processes; Down Syndrome.

Nos ultimos anos, tém surgido muitos
estudos e debates em torno de uma educagéo
paraoséculo XXI.

Autores como Perrenoud (1999, 1999b,
2000), Vergnaud (1990), Sastre & Moreno (1999),
entre outros, muito tém contribuido com essa
educagao paraanovaera, cujo objetivovisauma
educacdo que buscarespeitare compreendera
diversidade humana, e que assim, inegavelmente,
segue os principios da incluséo social. Assuntos
como a construgdo de competéncias, campos
conceituais e temas transversais em educagao
sao, dessa forma, assuntos da atualidade,
imprescindiveis na pratica pedagégica do
educador.

Entretanto, tdo importante quanto tais
temas é, ainda e sempre, o conhecimento do
desenvolvimento humano, o conhecimento sobre
comoa crianga pensa, e sobre como os conceitos
séo construidos. E assim que se torna também
fundamentalao educadoroestudode teoriasque
apdiem e subsidiem a pratica do dia a dia.

E especificamente sobre esse assunto que
trataremos no presente texto: a psicogénese da
lingua escrita e o papel do educador nesse
processo de construcao pela crianca. Nesse
sentido, é fundamental destacar os estudos de
Ferreiro & Teberosky (1991) que, apartirdateoria
construtivista de Jean Piaget, descreveram
como as criangas constroem a escrita e,
com isso, trouxeram a luz imensas
contribuicdes aos educadores envolvidos no
processo de alfabetizagdo de nossas criangas,
jovens e adultos. Nesse sentido, um grupo de
estudos brasileiro também merece destaque: o
GEEMPA - Grupo de Estudos sobre Educacao,

Metodologia de Pesquisa e A¢do de Porto Alegre/
RS - cujos trabalhos tém procurado contribuir
paraamelhoriada qualidade do ensinoemnosso
pais. O GEEMPA traz reflexbes que
complementamateoriade Ferreiro e Teberosky.
Na verdade, ha umdetalhamento sobre as mais
recentes descobertas doprocessodepensamen-
to expresso pelas criangas (e também adultos
analfabetos), ao construirem sua linguagem
escrita.

Com fundamentos na teoria construtivista
de Piaget, o GEEMPA também revisita os
conceitos das teorias de Vygotsky e Wallon,
associados ainda a umconjunto de conceitos da
psicanalise, da antropologia, da sociologia e da
filosofia contemporénea, a fim de explicitar os
fenémenos daaprendizagem.

Combase nesses estudos, os profissionais
da Fundagao Sindrome de Down, em Campinas,
realizam, desdede 1994, uma extensa pesquisa
tedrica e empirica sobre como os seus alunos,
com sindrome de Down, aprendem a escrever.
Perguntas estavam sempre presentes: Poderiam
todos seralfabetizados? Passariam eles pelas
mesmas etapas descritas por Ferreiro, Teberosky
e GEEMPA? Adaptacbes seriam necessarias?
Como viabilizar uma aprendizagem que fosse
mais rapida e ao mesmo tempo eficaz?

Foi entao, a partir de muitos estudos e
reflexdes com a equipe sobre esses aspectos,
que hoje a nossa grande tarefa ndo é sé a de
ensinar conceitos sistematicamente
organizados, mas fazer com que tais conceitos
se relacionem entre si, relacionem-se com o0s
aspectos da vida dos alunos e, sobretudo,
respeitem e celebrem a diversidade humana a
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partirda heterogeneidade existente nas salas de
aula.

Nesta direcao, é importante salientar que
para aceitar o saber, o conhecer, o aprender é
fundamental desejar esse saber, e cabe ao
educadorum papelimportante nodespertardesse
desejo em seus alunos.

Para que esse trabalho seja efetivamente
de qualidade, é fundamentalcontarmos também
com profissionais de outras areas, atuando
interdisciplinarmente, cada qual com seus
objetivos especificos, mas sempre visando o
desenvolvimento do serhumano como umtodo.
Destaforma, as diferentes areas de conhecimento
se completam e possibilitam o desenvolvimento
do aluno em seus diversos aspectos.

Nessetrabalho conjugamostrés atribuic6es
primordiais, entre tantas outras aos educadores
confiadas:

1. ASocializacao: fazerdaescolaolugar
das aprendizagens e do estabelecimento de
relacées com a vida. O contrato pedagogico no
centrodas aulas esta correlacionadoao contrato
social, e socializar é para o alunointegrarnormas
e valores, condutas de respeito, de
responsabilidade, de solidariedade, de
cooperacgao, de visdo critica dos funcionamentos
edasrelagdesnointeriorda comunidade escolar.

2. O saber e as regras dos alunos:
considerar simultaneamente essas duas
guestdes, significa criar regras nas aulas de
maneira que aconstrugao do conhecimento pelo
aluno se dé através do conflito, do desafio, do
desejo, do mergulho no “caos”, do debate de
idéias e do levantamento de hipdteses. Esse
vinculo - regra e saber - constitui as duas faces
de um ensino preocupado com a educagao e
sobretudo com a inclusao.

3. O saber e a vida: vincular os saberes
escolares a vidade cadaaluno éfuncao primordial
do educador, pois, de nada adianta aprender
contetdos intteis para a resolucéo dos problemas

FC. SALUN & M.C.B. STEGUN

da vida diaria. Para isso, & necessario que se
tenha muita clareza na andlise das
potencialidades de cada aluno, bem como nas
competéncias que necessitam sertrabalhadas/
construidas, para que todo contetido aprendido
sejadefatofuncionalmente aplicado avida. Para
isso, também, é imprescindivel que os conceitos
trabalhados, sejam plenos de sentido e significado
a cada um, indo ao encontro de seus anseios,
desejos e necessidades.

Dentro ainda das atribuicdes do educador,
estdo também aspectos que precisam ser
pensados, principalmente na elaboracdo do
planejamento pedagdgico. Saoeles:

a) Avaliagao: Avaliaréacompanhar cada
aluno, noque serefere acs aspectosde
socializacao, cooperagao, independén-
cia, alfabetizacado, matematica e outros;

b) Processo de desenvolvimento:
Acompanharaevolucdo e desempenho
de cada aluno;

c) Esquema de pensamento do aluno:
Buscar sempre descobrir e analisar os
esquemas de pensamento do aluno,
paraque possaplanejarintervencbesno
sentido de fazé-lo avancar dentro do
campo conceitual da alfabetizacgao;

d) Registro: Registrar e realizar
observagdes sistematicas do processo
de aprendizagem de cada aluno é
fundamental para a reflexao da pratica
pedagdgicae paraodesenvolvimentodo
aluno;

e) Planejamentoindividual: Desenvolver
estratégias individuais de intervencao
didatico-pedagdgica, visando o
desenvolvimento dos alunos na
construgdo de seu conhecimento e,
sobretudo, propiciando condicbes para
que os mesmos trilhem seu processo
de aprendizagem de maneira
independente e autbnoma;

f) Formacao continuada: Para que o
trabalho seja possivel e realizado com
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responsabilidade e qualidade, &
fundamentalacapacitagdo ereciclagem
constante do educador.

Todo trabalho de qualidade, requer um
planejamento, cujos principios basicos precisam
ser refletidos. Para nés, o planejamento € um
momento singularemque o professor, dispondo
daleitura que fezde seu grupo e do processode
aprendizagemde cadaaluno, procura antevere
organizar sua agao didatica nas diversas areas
do conhecimento.

Asequir, citaremos algumas consideragoes
guenos servemde fios condutores naelaboragao
do planejamento pedagdgico:

—

. Ainteligéncia é um processo;

A%

. Todos as pessoas tém um potencial
paraaprendizagem;

3. Aprende-seinteragindocomoobjetodo
conhecimento;

1.8

. Aprende-se na relagao com o outro;

%2}

. Aprende-se colocando emrelagbes os
diferentes conhecimentos construidos,
pois a aprendizagem nada mais é do
que o estabelecimento de relagoes;

6. Aprende-se mergulhando no campo
conceitual de cada contetido que tenha
relacdo direta com as vivéncias
proporcionadas pelo ambiente cultural
em que esta imerso o aluno;

~J

. O Professortem o papel de mediador;

(00

. Aprende-seresolvendo problemas;

0

. O professor esta também envolvido na
aprendizagem, pois acreditamos que sé
ensinaquemaprende;

10. O erro permite ao educador detectaro
esquema de pensamento do aluno e
planejarasuaintervencéo didaticapara
fazé-loavancgarelevantarnovashiptteses.

E com base nesse trabalho que
descreveremos, a seguir, os niveis da
psicogénese, sequndo os Ultimos estudos do

GEEMPA, ressaltando que, com excec¢édo do
nivel Alfabetizado 3e do periodode Ortografizagao,
todos os niveis anteriores foram detectados em
nossos alunos, constatando mais uma vez que
as pessoas com sindrome de Down, de modo
geral, passam pelos mesmos caminhos de
aprendizagem que as criangas ditas “normais”,
ndo necessitando, assim, de métodos “especiais”
de ensino, mas sim de um educador que de fato
compreenda o desenvolvimento humano e saiba
aplicar seus conhecimentos no processo de
ensinoaprendizagemde qualquercrianga.

Revisitando conceitos

A Psicogénese estuda a construgdo do
conhecimento nos niveis de desenvolvimento e
nos niveis dos esquemas de pensamento que o
individuo apresenta, tendo um carater
evolucionista; as representagcbes mentais e/ou
estruturasvao surgindo e se desenvolvendo, sem
limite final, podendo ser comparadas a uma
espiral.

Psicogénese: GENESE = Origem
PSIQUE = Mente. Estudo da origem da mente,
dopensamento, ouainda estudodo processode
conhecimento,

Piaget delineou as linhas gerais da
Psicogénese: na matematica, na ciéncias, na
linguagem e namoral, etc, enquanto que Emilia
Ferreiro deu a sua contribuigdo na Psicogénese
daalfabetizacado, ou seja, sobre aconstrucao da
leitura e da escrita.

A seguir, um quadro comparativo que
demonstra as novas descobertas a respeito da
Psicogénese da alfabetizagdo, a partir dos
estudos de Emilia Ferreiro.

Niveis da Psicogénese
Umnivel psicogenético se caracterizacomo

umafase de relativa estabilidade cognitiva para o
aluno. As hipdteses que ele construiu para
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Niveis da Psicogénese segundo Emilia Ferreiro

Pré-silabico Silabico Alfabético
Niveis da Psciogénese segundo GEEMPA
Pré-silabico Silabico Alfabético Alfabetizado
PS1 L1 | Ps2 | I Sslc Sclc 13 SA A | At Al a3

explicar a realidade o satisfazem porque ele
ainda nao teve oportunidade de se depararcom
uma variedade de situagdes - problemaque lhe
fossem significativas e que lhe demandassem
umsaberque, porenguanto, ele propriondo sabe
que nao possui.

E os niveis intermediarios?

“Mas entao ndo era como eu pensava?”’
Quer dizer que eu estava errado?”

Entdo eu ndo sei nada afinal?”

“O que eu acho que sabia nhdo me vale de
nada!”

Dentre os grandes patamares dos niveis,
encontramos tambéem os chamados niveis
intermediarios. Sdo neles que os alunos
confrontam-se com uma ampla gama de
problemas que nao sabemaindacomoresolvere
quedesejamou precisamsolucionar. Inicialmente,
um problema coloca o aluno em uma condig¢ao
conflitiva e de muitos desafios.

Esses niveis representam a maneira de
passar de um nivel de menor a outro de maior
complexidade. Isto &, eles sdo momentos das
rupturas das relagdes entre os diversos elementos
que sustentaram o pensamento até esse
momento. Estarem nivel intermediario, significa
estar em conflito. Tal conflito € gerado pelo fato
do aluno se dar conta da impossibilidade de
resolveros problemas que enfrenta naconstrugéo
e elaboracéo da sua escrita.

E literalmente a tomada de consciéncia da
incoeréncia entre suas hipdteses e os dados da
realidade.

O aluno aprende resolvendo problemas,
problemas da insuficiéncia das estruturas que
sustentamoseupensamentoaté umdeterminado
momento. E importante ressaltar que ndo sdoas
estruturas que determinama aprendizagem, mas
sim a aprendizagem é substancialmente a
organizacao dessas estruturas.

A seguir a explicitagdo de cada um dos
niveis que as criangas passam quando estao
imersas no processo de aquisicdo da escrita:

PRE-SILABICO1(PS1)
OALUNOESCREVE COMDESENHOS

A escrita é concebida pela crianga como
umdesenho.Qaluno encerra aspectosfigurativos
daquilo que quer representar no papel. Ha
observagdes indicativas de que criancas neste
nivel sdo capazes de distinguir coisas escritas
passiveis de serem lidas, de outras que sdo
purasletras, semsignificado. Porexemplo: placas
derua, ou qualgquertexto sem nenhum desenho
perto sdo escritos, mas que nédo se pode ler,
porque sao vazios de sentido. Aquilo que tem
sentido é o desenho, a fotografia, a pintura, isto
é,tudo que comportatracos figurativosdoque se
pensa escrito.

INTERMEDIARIO1(I1)
OALUNONAO ABANDONOU AINDA AHIPOTESE
ANTERIORE,PORTANTO,MESCLADESENHOSE

SINAISGRAFICOSOULETRAS

Este nivel se caracteriza pelo conflito de
gue nao & com desenho que se escreve. O
desenhon&o pode serdecodificado semprecomo
aqguilo que se quis escrever.
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PRE-SILABICO2(PS2)
USA PSEUDO-LETRAS E OU SINAIS GRAFICOS
APARENTANDO LETRAS. PODE UTILIZAR AINDA
LETRASBEMTRAGADAS

Neste nivel, os alunos escrevemcomsinais
graficos que ndo tém mais nada a ver com os
tragos figurativos daquilo que esta escrito, quanto
a forma dos sinais graficos. A escrita da palavra
bola ndo apresenta mais nenhuma semelhanca
com uma bola. Entretanto, a relagdo com
aspectos da palavra, cujo nome escreve, se faz
poroutravia. O aluno associa o numerode letras
ououtros sinais graficos aotamanho do que esta
escrevendo. Por exemplo, uma crianca disse
que a palavra MAO de um adulto tem mais
letras do que quando se refere a mao de uma
crianca - que € menor do que aquela.

INTERMEDIARIO 2(12)
INICIA-SE A CONSERVAGCAO DAESCRITADE
PALAVRASDISSILABAS EO ALUNO PODE QU
NAO COLOCARLETRASINICIAIS

Neste nivel, o pensamentodoalunorevela
o seu conflito com a forma, como ela vinha
resolvendo o problema da escrita, isto €, porum
aglomerado de sinais graficos. Ela passa a se
dar conta de que essa forma néo é valida e isso
acontece porque avanga na compreensao do
sistema daescrita. O aluno acaba porvislumbrar
a escrita como um codigo social estavel que,
paraela, passaa se vincularmais estreitamente
com a leitura do que nos niveis anteriores. A
consciéncia, mesmo quedifusa, aindadaligacao
entre pronuncia e escrita - & o fatorque deslancha
aentrada neste nivel.

SILABICO(S)
PARA CADASILABA O ALUNO ESCREVE UMA
LETRA (OU SINAL GRAFICO) COMOU SEM
CONOTAGAOSONORA

Neste nivel tenta-se umacorrespondéncia
entre grafias e silabas, na concepgao de que
cada silaba oral corresponda a uma grafia. Tal
concepgao pode chocar com outra, que muitas
vezes esta presente nacabeca dos alunos-ade
que para escrever algo sdo necessarias varias

letras, em geral um numero minimo de trés.
Realmente o que define o nivel silabico é a
segmentacdo quantitativa das palavras emtantos
sinais graficos quantas séo asvezes que se abre
aboca parapronuncia-las.

INTERMEDIARIO 3 (13)
OALUNO CONSERVA AHIPOTESE ANTERIOR E
ACRESCENTAMAISLETRAS

Neste nivel, o aluno se da conta de que
suas escritas silabicas nao resolvem
satisfatoriamente a questédo da vinculagao da
pronuncia com a escrita, pois suas escritas nao
sao decodificaveis adequadamente. Sendoassim,
ele mantéma escrita silabica e acrescenta mais
letras.

SILABICO ALFABETICO (S A)

Neste nivel o aluno apresenta uma escrita
algumas vezes com silabas completas e outras
incompletas. Porexemplo: TLVIZAO em lugarde
televisao; PXE por peixe e GLO por gelo.

Analisando essas produgbdes, significa dizer
gueoalunopensaqueo T, Peo Gnaoprecisam
da vogal, a referéncia é o som da consoante.

ALFABETICO(A)
ESCREVE CONFORME FALA EPROCURA
COLOCARLETRAS QUECORRESPONDAM

A escrita neste nivel se faz com base na
correspondéncia entre fonemas e grafias. Acada
som, ou corresponde umalletra, ou corresponde
uma combinagao de letras (ou até mesmo de
grafias ndo convencionais). O aluno atinge a
compreensao de que letras se articulam para
formar palavras, o que &€ um marco decisivo na
compreensao do nosso sistema de escrita. Nao
sao caracteristicas do nivel alfabético, entretanto,
preocupagdes ortograficas.

