MARIA CECILIA CARARETO FERREIRA

A PRATICA EDUCATIVA E A CONCEPCAO DE
DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA MENTAL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCAGAO
1804

{ uw::ﬁmw. i



MARIA CECILIA CARARETO FERREIRA

Este exemplar corresponde a redacéo final da
Tese defendida por Maria Cecilia Carareto
Ferreira e aprovada pela Comissao Julgadora

o 2NN

Data@ _L@_«/ﬁ
(Ih G

Assinatura
T TF




Tese apresentada como exigéncia parcial para
obtencdo do titulo de DOUTOR EM
EDUCACAO na Area de Concentragdo:
Psicologia Educacional & Comissa@o Julgadora
da Faculdade de Educagao da Universidade
Estadual de Campinas, sob orientagao da Prof?,
Dr2. Ana Luiza Bustamante Smolka.






Dedico este trabalho aquelas pessoas lindas,
do meu cotidianoc, com quem compartitho atos

de amor; Julio, Bruno, Luisa e meus pais.

Dedico, também, este estudo ac Duca Mendes
que como escritor com deficiéncia mental,

realiza a pressuposicdo desta tese.



Vi

AGRADECIMENTOS

- Agradec¢o ao Dr. Joseé Luis Sigrist que me fez olhar para a Unicamp

como possibilidade de crescimento pessoal.

- Agradego a Dr?. Gilberta Jannuzzi que me recebeu com atencéo e

carinho, colaborando para que eu me situasse na Faculdade de Educagéo.

- Agradeco aos participantes do Nucleo de Pensamento e Linguagem,
em especial a Dr? Cecilia Goes e ao Dr. Angel Pino Sirgado que, com suas discussdes,

muito contribuiram durante a realizagdo deste estudo.

- Agradeco a todas as pessoas que, na Instituicdo onde ocorreu a

pesquisa, souberam entender este trabalho e dele participaram direta ou indiretamente.

- Agradecgo de modo especial a Dr*. Ana Luiza Bustamante Smolka
que, como orientadora soube me conduzir neste processo, com competéncia e entusiasmo,

demonstrando, inclusive, sensibilidade ao meu ritmo de trabalho.



Vil

INDICE
Pagina

RESUMO  + sttt s ee e nn s sns s nsceneeeananannsenssansnnnsoresnens viii
ABSTRACT ..ttt t ittt st ensenerneasesnnensneenssanensnees ix
INTRODUGAD - O PROBLEMA L. ittt it ititnvveenrennarennnns 01
CAPITULO 1

FRAGMENTOS HISTORICOS E EPRISTEMOLOGICOS QUE SITUAM

O PROBLEMA v vt v eesnsveassenesrnnesenenseanrsnnsnns 10
CAPITULD 2

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS E A METODOLOGIA

DA PESQUISA

----------------------------------------

CAPITULO 3
UMA APROXIMACAO DO CONCRETO DA PRATICA EDUCATIVA: A
DIMENSAO EMPIRICA E OS PRINCIPIOS DA EDUCAGAO ESPECIAL . 58

CAPITULO 4
UMA APROXIMAGAO DO CONCRETO DA PRATICA EDUCATIVA: OS
MOTIVOS EAS ATIVIDADES &+ ittt e n st e s e eeensnensnsnensan 78
CONCLUSAD vttt in vt esenennannnnns e 122
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS v it trter e s ennnsseannonnenannnns 139
ANEXOD S ittt vt r s s nns s eennnssenonnnnnns e e, 147



viil
Ferreira, M.C. "A Pratica Educativa e a Concepgdo de Desenvolvimento Psicologico de
Alunos com Deficiéncia Mental". Campinas, 1994, 160p. Tese de Poutorado em

Educagdo (Psicologia Educacional), Faculdade de Educagao, Universidade Estadual

de Campinas.

RESUMO

O trabatho problematiza o distanciamento com que a educagao de pessoas
com deficiéncia mental tem sido realizada em relagdo & necessidade de insergéo e
participacéo efetiva destas pessoas nas praticas sociais.

O estudo teve como base empirica um conjunto de dados que foram
construidos considerando as agdes realizadas pelos alunos, e os motivos identificados
pelos educadores proponentes destas agbes, em uma escola especial. '

O material empirico foi analisado numa perspectiva sécio-cultural em
psicologia, e mais especificamente, a partir da proposta tedrica de lL.eontiev, que toma a
atividade como unidade de andlise.