Superar o conflito que permitiu ao aluno
deixarde ser Silabico para passar a Alfabético foi
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desafiador e bastante conflituoso. Tao ou mais
desafiador é superar o conflito que o permitira
passarde Alfabético para Alfabetizado, oumelhor,
descobrir e encontrarformas de lidarcom o fato
de gue a escrita nao € simplesmente uma
transcricao dafala.

Quando oaluno se deparacom esta tltima
situacdo, elejatememseuarquivosobrealingua
escrita muito mais elementos do que tinhaquando
era Silabico. Sabemos queja construiu e levantou
inimeras hipoteses sobre leitura e escrita. De
alguma forma, tais hipoteses estao inter-
relacionadas, pois nao é possivel desmembrar
essas coisas todas que fazem parte do cotidiano
dos usuarios da lingua escrita.

Nesse processo de construgdo, nos,
educadores, iremos observar aparentes
retrocessos nos desempenhos dos alunos, mas
nAo precisamos nos assustar, pois € umcaminho
absolutamente natural, que faz parte do processo
de construgao.

Vejamos um exemplo do aluno que esta
satisfeitocomahipdtese Alfabética eliteralmente
nao “enxerga” questdes ortograficas. Toda sua
energia no tocante a escrita esta voltada para a
questao do gque escrevere nao do como. Porsua
vez, umaluno que entrano conflito dapassagem
do Alfabético para o Alfabetizado 1, pode tornar
aescrevergruposde palavras emendadas umas
nas outras e deixar de usar o que ja sabia de
pontuagao, porexemplo.

A seguir, comentaremos o0s niveis
alfabetizados. O aluno somente & alfabetizado
guando consegue lere escreverumtexto simples,
para isso, precisa saber associar letras e sons
naordemdedois tergos donossoalfabetoe, sem
duvida, ndo perde mais o gue conquistou.

ALFABETIZADO1(A1)

Este nivel se caracteriza pela hipétese de
gueacadavezqueseabreaboca parapronunciar
uma palavra, escreve-se obrigatoriamente uma
consoante e uma vogal - nessa ordem rigida.

F.C. SALUN & M.C.B. STEGUN

Essahipotese ocorre aos alunos, provavelmente
porgue a maioria das silabas da nossa escrita
sdo assimconstituidas, mas também pode haver
influéncias - sobretudo para criangas e/ouadultos
analfabetos - vindos daquelas metodologias
convencionais, com as guais tiveram contatos
prévios e que trabalham sucessivamente as
familias silabicas do tipo uma consoante e uma
vogal (BA, BE, Bl, BO, BU....etc).

A constatacao da incompletude desta
hipétese marca a passagem para o nivel
alfabetizado 2.

ALFABETIZADO 2 (A2)

Neste nivel o alunopassaaobservarque:a)
aordemconsoante/vogal -pode serinvertida; e b)
as vezes a silaba tem duas consoantes, ou
juntas ou separadas por vogal, como
respectivamente em PROFESSORA (PRO) ou
emJORNAL (JOR).

Oaluno ALFABETIZADO 2, concretiza um
super-refinamento da vinculagao fonética
comparativamente a que foi vislumbrada na
hipétese silabica.

ALFABETIZADO3 (A3)

Oaluno constata, neste nivel, que ha sons
gue devem ser representados por duas letras.
Porexemplo:NH-LH-CH-8S-RR-AN-EN
-IN-ON-AM-EM-IM-OM - UM, entre outros.

O aluno realiza tais constatagbes por
pensamento e comparagoes (estabelecimento
de relagdes) e nao por lembranga ou memodria.
Este & um nivel em que o aluno caminha rumo a
ortografizagéo.

Dentro dos niveis, ha ainda uma analise
importante a ser considerada, ou seja, saber
situar os periodos que estao intrinsecos aos
niveis. Abaixo visualizaremos onde cada nivel
aparece no processo de alfabetizagao.
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Periodos

Logografico

Pré-silabico 1
Silabico-alfabético B
Intermediario 1

Pré-silabico 2

Fonetizagdo ampla
(grosseira)

Silabico 13

Fonetizacdo
absoluta

Alfabético
Fonetizacao Relativa
Alfabetizado 1,2 e 3

Para que possamos entendercomo esses
periodos aparecem em cada um dos niveis,
faremos umabreve explicitacdo sobre cadaum:

12 LOGOGRAFICO: Faz parte de uma
etapa em que a escrita toma a palavra
como um todo, sem nenhuma
segmentacao.

22 FONETIZACAO AMPLA: o nivelsildbico
é um nivel de fonetizagdo ampla, ou
talvez melhor definido como de
fonetizagao grosseira. O aluno associa
uma s¢ letra para cada silaba oral.

FONETIZACAO ABSOLUTA: O nivel
alfabético é de fonetizagdao mais fina,
mais apurada, mais sutil, mais aguda,
em que o aluno consegue se deter de
fonema em fonema, buscando
representa-lo porescrito.

FONETIZACAORELATIVA: Atomada
de consciénciada possibilidade de uma
escrita para 0 mesmo som é que
constitui as bases de um novo periodo
sociopsicogenético naaprendizagemda
lingua escrita. Abiunivocidade fonética,
relativa da lingua portuguesa, é que
produz este conflito cognitivo como
seqléncia a hipotese de biunivocidade
fonética absoluta formulada
anteriormente pelo aluno.

[#+]
[[=]

-+
[[=]

Gostariamos de ressaltar, que na proposta
Construtivista-Vygotskiananao existe umaordem

linear e fixa em que as coisas tém que ser feitas.
Os alunos nao aprendem em partes, ou seja,
uma coisa depois da outra, do mais facil ao mais
complexo. Pelo contrario, aprendem através do
estabelecimento de relagbes entre tudo que faz
parte do que chamamos de campo conceitual da
alfabetizacao.

Mas o que seria isso?

E um conjunto de situagdes revestidas de
sentido aos atos delere escrever. Paratanto, os
alunos aprendemlendo e escrevendo coisas que
fagcamsentidoasuavida. Paraqueissoacontega,
€ necessario que o professor proponha
diariamente atividades que envolvam: letras,
palavras etextos. Importante ressaltarque esses
trés eixos saotrabalhados desde os niveis iniciais
da psicogénese.

_ Durante o processo de alfabetizacdo dos
alunos, oprofessorassume um papel desafiador,
ouseja, propor situagbes didaticas que permitam
aos alunos pensarem sobre as suas hip6teses;
o professor deve estar também muito atento as
especificidades dotrabalho com letras, palavras
e textos. Seus objetivos para os trés eixos néao
sdo os mesmos para todos os niveis, e vale
ressaltar também que todos os trés eixos sao
igualmente importantes.

Por dltimo, mas nao menos fundamental,
destacamosaimporténciade umaprofundamento
tedrico, principalmente no que diz respeito as
teorias que deramembasamento a psicogénese
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descrita aqui. Conhecer e compreender mais
profundamente conceitos de Vygotsky, Wallon e
Piaget sdo imprescindiveis para que a didatica,
baseada nadescricdodos niveis dapsicogénese,
nao se torne uma técnica vazia de significados.

Conceitoscomo odeinteragéo, mediagao,
internalizacao, Zona de Desenvolvimento Real,
Proximal e Potencial e, ainda, os trabalhos
sobre defectologia de Vygotsky (1988, 1988 a
1989), quedemonstramtaobemaque os processos
de aprendizagem ocorremnointeriordas relagoes
sociais e culturais, nostrazemuma luzsobre os
momentos adequados de se intervirno processo
de ensino, e nos esclarecem sobre o processo
de compensagao no desenvolvimento dos
conceitos de pessoas com deficiéncia, bem
como 0s conceitos de afetividade e emogao
desenvolvidos porWallon (1995, 1989) que, assim
como Vygotsky, tao bem evidencia o carater
social do desenvolvimento, e defende o
entrelagcamento entre a afetividade e o
desenvolvimento dacogni¢cdo humana. Tudoisto
é de fundamental valor para que o educador de
fato realize sua pratica pedagogica comqualidade
e sucesso (Almeida, 1999).

Para o educador que pretende contribuir
coma educagao do novo século e querconstruir
uma sociedade inclusiva, com escolas de
qualidade para todas as criangas, incluindo as
comsindrome de Down, o que podemos indicar
€ muito estudo e, sobretudo muito estudo aliado
a pratica pedagdgica. Ensinar e aprender séao
vivéncias de um processo. S6 ensina guem
aprende, ou seja, aprender éalgo que serealiza
em um universo complexo, porque complexo é
tanto o seu objetivo como seu processo. E por
esse motivo que a aprendizagem é umfenémeno
enraizado em multiplos aspectos. O aprender
estaencravado nas situacées que nos circundam,
porque somos seres no e do espago, no e do
tempo. Nao sabemos e nao podemos abstrair-
nos das circunstancias do onde e do quando.
Tudo o que aprendemos tem referéncia com
lugares e tempos sociais.

Na origem de toda a conquista estandao so,

o conhecimento, que s6é vem em fungao das

FEC. SALUN & M.C.B. STEGUN

necessidades da vida, mas a experiéncia, o
exercicio e o trabalho.

Entendemos e compartihamos comatese
de que atarefa primordial do educador é seduzir
0 seu aluno para que ele deseje, e, desejando,
aprenda.

Parece-nos gue nessas poucas linhas fica
claro que a sociedade inclusiva deve e esta
sendo construida sobre novas bases de relagtes
interpessoais, mais humanas, e
fundamentalmente mais justas, onde o respeito
mutuo e a cooperacao nointeriorda diversidade
saofundamentais.

Bibliografia

ALMEIDA, Ana Rita S. A Emocdo na Sala de
Aula. Campinas: Papirus, 1999.

ANGOTTI, Maristela. O trabalho docente na
pré-escola - revisitandoteorias, descortinando
préticas. Sao Paulo: Pioneira Educacgao, 1994,

FERREIRO, Emilia e TEBEROSKY, Ana.
Psicogénese da lingua escrila. 4.ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1991.

FERREIRO, Emilia e PALACIO, Margarita Go-
mes. Os processos deleitura e escrita- Novas
perspectivas. 3.ed. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1990.

GROSSI, E. Pillar. Didatica do nivel pré-silabico.
5.ed. Sao Paulo: Paz e Terra; 1993, Vol. Il.

. Didatica do nivel silabico. 5.ed.
S&o Paulo: Paz e Terra; 1993, Vol. lll.

_ . Did&tica do nivel alfabético.
5.ed. Sao Paulo: Paz e Terra; 1993, Vol. IV.

KAMII, Constance. A crian¢a e o numero.1.ed.
Campinas: Papirus; Campinas, 1988.

KAMII, Constance e DEVRIES, Rheta. Piaget
para a educagao pré-escolar. 2.ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1992.

SASTRE, G & MORENO, M. Ternas Transversais
em Educagdo: bases para uma formagao
integral. Sao Paulo: Atica, 1999.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. L1, p. 80-89, novembro 2001



APRENDER E ENSINAR SAO PROCESSOS PERMANENTES, TANTO PARA O PROFESSOR... 89

PERRENQUD, Philippe. Construir Competéncias
desde a Escola. Porto Alegre: Artes Médicas,
1999.

_. Dez Novas Competéncias para
Ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999a.

. Pedagogia Diferenciada: das
intencoes a acgdo. Porto Alegre: Artes
Méedicas, 2000.

SEBER, Maria da Gléria. Psicologia do pré-es-
colar - uma visao construtivista. Sao Paulo:
Editora Moderna, 1995.

TEBEROSKY, Ana. Aprendendo a escrever-
perspectivas psicoldgicas e implicagbes
educacionais. Sao Paulo: Editora Atica,
1994.

VERGNAUD, G. La Théorie des Champs
Conceptuels. In: PERRENOUD, Philippe.
ConstruirCompeténcias desde a Escola. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1999.

VYGOTSKY, L.S. A Formagao Social da Mente.
Sao Paulo: Martins Fontes, 1988.

. Fundamentos de defectologia.
Obras Completas. Tomo Cinco. Cuba: Editorial
Pueblo y Educacion, 1989a.

. Pensamento e Linguagem. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1988.

WALLON, H. As Origens do Pensamento na
Crianga. Sao Paulo: Editora Manole, 1989.

. A Evolugdo Psicologica da
Crianga. Lisboa: Edigcoes 70, 1995.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 1, p. 80-89, novembro 2001



UMA POSSIBILIDADE DE ESCOLA PARA TODOS:
A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM
EDUCACAO ESPECIAL!

A POSSIBILITY OF SCHOOLING FOR ALL:
CONTINUING EDUCATION FOR THE SPECIAL
EDUCATION TEACHER

Ménica Cristina Martinez de MORAES?

RESUMO

A educagdo, prdtica fundamental da vida humana, apresenta-se marcada pela compreensédo e
pelos interesses que o0s grupos humanos revelam em determinada situagédo, ora conservando o
saber existente, ora criando um novo saber. A tentativa de converter em pratica o discurso da
democratizacdo da educagdo escolar traz em si contradicoes e desafios. Novos panoramas se
configuram, alternativas tém sido criadas e desenvolvidas na tentativa de possibilitar educacéo para
todos. Este artigo pretende sensibilizar o leitor a respeito de uma possibilidade de escola para todos,
a partir da construgdo de novas relagdes no cotidiano escolar, por meio da formacao continuada
de professores em Educacao Especial.

Palavras-chave: Educagado Especial; Formagao Continuada; Escola para todos.

ABSTRACT

Education, a fundamental practice of human life, is marked by how human groups reveal their
understanding and interests in specific situations, either maintaining existing knowledge or creating
new knowledge. Trying to convert the discourse of schooling for all into practice brings forth
contradictions and challenges. New panoramas are designed, and alternatives created and
developed, in the attempt to make education a reality available to all This paper intends to make
the reader sensitive to the possibility of schooling for all on the basis of building new relations in the
daily school experience, through continuing education for teachers on Special Education.

Key words: Special Education; Continuing Education; Schooling for all.

" Artigo baseado na Dissertagio de Mestrado intitulada “Escola para todos: possibilidades a partir da formagdo continuada
de professores em Educacao Especial' Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo, 1998.

® Professora da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas / FE e Professora de Educagéo Especial da Rede Municipal de
Ensino de Campinas/SP.
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Acredito na educagdo como pratica
fundamentaldavidahumana, eentendoqueela
acompanhatodaa producaodahumanidade ao
longo de sua historia; apresenta-se marcada
pela compreensao e pelos interesses que 0s
grupos humanos revelam em determinada
situacao, oraconservando o saberexistente, ora
criando um novo saber. Alémdisso, como pratica
humana, cabe lembrarseu carater provisorio, de
continua construgao, uma vez que decorre da
interiorizacdo e elaboragdo da realidade,
disponivel e distribuida socialmente.

Procurando marcarseu espago, aeducacao
buscou e assumiu concepgdes de ciéncia e
pesquisa que ainda ndo possibilitaram a
superacado das praticas sociais que nao
contemplam a diversidade do ser humano. Se
considerarmos a educacao como pratica social,
entendemos gque seu estudo nao pode estar
dissociado de uma acao transformadora e,
portanto, ciéncia e pesquisa nesse contexto
deveriam ser entendidas como a compreensao
das dimensdées da vida humana e,
consequentemente, a prépria agdo educativa.
Essa concepcao indica que educagio-ciéncia-
pesquisa saoatividades indissollveis.

Assim, hoje, umnovo panorama se configura
e buscam-se os principios da eqlidade, da
diversidade e da singularidade, na tentativa de
superar praticas que bem pouco possibilitarama
educagéao paratodos.

Mas, que modelo de educagao, ciéncia e
pesquisa atenderia a essa necessidade? Ou,
como fazer educacéo, ciéncia e pesquisa sem
gueelas serealizemcompartimentalizadase “..
numa estratosfera situada acima de atividades
comuns do ser humano ... em condigoes
especiais e até mesmo assépticas em sua torre
de marfim, isolada da realidade”(Ludke & André,
1986).

Alcancartransformagoes na praxis educativa
tem sido busca constante dos educadores
brasileiros preocupados com a construgéao de
uma sociedade melhor que a que temos agora,
que respeite a singularidade de cada pessoa ao

mesmo tempo em que possibilite a participagéo
coletiva. Alternativas tém sido criadas e
desenvolvidas nos mais diversos ramos da
educacgdo, desde a docéncia aos orgaos de
gestao das politicas publicas, passando pelos
niveis de ensino e pelas modalidades
educacionais.

Porisso, atentativa de converterem pratica
o discurso da democratizagdo da educacao
escolar traz em si contradicdes e desafios.