A discuss@o evidenciou que a pratica educacional é fragmentada,
artificializada, enfatiza o treino das funcdes elementares, restringe as possibilidades de
apropriacdc de formas culturais maduras de atividade humana, e esta ancorada em
concepgbes de desenvolvimento que o reduz a uma somatdria de aprendizagens.
Contraditoriamente, ainda, percebe-se uma viséo inatista de desenvolvimento na medida
em que as agdes desenvolvidas sdo entendidas sempre em seu carater propedéutico.

Como conclusfo, as andlises e discussbes levaram & formulagio de varias
questdes sobre a pratica educativa e também a uma breve problematizacio da atividade
como unidade de analise.
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ABSTRACT

This investigation proposed to observe the distance between culturally
mature forms of human activity and special education for mentally retarded persons.

Data for the study was constructed empirically considering actions performed
by students in a special school and the motives which led technical personnel, teachers and
mothers of the mentally retarded pupils to solicite the actions.

The empirical data was analysed in a psychological socio-cultural perspective
oriented by Leontiev's activity theory.

The analysis revealed fragmentary and artificial educational practices which
emphasize thfe tfraining of elementary psychological functions while restricting the
appropriation of culturally mature forms of human activity and reduzing the conception of
development to a somatory of learned skills. Paradoxically, the fact that actions tend to be
understood in their propaedeutic character reveals an inatist view of development.

in theoretical and methodological terms, the analyses and discussions also
led to questioning activity as a unit of analysis.



INTRODUCAO

O PROBLEMA

No contexto educacional brasileiro, a Educagao Especial com a qual

temos nos deparado ao longo destes anos de trabalho, principalmente a educacéo das
pessoas com deficiéncia mental, tem se orientado por abordagens educacionais centradas
no individuo, ignorando as dimensdes social e cultural inerentes a condigdo humana,
reduzindo a complexidade educacional a uma dimensao meramente técnica (Libaneo,
1986) de treino de habilidades.

De uma maneira geral encontramos, e até chegamos a partithar,
definigbes, principios, objetivos e praticas pedagogicas que tém permanecido praticamente
idénticos por todos estes anos, nas mais diversas situagdes. Definigbes, principios,
objetivos e praticas que, acreditamos, precisam ser revistos a luz das concepgbes a que
se subordinam e das limitagbes que estas concepgdes impbem, na busca de praticas
educacionais que favorecam uma transformagio qualitativa da vida da pessoa com
deficiéncia mental. Isto deve ocorrer ac mesmo tempo em gue, a0 se repensar, 0s
educadores comecem a estar mais voltados para a re(construgdo) ou produgdo de uma
outra educagdo especial que se contraponha a manutengdo de uma atitude

predominantemente reprodutivista.



2

Neste contexto, a deficiéncia mental tem sido conceituada a partir da
definigio apresentada por Heber em 1959 e revista por Grossman em 1973, para a AAMD
{Associagao Americana de Deficiéncia Mental, hoje AAMRY), a qual considera como pessoa
com deficiéncia mental aquela que apresenta um funcionamento intelectual geral
significativamente abaixo da média, associado a déficits no comportamento adaptativo e
evidenciado durante o periodo de desenvolvimento (Queiroz & Ramos, 1979, Mazzotia,

1986). Justaposta a esta conceituago, tem sido comum encontrar a classificagao

educacional de educavel, treinavel ou dependente, que foi usada oficiaimente pelo Estado’,
embora os encaminhamentos de portadores de deficiéncia mental nao tenham respeitado
muito estes critérios (Paschoalick, 1981).

Entre os varios aspectos que podemos destacar do uso desta
definicdo, convém ressaltar que apenas algumas de suas dimensdes sio frequentemente
manifestadas na caracterizagdo da pessoa com deficiércia mental. Uma delas &€ um
consenso sobre o rebaixamento intelectual que aparece comumente como “inteligéncia
abaixo da média' e a outra é dificuidade de desenvolvimento dos comportamentos
adaptativos que mais frequentemente é reduzida e referida a uma dificuldade de
aprendizagem do conteudo académico ou dificuldade de acompanhar uma escola regular,
0 que nos parece ser uma reminiscéncia da propria histéria da conceituagio da deficiéncia

mental no Brasil.

' Para maior tipificacdo da populagio deficiente mental, no periodo em que este problema é
colocado, do ponto de vista dos documentos oficiais, ver: MEC. Proposta Curricudar para Deficientes
Mentais Educacionais: Manual do Professor. Brasilia: MEC - Centro Nacional de Educacao Especial,
18979. No momento, o documento do MEC sobre "Politica Nacional de Educaglo Especial” (1994)
estd usando a definicdo da AAMR, de 1892, que redefine o nivel de rebaixamento infelectual e
especifica o que considera como limitagio nas condutas adaptativas.