Contradicédo, se a proposta politica diz
respeito a ofertade educacédo que nao considera
aidentidade s6cio-cultural da comunidade a que
se destina descaracterizando a integracéao do
curriculo ao cotidiano da comunidade e
comprometendo o avan¢o do conhecimento,
assim como, tornando dificil a promocéao de
mudancas de atitudes sociais que possibilitem
aspessoasnovas relacbes de vida. Fica evidente,
aqui, que uma proposta politico-educacional desta
natureza nao exercera a mediacdo entre a
conservacao de dados do saber adquirido e a
criagao, subentendidacomo acritica, anegacgao
ou até a substituicao do saber existente.

Desafio, ja que nem a oferta de vagas em
numero suficiente de escolas contemplara a
possibilidade de educacao escolar para todos,
nemumcurriculo Unico, intransigente, afastara a
pratica pedagdgica destinada a uma clientela
apenas imaginada. Nesse sentido, Sanfelice
(1987) ja apontavaque:

“... uma escola igual para todos, em uma
socledade cuja clientela escolar é social e
culturalmente distinta ou fisico e
mentalmente diferenciada (...), sera
teoricamente democrética e na prética
discriminadora”.

Politicas publicas de educagéo pressupéem
acbes governamentais de planejamento e
execucao. Planejamento, na esfera publica,
refere-se adecisoes politicas cujo pano de fundo
é de fins sociais e econdmicos e, também, de
exercicio do poder. O primeiro passo, entao,
seriaentenderque educacao nao é privilégio. E,
sim, direito que deve serassegurado pelo poder
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publico e o quadro atual da educacgao precisaser
mudado. Esse processo inclui a Educacdo
Especial.

Considerada até bem pouco tempo um
sistemaparalelo de educacao, responsavel pelo
atendimento de criancas deficientes, essa
modalidade educacional tem sido (re)orientada
por caminhos ainda bem pouco conhecidos, ao
menos, no Brasil. Além do desconhecimento,
pesa sobre nds uma tradicao, quase medieval,
de olhar o diferente; o personagem de Victor
Hugo & auxilio para entendermos tal situagéao:

“F certo que o espirito se atrofia numcorpo
defeituoso. Quasimodo sentia apenas
mover-se em seu intimo uma alma feita a
sua imagem. Seu cérebro era um meio
particular; as ideias que o atravessavam
saiamtodas torcidas. A reflexao proveniente
dessa refracdo era necessariamente
divergente e desviada.

O primeiro efeito desta fatal organizagdo
eraturvar-se-lhe a vista que lancava sobre
as coisas. {(...)

O segundo efeito da sua desgraca era
tornd-lomal. Eramalporque era selvagem,
e selvagem porque era feio. (...)" (HUGO,
1996).

Porisso, este artigo pretende sensibilizaro
leitor a respeito de uma possibilidade de escola
para todos a partir da construgédo de novas
relaces no cotidiano escolarpormeiodaformacgéo
continuada de professores em Educagao
Especial. Nao pretendo apresentar um modelo
de escola, tdo pouco um modelo deformagéo de
professores, seja ela inicial ou continuada.
Pretendo sim, apresentar uma possibilidade de
construcao, se nao de novas relagdes nocotidiano
escolar, pelo menos um novo olhar.

Entendo que a questdo da formagéao
continuada de professores, no ambito deste
artigo, nac estarelacionadaaofracassoouama
qualidade em sua formagcao inicial. Esta, antes
de tudo, evidenciada nas relagdes entre as
concepcdes de educacéo e Educacao Especial
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e no pressuposto da formagao continuada de
professores como condicdo para o
desenvolvimento de alternativas de trabalho
pedagdgico que rompamcom os modelos social
e historicamente estabelecidos.

O desenvolvimento de umnovo modelo de
Educacéo Especial vemacompanhandocorrentes
internacionais de estudo cientifico desta area,
bem como vem se constituindo nas e pelas
iniciativas politico pedagégicas em nosso pais.
Deoutrolado, propostas de formagéo continuada
de professorescomo possibilidade de intervengao
no contexto educacional vém (re)formando a
escolaecriando condigbes paraque essaescola
seja, de fato, para todos.

Cabe lembrar aqui que a perspectiva da
escolainclusiva ratifica a necessidade que tem
nosso pais de constituir a democracia e a
cidadaniadefato. Porisso, entendo que projetos
de formacado continuada precisam estar
colocados no cerne de projetos pedagogicos,
sejamelesde escola, de programas, de servigos
ou outras instancias educativas.

Embora seja bastante atual a discussao
sobre a formagéao continuada de professores, a
preocupacaocomotemaéencontradaemKramer
(1989), vinculada a questdo da melhoria da
qualidade de ensino. Naguele momento, aautora
identificou as situagdes encontradas na escola
comadificuldade dos professoresemseinserirem
nesse contexto de forma a transforma-lo. Essa
percepgao vem colaborar com a preocupagao
deste artigo em ndo associar a necessidade da
formacao continuada ou em servico dos
professores ao fracasso da formagao inicial. O
gue pretendo & buscar outros motivos ou
argumentos para justificar a importancia de
programas de formagdo continuada de
professores, e um deles, para este artigo, é “....
a identificacao das praticas desenvolvidas na
escola como situacoes marcadas por conflitos,
confrontos, contradicdes ...” e atransformacao
das representacdes construidas nesse contexto.

Seriadificilimaginarque semumconstante
desenvolvimento de sua formagao o professor
poderia interagir nesses conflitos, confrontos e
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contradicoes. Ainda que sua formacao inicial
tenha contribuido para o entendimento da pratica
pedagodgica como pratica social, e por
conseqléncia o papeldaescolacomoformadora
da cidadania e do professor como agente
indispensavel nesse processo, essa mesma
tendéncia indicaria a necessidade de uma
formacgao continua paraoeducadorumavez que
o contexto escolar é dinamico, como dindmicas
sdo as relagdes humanas.

Embora falando da formagao inicial de
professores, reporto-me as contribuicoes de Novoa
(1992), que téminfluenciado significativamente a
compreensao e o tragado das perspectivas na
formacao continuadade professores.

Novoa (1992) reconhece “.. as fragilidades
cientificas e as dificuldades para c'2senvolver
programas de qualidade e inovadores ..."paraa
formacéo de professores. Entretanto, aponta
trés pressupostos em relagéao aos quais devem
se organizar programas de formacgdo de
professores: desenvolvimento pessoal,
produzindo a vida do professor; desenvolvimento
profissional, produzindo a profissdo docente e
desenvolvimento organizacional, produzindo a
escola.

QO pressupostododesenvolvimento pessoal
nos leva a entender que “... estar em formagao
implica uminvestimento pessoal(...) com vistas
a construgdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional”(Névoa, 1992). Isso
indica a necessidade de que os programas de
formacgéao de professores considerem e invistam
na relagao existéncia-experiéncia, estando o
professorconstruindo ativamente suaformacao.

Quanto ao desenvolvimento profissional,
importa formar professores na perspectiva de
uma pratica docente que siga para além das
técnicas e dos meétodos produzidos fora do
dominio profissional, que na maioria das vezes
apenas dogmatiza o trabalho docente,
entendendo que “.. as situagbes que os
professores sao obrigados a enfrentar (e a
resolver) apresentam caracteristicas Unicas,
exigindo portanto respostas tnicas ..." (Novoa,
1992).

A questdo do desenvolvimento
organizacional leva-nos a acreditar que as
mudangas tdo desejadas e esperadas no interior
de nossas escolas dependem diretamente do
trabalho docente, vinculado e articulado com
essas instituicoes e a seus projetos pedagogicos
pois, “... hoje em dia nenhuma inovacao pode
passar ao lado de uma mudanca ao nivel das
organizagdes escolares e do seu funcionamento”
(Novoa, 1992).

Reporto-me, também, a Pimentel (1992)
queidentificatrés dimensdes fundamentais aum
professor: “.. dimensao dos conteldos, dimensao
das habilidades diddticas e dimensao das
relagoes situacionais ...", sendo que “.. essas
dimensdes tém todas a mesma relevancia e
deveraointeragiremharmonia.” Tais dimensdes
dariam ao professor condigoes de exercer sua
pratica docente de forma a superar posigdes
cristalizadas, estabelecidas no proprio trabalho
cotidiano realizado sem a percepcao do papel
social da educacéao, o papel do professor e da
escola.

Indica Pimentel (1992) que adimensaodos
contetidosdizrespeitoaodominioamplo, profundo
e atualizado do conhecimento especificoda area
e suas relagcbes com outras areas do
conhecimento. A dimensédo das habilidades
didaticas supde que o professor participe do
processo de construgdo do conhecimento por
seus alunos, sendo mediadordas relagdes entre
o sujeito que aprende e o conhecimento a ser
aprendido, buscando caminhos metodolégicos
proprios capazes de propiciarem clareza de
intengbes e agdes. Quanto a dimensao das
relagdes situacionais, entende que se envolvem
aiastramas maisdificeis e resistentes dotecido
da educacgao, principalmente a escolar; é na
dimens&o das relagbes situacionais que estao
implicados o estigma, o preconceito, as
representagdes sociais, pois éal que se encontra
o homem. N&ao apenas o0 homem ser bioldgico,
mas o homem que se transforma em ser social
nas e pelas relagdes com o proprio homem.
Transitar nesse dominiotorna-se aaventuramais
desafiante da educacao.
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Que caracteristicas, entao, teria um projeto
de formagao continuada de professores?

Apesardadefesa que se faz da existéncia
de uma politica de formagao continuada ou em
servigo dos professores, fica claraanecessidade
de estabelecermos que formacgao é essaque se
pretende. Para estabeleceros referenciais para
um projeto de formagao continuada de
professores, busquei, aqui, o auxilio dos
referenciais de Névoa (1992) ede Pimentel (1992).

Um projeto de formacéao continuada de
professores deve ter como objetivo principal
possibilitaratransformacao das representacoes
por eles vivenciadas no cotidiano escolar. Da-se,
entdo, que é nesse cotidiano vivido pelos
professores que sao construidas as
representacdes acerca de simesmo, do outroe
das instituigbes. Por isso é que o projeto de
formacdo continuada de professores deve,
necessariamente, passar pelas camadas do
desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional. A relagdo entre o pessoal, o
profissional e oinstitucional, sugeridas por Novoa
(1992), conduz-nos aimportanciadoinvestimento
na escola e seu projeto educacional, pois

“O projeto de escola é a articulacdo das
intencées, prioridades e caminhos
escolhidos para realizarsuafungao social.
(...)aodefinirintencdes, identificare analisar
as dificuldades que vado se apresentando,
0s educadores estabelecem relagdes,
apontam, metas e objetivos comuns,
vislumbrando pistas paramelhorara propria
atuacdo. Destaforma, estarao tecendo, no
coletivo, o projeto que serd o fio articulador
para o trabalho de toda a escola, na direg¢do
que se pretende.” (CENPEC, n. 4/Projeto
de Escola, 1996: 2-3, apud Braga, 1997).

Entendo que a transformagao das
representacdes sobre as situac¢des do cotidiano
escolar, proporcionada pelo projeto de formacao
de professores, deve ser evidenciada na praxis
pedagogica na dimenséo dos conteudos, das
habilidades didaticas e das relagdes situacionais,
eque pode se configurarnos seguintesindicativos:

M.C.M. MORAES

a) proporcionarnovasinformacdes enovo
conhecimento em Educacao Especial;

b) levar os professores a uma
conscientizagao sobre seu papelcomo
multiplicadores desse novo
conhecimento;

¢) confirmar o papel do professor como
mediador nas situactes de
aprendizagemno cotidiano escolar;

d) garantirmaiorsegurangaparaaagaono
contexto de trabalho;

e) mostrar que a educacgdo € processo e
porissosofreainterferénciadotempoe
contexto;

f) resgatar o valor da escola como local
privilegiado para a superagao de atitudes
discriminatérias e criagdo de ambientes
mais solidarios.

Somente a formacdo constante de
professores, baseada naconstrugao coletivade
grupos de formacao-agédo que considerem os
indicativos apontados anteriormente, podera
possibilitar a elaboracao de projetos de escola
paratodos.
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O QUE VYGOTSKY PENSAVA
SOBRE GENIALIDADE

CristinaMaria Carvalho DELOU'
José Geraldo SilveiraBUENO?

Durante a pesquisa de doutoramento realizada pela Prof? Cristina
Maria de Carvalho Delou, da Universidade Federal Fluminense,
desenvolvida sob orientagéo do Prof. Dr. José Geraldo Silveira Bueno,
no Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacgao: Historia,
Politica, Sociedade da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
em 1999, sobre a trajetéria escolar de alunos considerados
superdotados, deparou-se com a referéncia de um texto de L. S.
Vygotsky, que parecia nao ter sido publicada em portugués ou em
inglés.

Este texto estava referido em duas obras:

12 a primeira era a tradugédo do livro de L. S. Vygotsky?,
organizado por Michael Cole e colaboradores, intitulado A
Formacao Social da Mente, publicado em Sao Paulo, pela
Editora Martins Fontes, em 1996 (p. 184), como tendo sido
publicado na Grande Enciclopédia Soviética, vol. VI, 612-613;

2* uma segunda referéncia a este mesmo texto foi encontrada
na traducao da obra de R. Van der Veer & J. Valsinerno
intitulada Vygotsky uma sintese, publicada em Sao Paulo,
pela Unimarco Editora e Edi¢ctes Loyola, em 1996 (p. 452),
com a respectiva referéncia: (1929g) Genial'nost. Bol'shaja
Medicinskaja Enciklopedija. Vol. 6, 612-13.

A referéncia de Cole, traduzida para o portugués denomina a
enciclopedia de Grande Enciclopédia Soviéticae a referénciade Van
derVeer, R. & Valsiner, J., nao foi traduzida, mas cuja traducgao literal
seria“Grande Enciclopédia Médica”, demonstrando umdesacordo de
denominacgao entre a tradugao em portugués e o texto eminglés.

i Psicologa - CRP:6179/5 e Licenciada em Psicologia (PUC/RJ); Especialistaem
Educagdo e Mestre em Educagdo - Area de Concentragdo: Educagéao
Especial - Superdotados (UERJ); Professora Adjunta da Faculdade de Educagéo
da Universidade Federal Fluminense (UFF); Doutoranda no Programa de Estudos
Pos-Graduados em Educagao: Historia, Politica, Sociedade (PUC/SP).

# Pedagogo, Professor Titular do Programa de Estudos Pos-Graduados em
Educagéo: Histdria, Politica, Sociedade da PUC/SP.

@ Neste artigo o nome de Vygotsky sera escrito conforme a ortografia
aportuguesada e somente serd usado o y no lugar de /i quando a grafia
corresponder a forma utilizada na referéncia bibliografica pesquisada.

Comunicacgao
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Tentandolocalizaro texto original, foi feito,
inicialmente, contato com o préprio Michael Cole,
gue nao soube nos indicar onde localizar o
referido texto.

Desenvolvemos, entdo, um rastreamento
pela Internet em diferentes bibliotecas
estrangeiras, publicas e universitarias. A primeira
referéncia aotexto foiencontrada no catalogo on-
lineda Houghton Library, daHarvard University,
em Cambridge, mas sem indicagao precisa da
existéncia desse volume nessa biblioteca.
Conforme orienta¢ao recebida através da sra.
Susan Halpert, bibliotecaria responsavel pelo
acervo dessa biblioteca, foi feito contato com o
sr. Jack Eckert, bibliotecario responsavel pelo
setor de Livros Raros e Colectes Especiais da
TheFrancis A. Countway Library of Medicine, da
Harvard Medical Library, de Boston, que localizou
a obra e nos enviou fotocépia do texto.

Depossedotexto, enviamo-loparatraducéo
pordoistradutores indicados pela Embaixada da
Russia. em Brasilia, com vistas a realizagao de
provae contra-provadotextotraduzido. Namedida
emque nao houve diferengas substanciais entre
asduastradugdes, optamos poraquelarealizada
porMihail lwanow, Tradutor Pablico Juramentado
e Intérprete Comercial, de Brasilia.

Nao setrata de umtexto académico, oude
anotagdes de suacaderneta particular, ouainda
de anotacoes feitas emaulas poralgumde seus
alunos. Tambémnao setratadeumainterpretacédo
ou organizacdo de seus escritos. O texto
corresponde ao verbete GENIALIDADE, escrito
por Vygotsky, nas colunas 612 a 614, do Tomo
VI, na Grande Enciclopédia de Medicina, editado
pela Cia. Enciclopédia Sovietica, em 1929, em
Moscou, cujo Editor-chefe era N. A. Semachko.

Tendo emvista o fato desse texto sermuito
pouco conhecido, impressoemlinguarussaede
néo se ter noticias de sua tradugéo em outra
lingua, entendemos ser muito interessante
divulgar junto aos estudiosos e pesquisadores
brasileiros aconcepgéo basica de “genialidade”
apresentada pelo maiorrepresentante da vertente
soviética da psicologia histérico-cultural.

CM.C. DELOU & J.G.S. BUENO

“GENIALIDADE, grau superior de talento,
que manifesta-se em elevada criatividade, tendo
extraordinario significado histdrico para a vida da
sociedade. A genialidade pode surgir nas mais
diversas dreas da criatividade humana - ciéncia,
arte, tecnologia, politica. A genialidade distingue-
se do Talento, principalmente, pelo nivel e
caracteristicas da suaobra: os génios constituem-
se em “pioneiros” de uma nova época histérica
em seu campo. A proposta de centrar a
formulagao psicoldgica da genialidade em uma
Unica fungao, identificando-a ao extremo
desenvolvimento da atencdo (James), ou da
atividade consciente (Schopenhauer), ou da
memoria, ouda vontade, efc, nao possuiqualquer
embasamento cientifico, assimcomo a proposta
contraria, de considerarinerentes a elatodas as
funcdes propriamente psicoldgicas do individuo.
A genialidade, assim como o talento, raramente
se revela concomitantemente em todos o0s
aspectos; comfreqtiéncia constitui-se, em maior
oumenorgrau, emumdesenvolvimento unilateral
incomum da atividade criadora, em uma
determinada drea. A estrutura tipica da
personalidade da pessoa genial, o impacto e a
intensidade da criatividade, que superam
enormemente ao normal: tudo isso fez com que
se percebesse, por longo tempo, a genialidade
como fenémeno secreto, mistico, de natureza
espiritual. O paralelo entre a genialidade e outras
doencas psicoldgicas, vindo de Aristdteles,
continuado por Dilthey, Schopenhauer, Lombroso
e muitos outros, serviu no inicio de ponto de
partida para a tentativa de conceituagdo da
genialidade pelas ciéncias naturais. A genialidade
passou a ser encarada como uma estrutura de
personalidade e de criatividade divergente da
normal. No entanto, aidentificagdo da genialidade
com a doenca e a degenerescéncia, a
classificagdo da genialidade como “uma forma
de epilepsia” (Lombroso) ou como “forma
epileptdide de degenerescéncia” (Nordau),
carecem de justificativa cientifica.
Aparentemente, o génio é uma variante em
evolugdo progressiva da tipologia humana
(Morcelli). Sua divergéncia em relagdo ao tipo
normal o afilia & doenca, mas esta é uma
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divergéncia superlativa, isto é, um desvio para
outro lado, ede natureza diversa da natureza da
degenerescéncia. Do ponto de vista cientifico, a
genialidade deve ser analisada como uma
variagdo extrema da tipologia humana, e assim
sendo, todas as pessoas geniais devemobedecer
as leis de variagcao referentes a este tipo. Deste
ponto de vista, 0s desvio superiores ao quadruplo
da norma, isto é, do desvio padrao (4a),
constituermn-se emsintomas de genialidade, assim
como, poroutrolado, emsintormas de patologismo
da personalidade. Ndo obstante, as leis e
caracteristicas deste desvio ndo podem ainda
ser consideradas, em alguma medida,
estabelecidas com precisao.

A questdo da origem hereditaria da
genialidade nao pode, do mesmo modo, ser
considerada definitivamente esclarecida. Emtodo
caso, o que se conhece emrelagdoac mecanismo
da hereditariedade em geral, e em relacdo a
genealogia dos génios, permite admitir, com
mais probabilidade, que aformulacao hereditaria
dagenialidade é extremamente complexa e conflui
a um conjunto enorme de peculiaridades
hereditdrias singularissimas, ou genes. A
genialidade, pelo visto, ndo se constituiemuma
unidade genética fechada e ndo se herda em
inteireza. A transmissao hereditaria de
caracteristicas isoladas ainda nao traz consigo a
heranca do modo pelo qual estas se combinam.
Em razao disso, é pouco provavel a ocorréncia
de repeticao da mesma combinagdo ou de uma
complexa combinagdo muito semelhante nos
descendentes. Porisso mesmo, particularmente,
aqueles talentos que fem base evidente em
conjuntos relativamente simples de
caracteristicas elementares (por exemplo,
musical), herdam-se com mais freqiiéncia do
que 0s mais complexos por sua constituicao
psicoldgica (por exemplo, talento de poeta).
Condicbes econdmicas e sociais favoraveis

# Traduzido para o portugués por Mihail lwanow.
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podem concorrer para um excelente
aproveitamento dos talentos inatos.

Se a hereditariedade torna possivel a
genialidade, somente o ambiente social
concretiza esse potencial, e cria o génio. Toda
grande descoberta, invento ou qualquer
manifestacdo de criacao genial, é preparadapor
todo o curso prévio do desenvolvimento,
condicionada pelo nivel cultural da época, suas
necessidades e imposi¢oes. “Os talentos surgem
emtoda parte e atodo momento, onde e quando
existem condicées sociais favordveis ao seu
desenvolvimento. Isto significa que todo talento
surgido na realidade, isto é, todo talento tornado
forca social, é fruto das relagées sociais” (Beitov).
O determinismo historico das grandes
descobertas e de todas criagbes das pessoas
geniais revela-se ainda em mais um fato notavel:
propriamente na contemporaneidade de muitas
descobertas cientificas. Mentré montou uma
tabela contendo até 50 exemplos de descobertas
cientificas e inventos feitos simultaneamente
(porex.: geometria analitica - Descartes, Fermat;
cdlculoinfinitesimal - Newton, Leibniz; geometria
nao-euclidiana - Lobatchevski, Gauss, Riman,
efc). A genialidade representa, assim, toda uma
teia de questées bioldgicas, psicoldgicas e
socilais, ainda distantes de estarem resolvidas
pelaciéncia, coma devida clareza e plenitude. L.
Vygotsky (Tomo VI -p. 612-613).°
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ACOLHIMENTO ESTETICO: MEDIACAO
PARA PUBLICOS ESPECIAIS NA MOSTRA DO
REDESCOBRIMENTO EM SAO PAULO

Encontrar os ecos possiveis a serem
despertados é sempre uma tarefa desafiadora.
Foiessaumade nossastarefas noplanejamento
da Acédo Educativa e Social da Mostra do
Redescobrimento em Sao Paulo. Centrada no
conceito de mediacao, foramdesenhadas ages
gue se preocuparamnao sé coma qualidade de
informagao contextualizada a ser oferecida, mas
sobretudo, com o modo com que ela pode
estabelecervinculos com os diferentes publicos.
Considerando que as obras de arte oferecem
multiplas possibilidades de leitura e que cada
sujeito leitor se aproxima delas com o olhar
impregnado por suas referéncias pessoais e
culturais, potencializou-se a agéo educativa no
sentido de instigar encontros sensiveis entre a
Mostra do Redescobrimento/SP e os seus
diferentes publicos no sentido de agucar e
promovera cidadaniacultural. Tal prioridade nos
levouapensare conceberumcuidadosotrabalho
junto ao publico em geral e ao publico das
escolas, uma efetiva preparagao dos educadores
e um trabalho centrado no publico especial.

Organizada pela Associagao Brasil +500,
Mostra do Redescobrimento/SP foirealizada de
23deabrila 10de setembro de 2000, oferecendo
um panorama inédito da producao estéticavisual
criada no territdrio brasileiro desde as culturas

Mirian Celeste MARTINS

Qualidade, luz, cor, profundidade que estao ai
diante de nds, ai s6é estao porque despertam
eco em nosso corpo, porque este lhes da
acolhida.

Merleau-Ponty

pré-cabralinas até a arte contemporanea. Para
alémdameracelebracao, amostra se configurava
como uma reflexdo critica artistica histdrico
cultural, que ofereceu aos mais de 1.800.000
visitantes, um instigante e original instrumento
de (ré)descoberta do Brasil.

Reunindo, em 3 Pavilhées do Parque do
Ibirapuera, objetos artisticos diversos emnatureza
e origem, a mostra se organizou em moédulos
curatoriais: Arte: evolugao ou revolugdo?;
Arqueologia; Artes Indigenas; Arte Afro-brasileira;
Arte Popular; Negrode corpo e alma; Imagens do
inconsciente; Olhar Distante; Barroco; Século
XIX; Século XX - Modernismo e Arte
contemporaneaeaCartade PeroVazde Caminha,
além do Cine-caverna, com projecdes com
avangada tecnologia abordando a pré-histéria
brasileira.

Frente aumaexposicaotao grandiosa, que
ampliava a felizidéia de Mario Pedrosadecriaro
Museu das Qrigens, a A¢ao Educativa e Social,
por mim coordenada, agregava varios projetos.
Cada um deles, com uma coordenagdo para
trabalhos especificos: com educadores - Gisa
Picosque, com monitores - Renata Bittencourte
para o atendimento as escolas - Teresa Rocco,
cada uma com sua equipe.
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Como professora do Instituto de Artes/
UNESP e habituada atrabalharcomeducadores
leigos em arte (especialmente no trabalho de
formacéo continua desenvolvido pelo Espago
Pedagdgico, coordenado por Madalena Freire),
me sentia com ostras nas maos. Conhecia a
beleza potencial do que elas podiam gerar e do
mistério que rondava este processo. Imaginava
emocionada as possiveis pérolas, frutos damae
natureza e do acaso, muitas vezes produzido
pelas maos humanas - um graozinho alheio
podiaprovocarolabore o encantamentoparaque
pacientemente, aostra se engravidasse de beleza.

Atarefamaiordaequipe da Agao Educativa
era lidar com um rico universo convidando a
descobertas deterras outras, como cartografas
sensiveis que registram a expedigdo, como
anfitrids que preparamarecepg¢ao paramilhares
de convidados. E queriamos todos nesta festa.
Meninos e meninas, agueles que estaonaruaou
solitarios frente atelevisdo e aqueles avidos para
compreenderomundo. Educadores e educadoras,
aqueles entusiasmados pelo ensinare aprender
e aqueles que querem dar uma espiadela na
festa. Jovens, adultos, idosos e idosas, aqueles
gue amam a arte e aqueles que nunca tiveram
acesso aos bens culturais. E gente especial,
com histérias diferentes de vida, e que buscam
oportunidades de ir aléem nas experiéncias
sensiveis daarte.

Para que tudo isso pudesse se tornar
realidade criamos muitos instrumentos e
acoes, como a formagdo dos monitores, o
Catéalogo do aprendiz de arte distribuido para
as escolas ecomunidades agendadas, a Sala
do Professor-comuma equipe paraassessoria
aos educadores, com sua pequena biblioteca e
saraus pedagdgicos, as 17 turmas do curso:
Intervengbes educativas paraaformagéodo Olhar
(com 12 horas divididas em 4 mddulos: Brisas
Estéticas, Velas do Tempo, Leme Pedagdgicoe
Mapas Tematicos) realizados nos auditorios do
SESC e o Material Educativocom 35 pranchas e
2 cadernos: Mapas do tempo e do espago e
Mapas paraviajantes-aprendizes. Alémdeuma
acao especifica no Projeto Cultura contra a

violéncia, coordenado por Claudia Taddei em
parceria com o Instituto Sou da Paz.

Numaoperag¢aotaograndiosa, que envolveu
aproximadamente 600.000 visitantes entre
escolas e comunidades agendadas, enfrentamos
muitos sonhos e desafios, muitos problemas e
dificuldades. Nem tudo foi maravilhoso, nem
todas as intengbes foram cumpridas como
gostariamos, mas cremos que o saldo foi muito
positivo. Passos foram dados na compreensao
do amplo e complexo trabalho de uma agéo
educativa, seja em que espaco for, e ostras se
abriram, certamente, para a arte pela primeira
vez.

Um desses avancos pode ser desvelado
pelotrabalho desenvolvido como publico especial,
coordenado por Amanda Tojal, em parceriacom
oMuseude Arte Contemporanea/USP. E nesse
espaco instigante que Amanda vem
desenvolvendo, desde 1991, o Projeto Museu e
Publico Especial, programa permanente de agcdo
educativacomexposicdes de arte - denominadas
Toque Revelador - adaptadas as questées de
acessibilidade fisica e sensorial do espago
museografico, incluindo material didatico
multissensorial e publicagbes em tinta e em
braile.

Como encontraros ecos possiveis aserem
despertados em corpos, onde os limites fisicos
e/ou mentais estao presentes, é uma tarefa
desafiadora, especialmente numa exposicao
como a Mostra do Redescobrimentol/SP.

No Dicionario Critico de Politica Cultural,
de Teixeira Coelho (1999:328), encontra-se um
texto de Maria Helena Martins afirmando que,
seguindo a tradicdo da Educagao Especial,
publico especial designa o publico de culturaque
apresenta qualquer tipo de deficiéncia seja ela
mental, fisica (auditiva, visual, motora) ou cultural,
necessitando, por isso de um atendimento
especial, comtécnicas que permitamseu acesso
tisico e intelectual ao patriménio cultural.

Poucos museus e exposi¢des, aquioufora
do pais, tém tido um trabalho direcionado para
esse tipo de acesso. Raros tém projetos
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exemplares, como o do MAC/USP, coordenado
por Amanda Tojal e sua equipe, ficandorestritos
freqlientemente a acdes pontuais emexposicoes
como a do Rodin, ou mesmo na 242 Bienal, com
um atendimento, muitas vezes, voluntario.

Na Mostra do Redescobrimento/SP
tentamos profissionalizar essa acéo, com a
parceria como MAC/USP. Amanda assessorou
a Acéo Educativa criando uma equipe
supervisionada por Valquiria Prates Pereira e
composta pelos monitores: Alfonso Ballestero,
Marlene de Macedo, Carina Lopes Santana,
Claudia Reggiane, Liz Croso Tressoldi, Sandra
Regina Mesquita, Maria Aparecida Castro, Viviane
Panelli Sarraf, Andrea Gongalves, Mauricio Eloy,
Rita Della Rocca, Elaine C.Gomes, Claudia
Meneghelo, Ely Miura.

Adivulgacao dotrabalho foium dos pontos
importantes para facilitar o acesso. Para isso foi
concretizado um prospecto, com qualidade
gréafica, que apresentavatodasasactes e formas
de atendimento do publico especial. Ele foi a
portade entradaparaas 5.000 pessoas atendidas,
alémde contatos telefénicos, gerando ummailing
de instituicbes que prestam servigo a esse tipo
de publico.

O agendamento da visita também exigiu
cuidados especiais. Tanto era necessario explicar
e permitir a escolha deroteiros pelas instituicoes
envolvidas, como era imprescindivel conhecer
mais o publico visitante e suas limitagoes para
que se pudesse planejaragoes mais adequadas.
Um formulario foi criado como facilitador desse
primeiro contato.

Também foramrealizados quatro encontros
para educadores e profissionais das areas de
educacio e de satde. Nesses encontros eram
fornecidas informacoes sobre os atendimentos a
seus alunos ou pacientes e o material de apoio
criado, além de provocar e fornecer subsidios
para que a visita a Mostra pudesse alcancgar os
objetivos almejados portodos.

O trabalho com os monitores foi iniciado
comumaformacao especifica, complementando

M.C. MARTINS

ocursodeformagéo da monitoria. Ministrado por
Amanda Tojal, o curso trabalhou ampliando a
compreensao das varias necessidades desse
tipo de publico, levantando questoes sobre a
pratica, desde visitas em cadeiras de rodas, até
os cuidados de atendimento e dos potenciais de
ampliacdo do universo de compreensao do
discurso expaositivo. Aescolha deroteiros dentro
de cada Pavilh&o, assim como as obras que
seriam destacadas e mesmo o aprendizado de
linguagemde sinais que permitissem um contato
inicial com surdos-mudos, foram temas
abordados no curso preparatério.

Instrumentos de mediacao, como materiais
de apoio foram pesquisados, elaborados e
utilizados pelo projeto. Nos trés Pavilhdes, mesas
com magquetes visuais e tateis e legenda em
braile, ilustravam os espacos externos (plantado
Parque com a marquise e os trés pavilhées) e o
pavilhao visitado, permitindo uma melhor
percepcac espacial.

Além das maquetes, foram concebidas
trés Caixas Sensoriais (uma em cada Pavilhao)
organizadas sobre rodas para facilitar o
transporte, que continham os seguintes
materiais de apoio:

« Reproducgtes comimagens emrelevode
obras bidimensionais em termoforme de
obras tridimensionais em diversos
matérias;

« Pranchas visuais e tateis em relevo
(borrachatexturizada e emalto-contraste
nas cores amarelo e preto) com formas
sintetizadas de obras bi e tridimensionais
pertencentes a exposi¢ao, complemen-
tando a informacao tatil do item anterior;

« Objetos sensoriais manufaturados
referentes a obras da mostra, como
objetos de arte popular, estatuas de gesso
easfloresde papeldoBarroco, exemplos
de xilogravuras, efc;

« Réplicas de obras da exposicéo, como
trabalhos indigenas (comprados
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diretamente em uma aldeia indigena
proxima da cidade de Sao Paulo), cranios,
etc.

Foi realizado também um catalogo em
braile com texto eimagens adaptadas, impresso
pela Fundagéo DorinaNorwill. Infelizmente, esse
catalogo ficou pronto apenas ao finalda Mostra,
tendo sido enviado amais de 600 instituicdes que
trabalham com cegos em todo o pais.

Havia sido planejado também um catalogo
em tinta, adaptado a portadores de visdo
subnormal e pessoas comlimitagées intelectuais
edelinguagem. Mas, nao foi possivel executa-lo.