? Jannuzzi, {1985) diz: "Vimos também que, apesar de alguma hesitagio, inseguranca e mesmo
contradicdo, as conceituagdes de deficiéncia mental explicitadas pelos educadores incorporam
expectativas sociais existentes no momento histérico em que surgiram. Expectativas enraizadas em
padrées escolares que cofrespondiam mais @ manutencdo da situacdo, .. (p.99).
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Considerando esta histéria, também vemoes que ocorre a exclusdo

da pessoa com deficiéncia mental da escola, de inumeros espacos da sociedade e até da
familia. Os principios norteadores da educagéo para todos, inclusive, passaram a n&o mais
servir de orientagio aos educadores deste grupo de pessoas {(Jannuzzi, 1985; Ferreira,
1989; Sanfelice, 1989). Neste meio de tempo, em diversos paises do mundo, como
resultado do movimento de humanizagdo dos servicos de atendimento ao portador de

deficiéncia mental na Suécia e Dinamarca, e a seguir em toda Europa e América, e

também como resultado dos movimentos anti-segregacionistas e anti-discriminatérios,
surgiram 0s princ;ipios de normalizagéo e integragao (Perez-Ramos, 1982; Sanios, 1992).
Neste contexto, também por transferéncia ocorrida em fungdo de nossa dependéncia
cultural, esses principios passaram, no Brasil, a fazer parte do discurso técnico, como
principios orientadores das praticas pedagbgicas, assim como passaram a fazer parte das
definigbes de politicas pUblicas; com eles nos deparamos frequentemente, até mesmo no
discurso de grupos organizadoé da sociedade civil, que lutam pelos direitos das pessoas
com deficiéncia.

Segundo Sousa (1993), estes principios fazem parte do discurso
oficial das instituigdes; todavia, constata-se que a maior parte dos alunos das escolas
especiais de Piracicaba e cidades vizinhas, foram encaminhados apés experiéncia em uma
pré-escola ou escola regular e que pouquissimos retornaram a escola regular ou mesmo
para classes especiais existentes no interior da escola regular. Isto reflete o carater vazio
de um discurso colado a outra realidade historica. S6 na histéria mais recente, estamos
comegando a ter movimentos de defesa da cidadania, movimentos estes que ainda
permanecem nos aspectos mais gerais e pouco tem avangado na questido das pessoas

com deficiéncia.
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Por outro angulo, também nos deparamos corm muitos momentos nos
quais as escolas especiais tém buscado operacionalizar estratégias de integragdo. Tem
sido comum, néstes momentos, ocbservar que as estrategias resumem-se em visitas dos
alunos das escolas especiais a um local ou servigo publico ou privado, escothido na maior
parte das vezes pelos proprios professores; ou mesmo observar que 0s educadores tem
usado o discurso da integracao, para justificar os objetivos de ensino desenvolvidos dentro
da propria instituicao especial, na medida em que seriam objetivos preparatorios para uma
possivel integracéo.

Pereira (1977) ao discutir a integrag&o do excepcional na forca de
trabalho e Perez;Ramos (1982) mostram-nos que o principio de integragao tomou dois
caminhos diferentes: um caminho tentando inserir a pessoa com deficiéncia nos grupos,
de tal forma que, a partir de concessdes dos grupos, os pessoas com deficiéncia teriam
que equacionar suas formas de acéo de modo a conseguir participar das atividades da
comunidade a despeito de seus limites, limites estes que devem ser superados pelas
proprias pessoas, a partir da educagio especial; 0 outro caminho, buscando garantir as
mesmas oportunidades de desenvolvimento a todos os membros de uma comunidade,
respeitadas as necessidades pessoais de cada um deles.

Estes dois caminhos tém resultados diferentes sobre a personalidade
da pessoa com deficiéncia, com nitidas desvantagens para o primeiro, principalmente
quanto ao reforgo do estigma de diferente e ao estabelecimento de relagdes interpessoais
onde ha pouco compromisso com o desenvolvimento delas, na medida em que a
deficiéncia € vista como um problema individual (Meisgeir, 1976; Oliver, 1988). As escolas
especiais tendem a pautar seus trabalhos pelo primeiro caminho porgue nio avancam para
além de mostrar & comunidade que a pessoa portadora de deficiéncia existe e a pessoa

deficiente, que ha um mundo mais amplo que o da escola e o da casa, para o qual ela
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deve se preparar adequadamente, aicangando bons niveis de desenvolvimento pessoal,
colocando, assim, a questio da insercéo social da pessoa com deficiéncia como uma
guestéo individual, que tem como base o desenvolvimento prévio de competéncia pessoal,

A integragdo, entdo, passa pelo principio de normalizagdo, que
pressupde garantir condicdes e competéncia & pessoa com deficiéncia para ter uma vida
ativa orientada pela participagdo nas mesmas rotinas e eventos tipicos dos pares da

propria comunidade, num ambiente que lhe permita o maximo de desenvolvimento e que

Ihe assegure relagbes interpessoais com os “normais', de forma adequada.