As visitas tiveram a duracéo prevista de 3
horas, o dobro do tempo da visitagdo para o
publico de escolas e de comunidades. Isto era
exigido pela serenidade que deveria ser vivida
pelogrupo, pelas necessidades de paradasque
possibilitavam ousodo banheirooumesmo para
um pequeno descanso. Trés monitores
acompanhavam cada grupo, permitindo vinculos
mais proximos e intensos.

Areas de recepcao e de descanso haviam
sido planejadas, mas nao puderam ser
concretizadas por problemas deinfra-estrutura.
Contudo, houve a possibilidade de usodoelevador
emtodos os prédios e acessibilidade as entradas
com estacionamento e desembarque de 6nibus
e a disponibilidade de cadeiras de rodas.

Aavaliagao desse processo indicou a sua
pertinéncia e adequacao. Monitores e publico se
envolveram emencontros estéticos, sensiveise
instigadores, para que a arte pudesse contribuir
para a compreensao maior do mundo e do ser
humano.

Na Mostra do Redescobrimento no Rio de
Janeiro e no Maranhdo, algumas tentativas
também foram feitas para esse atendimento.
Psicoticos puderam se encantarcom aexpaosicéao
Imagensdo Inconsciente no Pago Imperial, assim
como em outras exposicdes. Entretanto, la como
aqui, percebemos que é preciso umapesquisae
uma formagao mais aprofundada para que os
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resultados possam geraroutras acoes, cadavez
melhorfundamentadas e assistidas. Umtrabalho
profissional comega talvez aqui, a partir da
experiénciado Projeto Museu e Publico Especial
do MAC/USP, ampliada pela megaexposigao
oferecida aos olhos de todos os paulistanos e de
outras cidades e estados que vieram
especialmente.

Este processoencantraaindamaiordidlogo
nasatuais questteslevantadas quantoainclusao
de portadores de deficiéncias em salas de aula
convencionais. Muita polémicatemsidolevantada,
pois ao mesmo tempo que a ruptura de
preconceitos alcanca suavisibilidade maior, ficam
visiveis também as faltas conceituais e praticas
dos que lidam diretamente com esse tipo de
problema. Nao ha ainda estudos, pesquisas e
formacéo suficientes que possam subsidiar o
trabalho adequado e eficiente. Mas, a mudanca
de paradigmafrente aos portadores de deficiéncia
desvelada por essas acbes, s6 pode mesmo
iniciar sua caminhada teoricamente
fundamentada a partir de praticas vividas e
refletidas. Ha ainda preconceitos a serem
vencidos, sem cair em piedade ou repulsa, em
sentimentos de excluséo ou estranhamento.

O atendimento de publicos especiais em
exposicoes culturais pode contribuir também
para essa discussdo, afinando acdes com
educadores e instituicbes para que as diferencas
possam ser compreendidas e respeitadas,
ampliando nossa percepgao de que elas nos
enriquecemna compreensao das subjetividades,
das diversidades e da arte como aspecto
integrante do ser humano.
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MARAVILHAS A CAMINHO:
O SAGRADO E A PESSOA DEFICIENTE

Evaristo Eduardo de MIRANDA!

Porque eu?

Porventura o homem
ou a mulher podem esquecer
sua crianga

enaoamaro filhodasuacarne?
|safas 49,15

Todo o nascimento de uma crianca deficiente chega como um
enigma. A maioria dos enigmas nesta vida chegam de repente: um
acidente, a perdainesperada de um serquerido, uma deficiéncia fisica Ponto de
oumental, umaseparagao inimaginavel, uma violéncia aleatéria, uma
grave enfermidade... Os enigmas nédo existem somente para ser Vista
decifrados. Eles sao uma oportunidade e uma via inquietante para
irmos a nos mesmos, semsermos devorados porilusées de poderou
saber...

Diante desse evento enigmatico - um filho, um parente, a filha
de um amigo nasceu portadora de uma deficiéncia - s&o varias as
atitudes. Amais comum é a perplexidade. Esse comportamento esta
ligado, emgeral, aidéia inconsciente de julgamentos ou merecimentos.
Porque eu? Porque essa pedra no caminho? Porque comigo? A
dimensdo humana em cada um, na humildade e na forca do ser
deveriaperguntar: porque nao? Mas asleis sociais e culturais do toma
la dd cd, das compensacgoes, dos interesses e dos negdcios levam
aspessoas aenveredarempelocaminhodaautocompaixao,abuscar
e requerer explicacdes na logica das leis dos tribunais. =i

Oqueeufiz? Quemeéoculpado? De onde vemessa desgraga?
Porque Deus deixou isso acontecer comigo? Que justica é essa?
Bate-se de frente com essa pedra, com esse muro impenetravel do

i Doutor em ecologia, professor da USP, pesquisador da Embrapa Monitoramento
por Satélite e autor dos livros "Agua, Sopro e Luz - Alguimia do Batismo”, “Agora
e na Hora - Ritos de passagem a Eternidade”, “Corpo - Territério do Sagrado” (Ed.
Loyola). E pai de quatro filhos. O ultimo, Daniel, nasceu com Sindrome de Down.
mir@cnpm.embrapa.br
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enigma, ao querer-se ver através. Essavia, das
justificativas e explicacdes, € plena de
esterilidade. A interrogacéo sobre a origem do
mal, quase sempre, ndo leva a nada. Sobretudo
guando o que designa-se como mal & o que
percebemos como tal. Isso tudo parte e vem de
pressupostos equivocados. Seriamos culpados
do qué? Seriam os pais culpados do que? De
haveramado?

Esse tema esta amplamente tratado na
Bibliae emJesus de Nazarétomauma dimensao
muito elaborada. Um dos melhores e mais
instigantes textos evangélicos sobre esse tema
estd em Joao, no episodio do cego de nascenca
(oUnico cegode nascencado Novo Testamento!).
O evangelho de Joao nos relata somente sete
prodigios, sinais ou milagres de Jesus. Entre
eles existe somente um episodio de curade um
cego. Trata-sedo pentltimo sinalde Jesus, num
textorigquissimode significados. Umararaocasiao
em que nem o cego, nem ninguém pede a cura,
mas em que o préprio Cristo, por sua iniciativa,
realiza o milagre. E umrelatolongo noevangelho
de Jo&o.

Jesus esta de volta ao templo (Joao 9), de
onde ha pouco havia fugido pois queriam
apedreja-lo porafirmarque antes de Abrado ser,
Elejaera. Aodeixar otemplocomosdiscipulos,
todos se deparam com um cego de nascenca,
esmolando. Os discipulos perguntam a Jesus
sobre o porqué de um homem nascer cego.
Quempecouparaque ele naseesse cego, ele ou
seus pais? Quao duro nao deve ter sido para o
cegoouviressas palavras! Quao duro é para os
pais de uma crianga deficiente ouvirinsinuacoes,
perguntas e até teorias explicativas do porqué
desseevento.

Vocés perguntam o porqué desta
deficiéncia? Eu me preocupo com o para qué.
Jesus responde com firmeza a pergunta dos
discipulos: nem ele, nem seus pais. O pobre
cego e seus pais recebem de Jesus uma
absolvicao e um elogio, frente aqueles cujas
perguntas traduziamuma viséo critica e negativa
dos eventos da vida humana e alheia. Todos os
pais e parentes dos deficientes recebem

E.E. MIRANDA

definitivamente essa absolvicao do Cristo. Os
pais ndo tém culpa, nem cabem desculpas. O
problema nao é o porqué do mal, mas o que se
faz com ele! Jesus constata o fato, a realidade,
e coloca claramente a questao: o que fazer do
enigmacolocado pelavida? Ele serve paraque?
Deformaveemente Jesus conclui: “Paraque as
obras de Deus se manifestem nele (Jo, 9:3)". A
deficiénciadeve sersacralizada e nao profanada.

E Jesus prossegue: diante da deficiéncia
vocés acusam e interrogam porque? E isso que
fazem os meus pretensos discipulos. Essa é
vossa atitude? Esse é o vosso agir? Pois vejam
o que eu faco. Ele faz tinta. Ele ndo ordena ao
cego: vejal Nao. Ele toma um punhado de terra
seca, a esséncia do humano criatura de Deus,
mistura a sua saliva e faz uma tinta muito
especial. Ele ndo sopra nas narinas de um
modelo de barro. Enquanto os outros engolem
seco, ele umedece a terra seca com sua saliva.
Depois, usa o dedo como caneta, calamo ou
pena. E escreve com essa tinta alquimica. Ao
aplicarterra e salivasobre os olhos do cego-que
até agora nada pediu - ele escreve um misterio
sobre o mistério. Aplica o barro como quem
desenha sobre os olhos do cego e o envia ao
batismo, o envia paralavar-se nafonte de Siloé.

Parece crueldade. Haviamfontes de agua
no templo para as ablugdes. Havia bem perto a
piscinade Betezda. Mas ele indicaa seuenviado
de ir até a piscina de Siloé, que significa
“coincidentemente” Enviado, nos dizeres do
proprio Jodo (Jo, 9:7). Siloé é essa piscinaonde
as aguasdeslizam mansamente, nos dizeres de
Isaias (Is, 8:6). Parece ilogico, parece injusto.
Porque Jesus sujaocege de barro? Porque nao
o cura com uma simples palavra, oragéo ou
imposicao de maos? Porque o enviatao longe?
Sao muitos porqués? O cego estaria em direito
de pergunta-los todos. O Cristo sequer promete
ouanunciasuacura, apenas o envia: vailavar-te
napiscinade Siloé. O cegonao levantou nenhuma
questdo. Nao perguntou porque eu? Talvez no
seu intimo disse confiante: porque nao? Diante
dapulsaoilusériadoporqué, os pais, parentese
amigos dos deficientes sdo convidados a
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responder: porque nao? “O cego foi, lavou-se e,
aovoltar, enxergava’.

Num primeiro momento ndo vemos 0s
enigmas como pedrafundamental eangularpara
as obras de Deus, mas como pedra de tropeco.
Nao vemos o deficiente como o cimento que
faltava em nossas vidas, familias e amizades.
Uma senhora com mais de oitenta anos,
Madalena, comentava sobre suairmajafalecida,
portadora da sindrome de Down: elafoiocimento
denossafamilia. Noinicio ndo vemos o deficiente
como uma possivel necessidade. Os sentimentos
normais, apos o espanto e o susto, sao os de
rejeicdo. Para alguns essa rejeicdo sera
permanente e definitiva. Quanto de rejeigao essas
criangas, jovens e adultos deficientes nao deverao
enfrentar durante a vida? Comeca na familia,
prossegue na sociedade e até nas igrejas. Mas
é para eles, seus pais e amigos a palavra
acolhedora e exaltadora do mesmo Cristo: “a
pedra que os construtores rejeitaramfoiaquese
tornou pedraangular (Mt, 21:42)".

Aos poucos esse evento enigmatico indica
ocaminho do paraqué. O enigma, cuja existéncia
énegada etidaporinaceitavel portantos, funciona
como um marco ou farol a ser contornado, uma
referéncia nocaminho, umainflexao natrajetoria.
No Império Romano, as corridas de carros de
combate se faziam num estadio oval. O Circo
Massimo é um exemplo bem preservado dessa
estruturada Roma antiga na atual capital italiana.
No meio da pista de corrida - uma elipse bem
alongada - havia um canteiro central, a spina. O
étimo spinaesta na origemdas palavras espinho
e espinha dorsal. Ele identifica também tudo o
que pica e, sobretudo, evoca o desafiodocaminho
espinhoso. Emcada extremidade da spina, divisor
da arenaromana, haviauma pedra de cabeceira.
Se na curva o corredor se afastasse
demasiadamente dapedra, paraevitarumchoque,
arriscava perder a rota e o impulso. Se se
aproximasse demasiadamente, corriaorisco de
chocar-se, como hoje, nas curvas fechadas das
corridas de automével. Num primeiro momento
também os enigmas parecem obstaculos dificeis
de contornar. Seria possivel evita-los?

Um dos desafios dos enigmas é o de
passar perto, reconhecé-los e nao se chocar.
Alguns se afastam, fogem para bares, bebidas,
sexo, religido, politica... Buscamuma “nova’ vida
e muitas vezes uma outra familia. Quantos casais
nao sedesestruturame caminham para o divorcio
com o evento de umfilho deficiente. Outros, pior
ainda, buscamumaformade eliminarfisicamente
oufamiliarmente essacrianca, através dadoagao,
do abandono ouda morte. Ao evitara realidade,
essas pessoas - verdadeiros deficientes
psicologicos e humanos - trilham o caminho da
perdicaocompletade suaidentidade, estendendo
o manto da desorientacdo sobre a familia e da
crianga portadora de deficiéncia.

Paraoutros, o enigmavem como pedrade
tropeco, obstaculo, chamado ao imobilismo, ao
choque ouadestruicao. Sogobramnamelancolia,
num luto infindavel de sua propria autoimagem..
Tentar uma justa explicagéo para a vida nao ter
seguido o script que haviam estabelecido.
Confundem seus desejos biolégicos e suas
ilusdes de um ser perfeito com um poderreal de
determinar a vida. Estabelecem uma ligacao
fantasmagérica com o filho sonhado que néao
tiveram. E num esquema quase doentio vao
comparar cada passo, atitude e progresso ou
fracasso do filho real com o imaginario. Vivem
uma tragédia, na plenitude grega do termo.

Outros ainda buscamilusoriamente alguma
forma de remover essa pedra ou fazé-la
desaparecer, como num truque de magica.
Procuram explicagdes, como os discipulos de
Jesus, em pretensas visdes outeorias religiosas
inverificaveis. Uns consolam-se nainvocacao de
justificativas césmicas, de vidas passadas,
karma, julgamentos celestes etc. Chegando ao
ponto de considerar a pessoa deficiente como
uma espécie de serdelituoso, que estd pagando
umadivida ou piorcomo algo a serdomesticado,
num processo parecido ao adestramento dos
animais domésticos e de circo, onde o corpo
cumpre o papeldejaula, corrente e chicote. Para
outros ainda, a pessoa deficiente € apresentada
como uma provacgao de Deus para os pais. No
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caminho havia uma pedra: marco de referéncia
ou razao de choque, tropego e descaminho?

Em muitas parabolas, os evangelhos
ensinam: o enigma que nos foi dado deve ser
transformada numa jdia, tinica e de infinito valor.
Isso épossivel pelotrabalho dapalavra, dasaliva,
do Sopro e do Espirito. Mas nao é facil. A ajuda
externa é quase inGtil. Ninguém pode se colocar
no lugar do outro e nem na plenitude de sua dor.
Os enigmas ensinam a existéncia de passagens
irredutiveis e intransferiveis na vida, chamados
diferenciadores, Unicos, como 0 nosso préprio
ser. O evento éummomentode flexdo e reflexao.
Comecgamos fletindo os joelhos e pedindo o
milagre. Mas trata-se de fletir os nossos
caminhos, de fletir e refletir sobre a legitimidade
e aqualidade de nossos sonhos. E ocasidopara
umaconversao. Como notréansito, onde asplacas
sinalizam as conversoes possiveis e obrigatérias
emnossos caminhos e itinerarios. Realizaruma
conversao, balizada pelo enigma, é abrir o
caminho para que as obras de Deus se
manifestem.

O advento de um familiar deficiente, de
nascimento ou de acidente, desafia nosso
sentimento de onipoténcia. Esse ilusdrio
sentimento de poder, de poder muito - gragas as
nossas capacidades materiais e intelectuais - é
fortemente questionado pelairreversibilidade da
situagao. Quanto mais valorizamos nossas
competéncias esportivas, intelectuais e
psiquicas, maior o questionamento. Essacrianca
deficiente chega como uma oportunidade de um
novo caminho ou modo de caminhar, sempre
proprio e apropriado, parairmos a descobertade
nos mesmos e dela mesma. Essas criangas
especiais surgemcomo uma viade superacio da
ilusao da onipoténcia e também da onisciéncia.
Eu n&o sei, ndo entendo e nem posso saber ou
entender tudo! Como é dificil dizer e confessar
esse limite. Euaceito o mistério e voudar-lhe um
lugar em minha vida. Isso € 0 que nos ensina o
evangelho e algreja nasua pratica sacramental.
Enigmas sao incompreensiveis e como é dificil
aceitarnossa propria miséria, nossaimperfeicao
e nossa deficiéncial

E.E. MIRANDA

Diante da necessidade de alquimizar e
metabolizar o enigma recebido, o primeiro passo
étoca-lo, segura-lo, pesa-lo, identifica-lo e coloca-
lo bem diante de nés para podermos um dia,
enfim, nomea-lo e verdadeiramente ama-lo. A
Dra. Marie-Odile Réthoré, colaboradora do Dr.
Jéréme Lejeune, geneticista descobridor da
origem da sindrome de Down, numa cartaaum
jovem pediatra - que lhe perguntava como
comunicaraos pais o nascimento de umacrianga
comumaanomalia genética - dizia: “Aoinvés de
fazer uma andlise da situagio, de propor um
programade reeducacgao e de escolarizagao, de
anunciar o que essa crianga podera ou nao
poderafazeradeterminadaidade, é necessario
explicar aos pais que o seu papel essencial
é o de descobrir a personalidade de seu
filho, e que so eles, séo capazes de fazé-lo. E
Natalia, Jerénimo, Lucas, Jodo que é necessario
descobrir e para isso eles nao precisarao de
livros cientificos. Se existem palavras a serem
banidas, sao estas: “Essas criancas sao tao
meigas, eles sdotao afetuosos, elesamamtanto
amusica”.. como se o fato de ter a trissomia do
21 os fixasse para sempre numa espécie
monolitica”!

E o que diz a Biblia: “Porventura o homem
ou a mulher podem esquecer sua crianga e nao
amar o filho da sua carne? (Segundo lIsaias,
49:15)". Esta é a Unica atitude possivel: aceitare
doar. O domde sicomecga nesse durotrabalhode
preenséo (eaceitacdol) dacrianca como pessoa
€ nao como membro de uma tribo ou categoria
especial de doentes, inconcebiveis como na
linhagem familiar. Transformar o profano em
sagrado.

Essaexigénciaaos pais, parentes e amigos
os ajudaré a continuar na aceitagao de carregar
outras situagbes semnenhumabeleza ou poesia,
taofreqiientes navidacotidiana. Para ultrapassar
a ilusdo da onipoténcia, da onisciéncia e da
posse € preciso aceitar e doar, no mais completo
abandono. Quem esta diante de umenigma néo
deseja consolo. Em muito casos, isso seriauma
verdadeira traicdo. Nao é facil realizar o luto do
filho sonhado, agora um cadaver, e
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simultaneamente penetrar na riqueza e nos
desafios dofilho real, muitas vezes exigindo de
imediato, inclusive, enormes cuidados médicos.
Durante umlongo momento, talvez ndo se saiba
espiritualmente como prosseguir. E normal.
Descobre-se que nao somos Deus. Mas Ele
assegura a existéncia de um caminho.

Existe um caminho e nao se pode errar.
Existe um caminhar e ndo desejamos errar (Jo
14,6). Senao, seriamorte. A morte espiritual dos
pais e do deficiente. O caminho & espinhoso,
mas existe. Ele é proprio a cada caso, a cada
enigma, a cada pessoa. Umaviaparatransformar
em graca, a imaginada desgraca. A todos cabe
encontrar essa via. E mais tarde, quando tudo
parecerenfimsuperado, quando transformados
ressurgimos das cinzas, ao contemplarmos
desglorificados o enigma recebido um dia,
descobriremos que ele ainda esta la, inteiro,
intacto. Esses sao... os verdadeiros enigmas.
Pordefinicao.

Caminhar juntos

Quantos pais e parentes de deficientes
ouvem este comentario: trata-se de uma cruz
que vocés deverao suportar e carregar. Uma
prova que Deus Ihes deu. Com humildade, sigam
os passosde Jesus. Vivam o seu calvario. Nossa
vocacado seriamesmo a do martirio? Seria essa
avia, o caminho proposto pelafécrista a pessoa
deficiente, a seus pais, parentes e amigos? A via
dolorosa?

Oargumento estaria nas palavras de Jesus:
Se alguém quiser vir atras de mim, que diga ndao
a si mesmo (Lc, 9:23). E comum as pessoas
buscarem no evangelho frases e passagens,
isoladas de seu contexto e do texto original, para
justificar suas atitudes e sistemas de pensamento.
Trata-se de um abuso e de um erro teolégico
face a sacralidade da pessoa deficiente.
Rarissimas vezes Jesus convida alguempara
segui-lo. Isso ocorre somente em alguns
episodios onde trata-se de um deslocamento
espacial, no sentido geografico. No sentido

espiritual, Jesus nunca convidou ninguém para
segui-lo. Otao comentado seguimento de Jesus
parece inspirado numa leitura equivocada e
simplista do texto e do contexto evangélico. A
escrita € somente metade do texto. A outra
metade é quem|é. E essa outrametade, aolongo
de dois mil anos de traducao e tradigao, muitas
vezes perdeu o texto e o contexto, quando
colocada diante da alteridade da pessoa
deficiente.

Os chamamentos de Jesus e sua
convocagao dediscipulos sdo apresentados sob
oimpério daordem: segue-me! Na realidade ndao
se trata de sequir, mas de caminhar, de fazer
caminho com eu. Nao se trata do seguir umlider
ou capitao de coluna, como deixam entender
tantas traducgbes da Biblia. Os pais, amigos e
parentes dos deficientes imaginam que vao ter
um enorme encargo a reboque. Alguém a
segui-los e persegui-los o resto da vida. Isso
seria um caminhar para morte. A proposta do
evangelho é outra. Trata-se de um caminhar
conjunto, e nao com jugo, de sujeitos livres e
iguais.

Seguir evoca submissao. Isso ndo existe
no verbo grego akolutheo, traduzido como seguir.
A palavra keleuthos significa em grego caminho,
estrada, trajeto, viagem. Quem vai junto com
alguém pelamesma estrada o acompanha. Existe
algo de sagrado nisso, perceptivel na palavra
vinda da mesma raiz akdlouthos, acélito em
nossa lingua. Esse é em portugués a origem de
acolitar,acompanhar. Esse verbo grego se opde
aoutrosverbos que, eles sim, significamcaminhar
nafrente, iradiante, conduzir (égumai) ou ainda
mostrar o caminho, guiar (archomai).

Para muitas visdes religiosas, um filho ou
uma pessoa deficiente sdo vistos como uma
pesada cruz a ser suportada e carregada na
submissao, imitando Jesus no caminho do
Calvario. Aolongo dos séculos, os chamados do
Cristo paraumacompanhamento de umigual no
caminho derivaram para idéia de submissao, de
séquito, de seguimento... no sentido de um
dignitario acompanhado de seu séquito. Entre
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acompanhare seguiradiferenga € significativa e
as consequéncias espirituais e psicologicas
relevantes no entendimento evangélico da
alteridade doirmao deficiente.

Ao contrario do seguimento temoroso e
submisso, o acompanhar &€ bom para os dois
sujeitos. Duas pessoas caminham juntas. O
acompanhar, ofazercaminho emconjunto, evoca
a igualdade na dignidade e na liberdade, na
alteridade e nadiferenca, endonaservidaoouna
submiss&o, na superprote¢ao ou na humilhagao,
dos que aceitam um jugo comum. Somos
convidados a acompanhar Jesus e 0 irmao
deficiente.

Acompanharfaladolugardeumcomrelagéo
aooutro. Qualonossolugare qual olugardofilho
ouirmao deficiente naestradadavida? Para o pai
eamae, paraodeficiente e paracadaumde seus
irmaos, parentes e amigos isso deveria significar:
gracas acaminhada de dois seres diferenciados
e livres, o um ao lado do outro podera se
transformar-comotempo - emumverdadeiro um
como outro.Nisso reside uma das dimensdesda
sacralidade na deficiéncia. Deve-se encontrar
um justo caminho na relagdo com a pessoa
deficiente. Por esta atitude esta abrindo-se o
caminho da inclusdo, tdo necessario para os
deficientes naescola, notrabalho e na sociedade.

Os cristdos sabem que néo estao sés. O
convite do Cristo tem sabor de promessa
cumprida. E como Deus se situa em relagéo a
Moisés quando o envia diante dos poderosos.
V4, caminha, nao temas, faca o que deve ser
feito. Eu estarei ao teu lado. Caminharei com
vocé. Dois sujeitos, sem sujei¢do. O Cristo, o
bom pastor, ndo dispara na frente das ovelhas.
Anda no meio, aolado, vai paratras buscaruma
desgarrada. Ele ndo desembesta na dianteirae
as ovelhas que se virem. Essa nao é aimagem
do bom pastor. Ele caminha com cada uma,
atento a suacondicdo cultural, social e biologica.

O seguir significa outra coisa, apesar de
todo embelezamento exegético ou retdérico em
tornodo seguimento do Cristo. No seguir, alguém
saiunafrente, primeiro. O segundo seguiu. Nao

E.E. MIRANDA

€ 0 seu movimento, nem o seu sentido préprio
mas o do primeiro que determina o caminho. A
pessoase entregaaumoutro,comoumservidor,
mudo e servil. Um objeto. S¢ existe um lugar, o
do Unicofalante, aserrespeitado. Seissojaétao
freqliente nos casais, nas amizades, nas
comunidades, o quedizerdascriancas, jovens e
adultos especiais, automaticamente colocados
naposicéaoinferior? Comoé freqliente ouviresse
protesto dos deficientes, sobretudo os mentais,
que sao tratados como eternas criangas e
incapazes, apesar de toda a sua eficiéncia.

Oevangelhoensina:quemnaotoleraqueo
outro fale nao & mais sujeito do gue ele. Muitos
pais preocupados com a aquisicaodalinguagem
emseusfilhos deficientes, para aproxima-los de
um padrao de normalidade, esquecem de
dar-lnes um espacgo de sujeito falante e atuante.
Basta ouvir as dolorosas afirmacdes que
apresentam os portadores de deficiéncia
intelectual como destinados a serem eternas
criangas! Nessescasoso Eunaoestdacomo Tu.
A estrada esta vazia. Nunca ha ninguém num
caminho onde um & mais que o outro. A estrada
vazia € um deserto estéril. A anulacdo da
alteridade e da diferenca, da igualdade e da
liberdade, gera o vazio, profana o sagrado.

Em Lucas 9:23, Jesus é claro: Se alguém
quiser vir atras de mim, que se negue a si
mesmo. Que abandone esse desejo de alienagao
e submissao. A proposta do Cristo é outra:
tomar a cruz todo dia e fazer caminho com ele.
Trata-se de um convite a renunciar o desejo de
seguir,deviratras. Trata-se de umconvite adizer
nao (arneomai) a esse desejo de escravo, de
submissao e alienagdo. O convite de Jesus nao
€ um chamado a submissdo e a alienacgao:
instaura a sacralidade da relacao entre os
deficientes e os outros.

A exegese tradicional virou muitas vezes
essetextono sentido do esmagamento do sujeito
e do martirio. E claro, para seguir alguém é
necessario se anular, nao existir mais. Alienar-
se a pessoa, como se aliena um objeto. Nessa
linha isso parece bem: desaparecer para que
somente aquele que se segue exista. Umconvite
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de negacéao daautonomiahumana. Nada menos
compativel com o evangelho da vida plena. E a
essa vontade de acompanhar atras, é a esse
seguirque Jesusconvidaadizerndo. “Sealguém
quiservir atras de mim, gue diga nao a simesmo,
quediganaoaesse desejode submissao”. Esse
trechodo evangelhofaladodesejode alienagao.

Diante do evento de umfamiliar deficiente,
a ansiedade pode levar os pais a fazer muita
coisa por ele, mas nem sempre com a devida
atencao a liberdade inerente a sua pessoa. O
desejo de terum mestre, umguia, umguru étao
comum! Ele resulta do desejo de nao ser
confrontado adificuldade de viververdadeiramente
nossavida tinica. Quando os pais pensamassim,
como imaginar uma outra atitude face ao filho
deficiente. Eles buscam um meédico, um
terapeuta, uma equipe, uma teoria, uma escola
ou qualquer coisa que lhes sirva de guia. Todas
essasajudas saovalidas e necessarias namedida
em que contribuem para a plena integridade
fisica e psiquica do deficiente, instaurando sua
sacralidade. Ele é chamado a assumir sua vida
unica e também a se preparar um dia para a
morte Unica que € a sua. Quantos anos nao sao
gastos para sair da alienacao, desse lugar de
morte em que a superprotecao, adivinizacdoea
subestimagao colocam a pessoa deficiente,
profanando-a. Lugar de morte e de profanagao,
ondeimperaodesejo de ndosercontadoentre os
que falam, mas somente entre os que repetem as
palavrasjaditas poraquele ouaqueles que falam
bem ou sabem.

Qual seria entao o significado da cruz, que
o Cristo propde de tomar a cada dia? Seria um
chamado a resignacao e a submissao aos fatos
e eventos negativos da existéncia? Mais uma
vez,valeapenarevisitarotexto paraentender-se
o possivel contexto do desafio langado pelo
exemplo do Cristo. Passo a passo, palavra por
palavra: tomarsua cruz.

Atradicaopopularfalaemcarregaracruz,
como sinénimo de sofrimento e resignacgao. Cada
um deve carregar sua cruz. No texto biblico o
chamado é de para fomar a cruz. Tomar no
sentido de levantar (airé, em grego) sua cruz:

alcar, erguer, erguer do chao, suspender e
também levar, arrebatar (tomarumacidade, uma
fortificagcao) ou suprimir (fomara defesainimiga).
O fantastico é que quando se toma ou se alga
alguma coisa adquiri-se o manuseio, o dominio!
Sealguémsente adeficiéncia de umente querido
comoumacruz, saiba que o convite do evangelho
é paratoma-la entre as maos e ergué-la do chao.
Sacraliza-laaoinvés de profana-la.

A cruz sempre foi uma palavra pesada na
histéria crista. O termo empregadono evangelho,
€ staurds. Tratava-se de um poste ou pau cravado
verticalmente nochao. Umaespéciedecolunaa
qual se prendiam os criminosos, expondo-os a
ignominia publica. No staurds era colocado o
madeiro transversal dos supliciados, em geral
carregado por eles proprios até o local. Staurds
vem do verbo manter-se de pé. E a mesma raiz
de stoem latim, standem inglés. Em portugués
tem-se estatura: medida de uma pessoa, da
cabeca aos pés, em posicao rigorosamente
vertical. Estaturatambém pode significaraltura,
grandeza: umhomem de grande estatura moral
e intelectual. O manter-se de pé &, entre os
primatas, a posigao propriado homem! Levantar
nossa cruz, com grandeza moral e espiritual,
exige ficar de pé! O sujeito instaura a simesmo.
Instaurarvemda mesma raiz staurds. No sentido
de estabelecer, formar; fundar, inaugurar,
organizar, renovare restaurar.

“E me acompanhe”. Nao mais escondido
poralguémaque ousadizereu. Ndomais escondido
parase protegerda morte, como o escravo atras
do senhor. Mas enfrentando a morte, a prépria
mortalidade, caminhando com o outro. Nao mais
atras, mas com. Plenamente explicito em Marcos
8:34, traduzido textualmente: “Se alguém quiser
acompanhar atras eu, que diga nao a si mesmo
(a esse desejo de submisséo), que tome sua
cruz e que acompanhe eu."”

A oposicao é evidente entre “acompanhar
atras eu” e “acompanhar eu”. O mesmo verbo é
usado nos dois casos e somente muda a
presenca ou auséncia da preposigao atras. E a
essa vontade de acompanhar atrés, é a esse
seguir que Jesus convida a dizer nao. Esse
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trechofalado desejo de alienagao. Quantos anos
para sair da alienagao, desse lugar de morte. O
desejo de ter um mestre. O desejo de nao ser
confrontado a dificuldade de viveravida Unicaque
€ a sua e a morte Unica que € a sua. Desejo de
néo sercontado entre os que falam, mas somente
entre os que repetem as palavras ja ditas por
aquele ou aqueles que falam bem. Para nao
arriscar de ser condenado pelos outros quando
se avanca na linha de frente. O mais grave € o
ensinar para os outros essa atitude de
acompanhar atras, seguir. Sdo tantos lugares
onde se apresenta como o bem, o confiar-se a
um outro humano, ou a uma instituicdo que
passa na frente: familia, partidos, seitas, gurus,
igrejas...

Ensinar a seguir &€ o modo mais perverso,
mas aparentemente eficaz, de chegar a um
primeiro lugar (paradoxo!). Siga atrasdemimque
eu ja estou seguindo atras de outro. Engano.
llusao. Atras de Jesus esté satanas (Mt, 16:23):
para tras de mim satanas. Nossa situagédo de
adesdo, de sujeitos, de discipulos € a dos
discipulos de Emads: “enquanto falavam e
discutiam, um com o outro, o préprio Jesus os
alcangou e caminhava com eles” (Lc, 24:15).

A sacralidade da alteridade

A primeira contribuicdo da dimenséao
religiosa, no caso da pessoa deficiente, esta na
perspectivadadescobertae naafirmacdode sua
individualidade - por ela mesma, pela familia e
comunidade -, acima de qualquer rétulo de origem
social, ou, pior ainda, cosmica. A palavra
desenvolvimento foi to usada pela economia e
pela sociologia, que acabou contaminada.
Entretanto, sua origem etimoldgica é evidente:
desenvolver é o oposto de envolver. Quem se
desenvolve, livra-se de envolvimentos e matrizes.
Odesenvolvimento dacrianca, doadolescente e
dapessoa humana evoca esse processo, oposto
as prisdes psicoldgicas, aos rotulos esterilizantes
e aos envolvimentos ilusorios.

Cadaindividuo - normaloudeficiente -deve
buscaro seuverdadeiro lugarnavida, rompendo

E.E. MIRANDA

comos envolvimentos, quelimitame confundem.
Esse é umdos significados dochamado religioso:
ir além das aparéncias, ir além dos limites
estabelecidos pelos outros, acolheradiferencae
recusararejeicdoeaalienagdo. Essesentidoda
acolhida ao outro, que deve ser amado como a
nés mesmos, € a mensagem central do
cristianismo. Aceitar e acolher o outro, numa
perspectiva de crescimento e liberdade.

Isso é particularmente importante para os
deficientes e deveria orientar seus familiares.
Para libertar-se do primeiro envelope, o ventre
materno, as forcas naturais bastam. Mas para
livrar-se dos envelopes verbais, psicoldgicos e
imaginarios, tecidos pelos pais, familiares e
sociedade, asforgas sobrenaturais - simbdlicas,
espirituais e religiosas - sao necessarias.
Infelizmente, algumas perspectivas religiosas,
aparentemente consoladoras para os pais, podem
tornar-se razao de acomodacao, justificativa e
até de culpabilizacao do préprio deficiente por
sua condigdo, barrando as perspectivas de seu
desenvolvimentopessoal.

Ao longo de toda a Biblia, o chamado
religioso é sempre uma proposta a diferenciacao
pessoal. Deus nunca impoe, Ele prop6e. Os
individuos sao convidados pelo divino adescobrir
suaidentidade pessoal, Unica e intransferivel, a
serem sujeitos do seu préprio ser. No
Cristianismo, a relagdo com Deus é nominal e
absolutamente pessoal. Um mesmo chamado
divino percorre a Biblia do principio ao fim:
descubra, reconheca e preserve suaidentidade
profunda. Entre na posse plena do seu ser, do
seu Eu. O Reino de Deus esta em nés! Rompa
comos envolvimentos e envelopes esterilizantes!
Ninguémvemao mundo parapagardividas, nem
pararealizaros projetos alheios pormais legitimos
que sejam, mas para ter vida plenal

O primeiro envelope a romper € sempre
odoventre materno. Essencial e necessario por
nove meses, esse envelope material se torna
prisao e limite, no final da gravidez. O
desenvolvimento progressivodo embriao, dofeto
e do bebelevam-noacabandonodoenvelopee
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ao nascimento. No tempo certo, mas de forma
inevitavel, a crianga - normal ou excepcional -
nasce, rompendo a matriz uterina. Esse processo
inclusive, segundo asteorias de S. Grof sobre as
matrizes perinatais, ndo é sem conseqiéncias
sobre a psique e o destino do recém-nascido.
Mas, ao sair-se de um envelope, entra-se em
outro: do corpo da mae passa-se ao organismo
familiar. S6 esse fantastico e misterioso passo
do nascimento ja deveria bastar para o
reconhecimento, por parte dos pais, doquanto a
crianga pertence a simesma, ao milagre da Vida
e nao a eles. Mas estes se apegam aos filhos
como propriedades, desenham-lhes nome, futuro
e destino, antes mesmo de seus nascimentos.

O segundo envelope, o familiar, é
complexo, feito de relagdes materiais, biolégicas,
psicoldgicas e socio-econdmicas. Ele é dificil de
ser superado por qualquer individuo e
particularmente pelo deficiente. Ao nao
corresponder a autoimagem dos pais, nem as
suas expectativas, o deficiente é normalmente
rejeitado, num primeiro momento. Buscam-se
justificativas no Alémou noalhures. Foge-se da
realidade.

Com o tempo, a descoberta e o
reconhecimento de uma pessoa especial, passivel
de amor e fruto do amor do casal, no caso de
filhos portadores de deficiéncia, emgerallevaos
pais a superagdo da rejeicdo. A crenca e as
convicgoes religiosas podem ter um papel
fundamental nesse momento, confortando e
ajudando os pais e familiares no impacto inicial,
ajudando-os a superarequivocos e rejeicoes face
a novarealidade. Infelizmente, algumas religioes
ou pseudoreligides apresentam o fato como
negativo, umverdadeiro castigo, uma prova que
0s pais deverdo enfrentar e ndo como uma
oportunidade de crescimento no amor e no
caminhorumo ao Transcendente.

Passadaafasedarejeicdo, oapegoaofilho
deficiente pode encontrar justificativas e alcancar
dimensbes extremamente constrangedoras ao
seu processo de individualizacdo e perso-
nificagao. Muitos pais os julgam incapazes de
superar, um dia, esse envelope familiar. Eles

temem as dificuldades que o deficiente devera
enfrentar para romper um terceiro envelope,
cheiodeinjusticas e agressoes: os rétulos sociais,
os estereotipos culturais e preconceitos.

Como ajudar as criangas e adolescentes
deficientes a entrar na posse do seu sere ndo a
té-lo habitado pelos projetos pedagdgicos,
psicologicos e sociais alheios? Como fugir do
processo de alienagao pessoal que pode ser
muito maior no caso de deficientes? Se a
responsabilidade dos pais e educadores é
enorme, o papel da religido pode ser decisivo.
Diante desses preconceitos, uma das missées
das igrejas e da religido é a de despertar a
sensibilidade das pessoas contratoda e qualquer
formadepreconceito,discriminagéoeexcfuséo.

Ospais constréem sonhos com relagao
aos seusfilhos, mas muitas vezes tratam-se
de ilusdes terriveis. Insistir nesses proje-
tos -desenhando para os filhos o presente e o
futuro - & gerar um processo de profunda
inconsciéncia nas criangas e adolescentes,
agravado no caso do deficiente. Muitas familias
ainda querem “corrigir’ sua condigcdo e
transforma-lo numa pessoa “normal”. Por esse
caminho, transformam os filhos em seres
programados. Feitos para sentirem medo, para
seremmoralistas, para obedeceremcegamente,
desempenhar mecanicamente ou darsatisfagoes.
Eles nascem para viver dentro de uma falta de
liberdade consigo e com o mundo, presos a
matrizes e envelopes.

Todo ser humano é uma criatura especial
na perspectiva religiosa crista. Especial por ser
autor de si proprio. Fomos criados a imagem e
semelhangade Deus. Asuaimageméodomque
Deus nos d&, no nascimento. A nés de nos
tornarmos suasemelhancga, aclongode nossas
vidas. E isso vale para todos os nascidos de
mulher, como na expressao utilizada pelo Cristo.
Nesse sentido, somos criaturas incriadas.
Aproximar-se do Eu profundo é tanto mais dificil
quanto assumimos ou somos vitimados pela
educacioalienante, pelos modelos de sociedade
de consumo, pelas exigéncias de desempenho
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social, pelas cobrangas profissionais e pela
robotiza¢éo do comportamento.

Qual o fundamento espiritual do processo
daindividuagao e personificacao do deficiente na
perspectiva crista? Para o cristianismo, pela
graca, s6 nés podemos mexer em nds mesmos
esuperaraviarobotizada cada vez maisimposta
pelos modelos familiares, culturais, religiosos e
sociais. O abandono dos comprometimentos
commodelos externos, imobilizadores, pode ser
ajudado pela vibragdo luminosa do nosso Eu
profundo. O trabalho necessario para a
diferenciacao e a personificacao do individuo é
eminentemente psicolégico e espiritual. Para os
deficientes, a sociedade imp&e tantos rétulos e
preconceitos, que essa luta para a
individualizagado sera ainda maior.

O envolvimento cego dos pais com seus
proprios fantasmas corporais e psiquicos € longo
e dificil de ser superado. Alguns transformam
seus filhos emverdadeiros bonecos, brinquedos
de estimacao. Adolescentes vestidos e tratados
comocriangas... Quemeduca seus filhos assim,
impede-os de crescer, infantiliza-os, torna-os
seres frustrados, apaticos, inertes e reticentes
aos contatos humanos. Mas as coisas podem
ser, esdo, diferentes, principalmente paraquem
vive uma perspectivadefeé.

Para os deficientes, a descobertadoamor
de Deus por cada um e de Sua presenga, no
interior de suas vidas tem sido algo maravilhoso,
comoindicamtantos relatos de pais, educadores
e catequistas. Tratam-se de pessoas capazes
de uma verdadeira maturidade, bemdistante do
mito de que estariam destinados a uma eterna
infancia. Muitos deficientes, antes mesmo da
idade adulta, jaatingemuma verdadeirasabedoria.

Uma crianca deficiente, bem acolhida,
recebendo educagao num clima afetivo real,
podedesenvolver-se harmoniosamente e aceder
a uma verdadeira autonomia de vida. Assim, a
liberdade comrelagéo aos pais nao significa viver
sem o amparo da familia, mas uma perspectiva
muito maior de liberdade e relacionamento
amoroso. A educagdoesportivaé umexemplode

E.E. MIRANDA

como conquistas de autonomia e autoconfianca
podem realizar-se num ambiente de prazer e
participacéo para os deficientes. Como qualquer
outra pessoa, os deficientes sédo capazes de
relacionamentoamoroso e poético. Sua educagao
religiosa € um caminho para um sermais, onde
poderao descobrirseus dons, sua misséo e seu
lugarnacomunidade.

Cristo nao fecha horizontes, nem encerra
perspectivas. Um filho ao chegar - em qualguer
condi¢ao-nuncafechahorizontes e nuncaencerra
nenhuma perspectiva para as familias. Estas
também, ndo podem encerrar os horizontes ou
perspectivas dos deficientes deirpara simesmos.

O Guilherme tinha oito anos e voltou da
escola em prantos. “Me disseram: vocé é um
mongoloide! Vocé é um débil mental!” Os pais
sabiam que isso aconteceria um dia e temiam
essa hora. A mée, crista fervorosa, pediu ao
Espirito Santoparainspirarsuas palavras. Abragou
o filho e devagar, docemente, |he disse:
“Guilherme, vocé é o Guilherme! Vocé é Guilherme!
Nosso filhinho que amamos tanto! E verdade que
quando eu te esperava, que quando vocé era
pequeno em mim, um problema te impediu de
crescer exatamente como os outros. Hoje vocé
sabe disso. Vocé sabe, vocé ainda tem
dificuldades paraamarrar seus sapatos, descer
escadas e aprenderaler. Mas isso ndo € o mais
importante. O mais importante € que vocé tem
umcoracao muito grande e sabe amar. Vocé nos
ama como nés somos. E nds te amamos como
vocé é! E vocé nos da muita, muita alegria. O
Guilherme através das lagrimas sorrie diz: “E, eu
entendi”. Ele € mesmo o Guilherme!

Marca impositiva, consciente ou
inconsciente, das vontades paternas, maternas
e familiares, o nome de uma pessoa € objeto de
orgulho, recusa ou incomodo, mas raramente de
indiferenca. Umdos primeiros re-conhecimentos
do individuo sera sua identificagdo com seu
nome. Essa valorizagdo do nome &
particularmente destacada nojudaismo (Gn, 4:26;
Ex, 33:12;1s, 43:1) e no cristianismo (Luc, 1:61;
Ph, 2:9; Ef, 3:15). O relacionamento com 0

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 11, p. 105-117, novembro 2001



MARAVILHAS A CAMINHO: O SAGRADO E A PESSOA DEFICIENTE 115

sagrado é pessoal, Unico e intransferivel. A
primeira pergunta no rito do batismo é: qual o
nome dessa crianga? N&o pode haver batismo
sem nome. Os catdlicos nao se benzem “Em
Pai, Filho e Espirito Santo” mas “Em nome do
Pai, do Filho e do Espirito Santo”. Pelo nome
somos evocados, 0 que nos vincula a uma
vocacdo, como a de Abrahdo. Pelo Nome
invocamos, 0 que nos vincula a umaconvocagao
misteriosa e especial ao sagrado.

Onome émarcadaidentidade esinal para
uma personalizagao diferenciadora. Na
perspectiva cristd, se Deus deu a vida a um
excepcional é porque Ele espera alguma coisa
dele. E se Ele espera alguma coisa, é porque
precisa dele. Isso é algo fundamental! Na
perspectiva religiosa crista, Deus confiou aos
pais, em primeiro lugar, a tarefa de ajudar seus
filhos a tornarem-se homens e mulheres para a
vidapessoale social, mas mais ainda paraavida
espiritual, afimde que esta seja vivaetragatodos
seus frutos.

Do ponto de vista filoséfico e religioso, esta
perspectiva é absolutamente o oposto de
determinadas perspectivas rencarnacionistas
que, aos rotulos sociais e mundanos que pesam
injustamente sobre os portadores de deficiéncias,
agregam um rétulo césmico. Como se esse
acontecimento genético fosse umcastigo ou pior
ainda uma forma de domesticar espiritos. Um
filho nao vem ao mundo para pagar nenhuma
divida, nemdele nemde ninguém. Na perspectiva
docristianismo, Deus nao atua porcontabilidade
ouporleis de compensacgdes dignas dalégicade
um quitandeiro. Os cristaos nao concebem sua
relacdo com Deus dentro do merecimento, do
toma la da ca, do negodcio celeste, da
autoredencgao (Mt 20:1-16). Mas essa via estéril
ainda é a perspectiva de muitos cristaos e nao
cristaos.

Esse tipo de questionamento diante da
deficiéncia, sobre julgamentos e merecimentos,
€ oapanagiode muitas seitas doutrinas religiosas.
Nisso, essas perspectivasreligiosas comportam-
-se mais como ética e moral, e ndo como uma

verdadeira religido. Essa concepgao coloca o
individuo a seu servico. Toda transgressao exige
umjustocastigo. Esse sistema so gerainjusticas,
pois, no fundo, limita-se ao comportamento
exterior das pessoas. Ignora o entrelagamento
entre bememal, inventauma reparticdo abstrata
entre pretensos bons e maus, exige do individuo
uma subordinacao a lei geral, violenta sua
complexa psicologia interior, gera neuroses e
psicopatias. E, sobretudo, ndo consegue dar
conta das realidades da vida. A Graca de Deus
ajuda-nos a ser, plenamente, dentro de nossas
realidades cotidianas. Deus ndo & uma
companhia de seguros oferecendo milagres e
mudangas magicas, a serempagas em modicas
prestagdes ao longo desta vida ou em outras.

Na crenga da gratuidade do amor divino, o
cristianismo difere de varias religides. A fé crista
fundamenta sua especificidade e a alteridade
Unica de cada pessoa. A recompensa divina
nuncanos compensa pelo atos realizados, mas
os ultrapassa. Deus da sempre mais e a mais.
Pelo mistério da sua encarnagao, Aquele que
deutudo, dooutudo, poderd agora, diante deum
filho excepcional, dar e doar ainda mais. Talvez
por serem menos tentados que nds a
autosuficiénciaeaoorgulho, os deficientes podem
realmente nos ajudaraverocoragao e naooque
0s homens véem, como na passagem biblica
citadanoiniciodeste artigo. Em outras palavras,
s6 vé o homem verdadeiro quem vé& com o
coragdo. Eécomocoragao que os portadores de
deficiéncias tendemaveromundo e os homens.

Essas pessoas possuem riguezas Unicas
e originais, verdadeiros dons de Deus, que
refletem-se em todos aspectos do seu ser e de
sua existéncia. Aos familiares e amigos sera
dada a partilha dessa riqueza e o sabor de uma
experiéncia existencial reservada a poucos,

Maravilhas a caminho

Levadas a desenvolver sua experiéncia
pessoal de Deus, os deficientes estabelecem
relagGes pessoais Unicas, harmoniosas e muito
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especiais com o sagrado. Pela Graca, seus
ouvidos e aboca se abremdetalforma, queelas
podem ir muito além da tarefa de interiorizar as
exigéncias e proibigbes familiares ou sociais.
Elas descobrem que possuem também uma
outra filiagao. Sao sementes de estrela e filhas
do Cosmos. Na vivéncia religiosa e espiritual, o
seu Eu verdadeiro pode acordar através dos
cinco sentidos, gragas a uma consciéncia e a
uma sensibilidade global, paratodos os processos
vibracionais. Inclusive comrelagao as vibragdes
espirituais vindas do interior de cada um. Estas
aslevamaintransferivel experiéncia pessoal de
Deus. E essa experiéncia pode ser particular-
mente intensa e significativa nos portadores de
deficiéncias, como relatam tantos catequistas,
pais eamigos quetemafelicidade de compartilhar
essas experiéncias.

Assimcomo na vida escolar, as criangas e
os jovens deficientes necessitamcaminharvarios
anos, realizar um percurso para descobrir cada
vez mais a Boa Nova que |hes é especialmente
enderecada por Deus, na Igreja. A Igreja vem
desenvolvendo experiéncias muito enrique-
cedoras de acolhimento das pessoas com
deficiéncia na catequese e no participagdo aos
sacramentos. Esse percurso acompanha a
crianga e o jovemdesde a aprendizagemda vida
relacional e em grupo até os umbrais do
sacramento da confirmacdo. Catequistas,
agentes de pastoral e sacerdotes tém buscado
conhecer mais cada crianga ou jovem deficiente
individualmente, no seu meio familiar, escolare
institucional. A catequese e as pastorais sao
para eles um lugar de experiéncias novas, nas
quais eles estabelecemrelac¢des diferentes das
quejapossuemeondefaraonovas descobertas.
Essas novidades sao uma oportunidade, uma
ocasiao para conquistar novas capacidades e
sobretudo para revelar-se de outro modo. A
crenga fundamental da fé crista anima a
catequese dos especiais: Deus nos ajuda a
ser mais homens, mais totalmente nos
mesmos, na medida em que descobrimos
seus chamados e seu Amor.

EE. MIRANDA

Experiéncias dessa natureza ainda séao
limitadas no Brasil, mas existem. Nao se trata de
buscar uma catequese diferente, mas uma
pedagogia diferenciada e adaptada. Esse é o
desafio colocado a todas as comunidades de
base, paréquias, movimentos e comunidades
religiosas. Num momento em que se destacam
pastoralmente os excluidos, como ndo darmaior
eficiéncia as agdes dos cristdos nesse campo?
Algreja estabelece, entre as responsabilidades
dos sacerdotes, ade “Cuidar particularmente de
gue seja dada uma formacgao catequética aos
portadores de deficiéncias fisicas ou mentais,
tanto quanto sua condi¢ao Ihes permita” (Canon
777).Paraisso, opadre recorre as catequistas,
as familias e aos agentes de pastoral, com os
quais ele deve colaborar. Mas pouco temsido
feito. A propria inexisténcia de livros, folhetos
e material catequético nas livrarias e editoras
catolicas e religiosas € uma demonstragao
disso.

Os exemplos estrangeiros de materiais
pedagogicos voltados para a catequese e a
pastoral de especiais sdo numerosos e nada
omitemdo que é essencial na fé crista: o mistério
de Deus revelado em seu filho Jesus, sua vida,
morte e ressurreicdo. Aqui ndo existe
praticamente nada ou muito pouco. E comose o
mercado fosse pequeno e as editoras cristas nao
interessassem portraduzire publicarlivros nesse
tema. Ao fazé-lo e comportar-se assim estao
jogandoforaumtesouro espiritual e juntocomele
orétulo de cristas paraassumiro de mercadoras
do templo.

A palavra religiao vem do latim relegere e
possuidois significados: religare reler. Do ponto
devistareligioso, terumfilho deficiente € sempre
paraafamiliaeamigos uma ocasiéo para relere
rever o significado de sua prépria vida e de seus
projetos. Para os cristdos € uma oportunidade
paraenriquecersua experiénciapessoal de Deus.
Quem experimenta, sabe. Por isso mesmo,
essa experiéncia abre também um caminho
especial para refigaro intimo de cadaumcoma
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Transcendéncia, no sentido mais conhecido da
palavra religido. Numa perspectiva religiosa, é
uma graga muito especialade convivercomuma
pessoa especial, apesar de todos sofrimentos
gue isso possa acarretar.

Comofoiditonoiniciodestas consideragées,
todas as experiéncias religiosas concretas, em
varios paises, confirmam o fundamental: as
pessoas comdeficiéncias ndopossuemnenhuma
deficiéncia na sua capacidade de vida crista.
Esta nao é mais facil, nem mais dificil para eles,
do que para os outros. O Espirito, na Igreja,
age em cada um. Eles tornam-se membros
plenos e até destacados das comunidades
eclesiais, participando dos sacramentos e
davidada lgreja. Além de enriguecerem-se
com a experiéncia da vivéncia pessoal da fé, os
deficientes trazem - indus-cutivelmente -
contribuicoes inéditas e inestimaveis a vida
dalgreja.

O professor Jéréme Lejeune, além de um
grande cientista, foi umcristao de vida exemplar,
membro da Academia Pontificia de Ciéncias,
entre outras. Homem humilde, escreveu varias
meditagdes sobre a vida crista e as passagens
evangélicas. Dedicou sua vida e seu amor as
pessoas portadoras da SD, acolhendo-as com
umcarinho comovente. Umade suas declaractes
pode ser encontrada em muitos consultérios
médicos, centros de pesquisa, clinicas de
reabilitagao, escolas de medicina e em varios
locais em toda a Europa. Ela resume também
nossa experiéncia pessoal com os portadores
daSDeosentido definitivo destas consideragbes:

“Uma frase, uma Unica, dita a nossa conduta;
argumento que nao engana e que alias julga tudo,
a palavra mesma de Jesus:

“o que fizestes a um destes mais pequenos,
foi a mim que o fizestes. (Mt, 25:40)"
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UMA REFLEXAO SOBRE O FILME
“0 NOME DA ROSA”

Magali Aparecida POSSAN!'

ECO, Umberto. O Nome da Rosa (The name of the Rose). Duragao
do filme: 130 minutos. Direcao: Jean-Jacques Annaud. Idioma: Inglés
(legendado).

Num mosteiroisolado no alto das montanhas - préximo de Deus
e distante dos homens, o monge franciscano William (Sean Connery)
é chamado para desvendar misteriosas mortes que alivémocorrendo.
A histéria transcorre no ano de 1327 durante a Inquisigao, em um
Mosteiro Beneditino no Norte da Italia, e retrata o mundo medieval das
trevas, da escuriddo, do frio; 0 mundo regido pelo religioso, pelo
sobrenatural e pelos mistérios...

Irm&o William, uma pessoa dotada de umanotavel inteligéncia Resenha

l6gica, € umverdadeiro investigador. Guiado pelos filosofos gregos e
pela filosofia de Aristdteles, representa o pensamento cientifico e
racional e temuma postura que sempre contraria os “boatos irracionais”.

Adso, um novigo que acompanha mestre William nas
investigagoes e que esta sob os seus cuidados, ao contrario da
maioria dos personagens feios e grotescos, € um rapaz bonito e de
tracos delicados. E ele (agora, um velho monge) que narraa cronica
dos dias inesqueciveis em que la viveram.

Os personagens insolitos tém uma presenga marcante nesta
trama. Muitas pessoas com deficiéncias habitam o espago socialdo
mosteiro: andes, corcundas, pessoas com cabeca enorme, orelhas
desproporcionais, nariz aquilino e comprido. Integradas a vidadessa
comunidade, essas pessoas tém cada qual a sua fungéo no interior
de umarigida disciplinade trabalho. No entanto, apesarde inseridas
nesse ambiente, sdo vistas como pessoas vulgares, como “bobos”.
Dentrode uma visaode mundo religiosa, aconotagao dadaaelas esta
diretamente ligada ao sobrenatural e ao misterioso: “um corpo
deformado s6 pode abrigar um espirito deformado” e, por isso, sao
Ihes atribuidos fantasiosos poderes diabolicos e malignos.

i Aluna do Curso de Educagéo Especial da PUC-Campinas. Mestre em Sociologia
pela UNICAMP.
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Salvatore, personagem exemplar, € um
corcunda e parece ter uma deficiéncia mental.
Na verdade ele utiliza sua aparéncia grotesca
como forma de sobrevivéncia no interior do
mosteiro, escondendo seu passado herege de
um tempo em que era membro de um grupo
religioso que, por acreditarem na pobreza de
Cristo, matavam osricos. Exerce umimportante
papelcomo fonte de informacgéo, embora guarde
para si segredos inconfessaveis e, por isso,
guando inquirido por Bernardo Gui, o inquisidor,
utiliza-se do refugio de sua aparéncia dizendo:
“Estupido, estupido... nao sabe nada...”.

Veneravel Jorge, umvelho monge beneditino
cego que exerce o papel de conselheiro,
representa o néo légico e o irracional do mundo
medieval; personifica o pensamento religioso
reinante na época, prisioneiro do sobrenatural:
“Saiamdaqui! O demdnio ronda este mosteiro!”,
preconiza como um profeta.

O dembnio também se personifica na
sexualidade da mulher, “a bruxa”, aquela que
seduz, e no homossexualismo presente nointerior
domosteiro: “havia algo de feminino, de diabdlico,
nojovemaque morreu”, diz Veneravel Jorge, “...ele
tinha olhos de moga”.

Ummundo de trevas e de mistérios € muito
bemilustrado pelo ambiente no qualtranscorre a
histéria: escuro, gélido, cheio de salas, portas e
escadas, mais parecendo umlabirinto. “Olabirinto
tem encantos....” diz mestre William para Adso
com a tranquilidade de um ancido, que se vé
perdido e assustado diante da imensidao do
desconhecido.

As regras rigidas de disciplina do corpo e
dos desejos justificavam a busca do
aperfeicoamento espiritual do homem; a
mortificacéo da carne, o autoflageloeapeniténcia,
faziam parte da formagao moral a que eram
submetidos os monges. Da mesma forma, o
estudo e a reproducédo das obras também era
umamaneiradisciplinarde combatera ociosidade.

Unicos locais de conservacdo e
multiplicacdo do conhecimento na época, os

M.A. POSSAN

mosteiros eram os grandes depositarios da
literatura e do saberantigo, por meio das copias
e reprodugdes dos manuscritos realizados pelos
monges (copistas). Este trabalho era realizado
emuma grande biblioteca quetinha sua entrada
restrita apenas aalguns membros dacomunidade
e era um local proibido por esconder o
Conhecimento e guardar muitos segredos.

A hostilidade emrelagédo a culturaantigae
paga, considerada uma heresia, obrigava os
monges a estudar apenas as obras de cunho
religioso, sendo muitas das obras classicas
destruidas “por nédo serem dignas de
conservacgao”. Representavam na verdade um
conhecimento proibido por conteruma sabedoria
diferente, sendo que algumas obras possuiam
idgias que poderiam colocar em duvida a
infalibilidade da palavrade Deus: “Ainterpretagéao
humana é falivel e a divida é a inimiga da fé”.

Assim,comessesingredientes, uma Obra
de Aristoteles dedicada a “comédia”,
desaparecida ha séculos, escondida na biblioteca
e censurada pelos dirigentes da Igreja, se torna
peca chave da histéria. Se a “sabedoria esta na
tristeza que amplia o conhecimento e o pensar”,
umaobraquefalasobre 0“riso” é essencialmente
perigosa: “apenas o bobo levantaa vozemrisos,
pois nao compreende o espirito...".

Nointeriordeste climadeirracionalidade e
mistério, a primeira das muitas mortes que se
sucedem € a de um monge considerado um
“estudioso brilhante”. Venancio, o monge que
morre emseguida é considerado “o melhortradutor
grego” do mosteiro. Estas mortes sao apenas o
iniciode umatramadiabdlica naqual se enredam
mestre William e seu pupilo.

Filme realizado a partir do romance de
mesmo nome escrito por Umberto Eco, O Nome
da Rosa é uma bela e fiel reconstituicao de uma
épocasemcrepusculos, emque “ndo se deve rir,
pois o riso mata o temor e sem temor nao pode
haverfé”, onde “se ndo se teme ao demdnio, nao
ha necessidade de Deus”.
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PLATT, Adreana Dulcina. “A ESCOLA E DEFICIENTE: A CRISE
DA FORMACAO DE EDUCADORES DIANTE DO INGRESSO DE
ALUNOS DEFICIENTES NO ENSINO REGULAR'. Dissertagao de
Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 1998, 173p. Orientadora:
Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

Apresente pesquisapossuivinculagdes comalinhade Pesquisa
do Mestrado em Educacao Superior da Faculdade de Educacao da
PUC-Campinas: Avaliagao Institucional e Universidade e Formagéo
de Professores parao Ensino Fundamentale Médio. Estas vinculagoes
ocorrem na medida em que a pesquisatemcomo objeto de estudoa
realizacao. de umaanalise avaliativa detrés universidades do Estado
de Santa Catarina, visando verificaraspectos relacionados aformagao
de professores. O proposito central da investigacao € o de avaliar
estas trés universidades estao respondendo ao desafio de formar
quadros que tenham capacitagéo adequadaparalidarcomaquestao
da integracao do deficiente no ensino regular. A investigacao é
desenvolvida a partir do enfoque metodolégico, uma vez que, para
compreender o papel da universidade hoje, no que se refere a questao Resumos de
daintegracgao, realizou-se uma releitura histérica de como o conceito & ~
de deficiéncia tem sido produzido. Realizou-se também, através Dlssel‘tagoes
deste enfoque metodologico, uma interpretagao contextualizada das
politicas educacionais no Brasil no que se refere a tematica da
integracao. A pesquisa constatou que a questao da integracao do
deficiente no ensino regular precisa ultrapassar o nivel retérico dalei
e serenfrentado pelas universidades no que se refere a formagaode
professores. Foiconstatado também, que o curriculo das universidades
analisadas ndo contemplamdisciplinas que visem a qualificagao de
docentes para enfrentar um desafio dessa natureza. O estudo
representa, portanto, umalerta para que os organismos governamentais
e as universidades levem mais a sério propostas como estas, no
sentido de sua implementacao real.

Palavras-chave: Educacao Especial; Avaliagao Institucional;
Formagao de Professores.

BORGONOVI, Lucilia Padua Pereira. “A APAE EA QUESTAO DA
INSERCAO DO EXCEPCIONAL NO MERCADO DE TRABALHO”,
Mestrado em Educacao, PUC-Campinas, 2000. 73 p. Orientador:
Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

Esta pesquisateve como objetivo fazerumlevantamento sobre
o trabalho desenvolvido com jovens e adultos excepcionais. A
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pesquisa foifeita através de informagoes obtidas
junto aos Diretores e Coordenadores dos
Programas de Profissionalizagdo das Apaesdas
Capitais do Brasil. A pesquisa encontrou uma
variedade de trabalhos executados pelos
aprendizes e um pequeno campo de trabalho
para a insergdo do excepcional no mercado
produtivo. Torna-se necessario viabilizar agdes
funcionais para a integragéo e inclusao dos

RESUMOS DE DISSERTACOES

jovens e adultos portadores de deficiénciamental
no mercado de trabalho. Certamente, ndo sera
um trabalho facil. Sera necessario que ocorram
mudancas profundas e urgentes em todos os
patamares da sociedade , desencadeadas pela
educagdo , que constitui o seu lastro .

Palavras-chave: Profissionalizacdo; Defi-
ciéncia Mental; Apae.

ORRU, Silvia Ester. “O PROCESSO DE FORMACAO DE EDUCADORES NA PERSPECTIVA DA
MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL E A PESSOA COM AUTISMO". Mestrado em
Educagao, PUC-Campinas, 2000, 177 p. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes

Castanho.

O presente trabalho encontra-se inserido
nalinha de pesquisa“Universidade eaFormagao
de Professores para o ensino Fundamental e
Médio” do Programa de Pos-graduacéo em
Educacao da Pontificia Universidade Catdlicade
Campinas. Foi desenvolvido com cinco profes-
soras e dez alunos com autismo da Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais de Espirito
SantodoPinhal. A pesquisacentra-se na Teoria
da Modificabilidade Cognitiva Estrutural
desenvolvida pelo Professor Dr. Reuven
Feuerstein. O objetivo foi a formacédo das

professoras, visando uma educagao qualitativa
para os alunos com autismo e,
conseqiientemente, uma melhor qualidade de
vida. As perspectivas a partir dos resultados
obtidos com professores e alunos apontampara
apossibilidade de novas estratégias de ensino a
partirda pratica docente dentro de um processo
continuo de mediatizagdo entre o aluno, a
dindmica do professor e o conhecimento.

Palavras-chave: Autismo- Aprendizagem
mediatizada - Modificabilidade Cognitiva
Estrutural.
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NORMAS PARA OS COLABORADORES

A Revista de Educagao PUC-Campinas aceita para publicagao
trabalhos originais na area de Educagéo (Histéria, Filosofia e Ensino)
que serdo encaminhados as segoes de artigos, relatos de experiéncia,
comunicagdes, resenhas, resumos de teses e dissertagdes, noticias,
eventos e outros.

Os originais escritos devem ser apresentados em duas vias,
impressosemespaco 1,5linhas, emfolhatamanho A4, deumsélado
dafolha. Solicitamos envio emdisquete (programa Word for Windows).
Anexo ao artigo devera serenviadotambémumresumo noidiomade
origem e eminglés. Incluirtambém trés palavras-chave (keywords)
que permitamaindexacao do trabalho e otitulo do trabalho eminglés.

Em folha a parte informar o nome completo do autor (ou
autores), instituicdo, setor de trabalho, ocupacao profissional e
endereco completo para contato.

Solicita-se que a extens&o maxima dos originais sigam a
seguinte urientagao:

« artigos/entrevistas/depoimentos - 20 paginas

« comunicagoes e resenhas - 05 paginas

= noticias e resumos - 01 pagina.

Asnotas ereferéncias bibliograficas devem observaras normas
da ABNT.

Osoriginais seraoavaliados porespecialistas (de formaanénima)
e o parecer destes, sera referendado pelo Conselho Editorial e
comunicado ao autor. Os originais recusados nao serdo devolvidos.

Cada colaboradortera direito atrés exemplares do niimero onde
seu artigo foi publicado.

A Revista de Educagao PUC-Campinas reserva-se o direito
autoral dotrabalho publicado, nao podendo o mesmo ser reproduzido
sem a autorizagao do Conselho Editorial.

Os editores esperam que os colaboradores tenham especial
empenho na divulgagéo da Revista para que a publicagio possa
manter-se e crescer em qualidade e quantidade.

Normas
para os
Colaboradores
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