Orientadas por esta compreensdo dos principics de normalizacéo e
integracdo, temos visto as escolas especiais buscarem centrar seus esforgos no
desenvolvimento de competéncias, atitudes e habilidades do aluno, a fim de possibilitar a
reducéo do estigma que surge devido a diferenga da pessoa com deficiéncia, em relagao
as outras pessoas da comunidade e que serve de razdo para reduzir seus espagos de
vida. .

A maneira como estas escolas especiais tentam empreender a
consecugao destes objetivos, é bastante semelhante entre elas, a despeito de suas
melhores ou piores condigdes estruturais, maior ou menor namero de alunos, maior ou
menor competéncia de recursos humanos e a despeito de um maior ou menor problema
financeiro.

Em primeiro lugar percebemos que estas escolas se colocarn bem
a parte do sistema regular de ensino, tanto em relac@o a estruiura, como em relaglo as
metas e ao funcionamento. Em seguida, observamos que buscam implementar um ensino
especial com algumas caracteristicas que o diferenciam do ensino regular, isto &,
observamos que o ensino é trabalhado a partir de planos individuais; ha uma grande

preocupagao com o treino de habilidades ligadas aos processos psicoldgicos; no processo
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de ensino ha quase que uma exigéncia em se garantir 0 sucesso do aluno; para tanto, o
professor reivindica um farto arsenal de materiais instrucionais para criar 0 necessario
contexto especial em que vai ensinar e, também, define uma acio pedagbgica que deve
ser fragmentada passo-a-passo para facilitar a aquisicao das seqiiéncias de habilidades;
ha, ainda, uma exigéncia para que a educacio seja assessorada por varios profissionais
numa perspectiva interdisciplinar; e por fim, a familia é atribuida uma fungcéo decisiva no

sucesso ou no fracasso do ensino. Estas caracteristicas s8o apontadas na bibliografia

brasileira sobre metodologia do ensino especial (Ferreira e Ferreira, 1981, Kadlec e Glat,
1984; Landivar, 1990), assim como aparecem, também, nas orientagbes dos governos ao
expressarem suas politicas.

Esta maneira de implementar um processo educacional e
fundamentado, como ressaltou Vygosisky (1991), na concepcao de "deficit' que torna quase
_impossivel a pessoa com deficiéncia mental desenvolver-se na esfera das fungbes
psicologicas superiores e, segundo Mantoan {1989) é a expresséo de uma dtica tradicional
e tecnicista da educacgao; subjacente a ela, encontramos uma teoria da aprendizagem
baseada no empirismo associacionista, onde apféndizagem é entendida como mudanca
comportamental ¢ onde se postula que o conhecimenio da realidade esta dado
independente do sujeito e a ele chega através dos sentidos, na ocorréncia das experiéncias
individuais, sendo papel da educagdo o desenvolvimento de habilidades, atitudes e a
fransmissdo de conhecimentos. Também Gamboa (1887) e Cambaiva (1988)
reconheceram que estas sdo praticas que se fundamentam no positivismo funcionalista e
que este tem sido predominante na orientagio das escolas formadoras de recursos
humanos para a educag&o especial, ao menos no &mbito do nosso Estade, nas décadas

de 70 e 80. Estes recursos humanos, estdo, hoje, atuando nas escolas especiais.
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Ao se propor criar habilidades e preencher o “espago’ mental dos
alunos com deficiéncia mental, as escolas especiais "tentam preparar os deficientes para
que a sociedade 0s aceite” (Ribas, 1983, p.19), como se existisse uma relagdo mecénica
e linear entre ser diferente — receber rotulo - ficar estigmatizado - ser marginalizado, que
pudesse ser quebrada a partir de uma acdo sobre um de seus componernites, guer seja
alterando os rétulos impingidos ao individuo com deficiéncia mental, quer seja abstraindo

a pessoa de seu contexto social a fim de “conserta-la’' ou torna-la ‘menos diferente’ e

depois devolvendo-a a este contexto, de forma que ndo haveria ou haveria menos motivo
para estigmatiza-la e marginaliza-ia nos inimeros espacos sociais.

| Parece-nos que as préticas educacionais desenvolvidas a partir deste
referencial tém contribuido muito pouco ou até chegam a dificultar a inser¢éo da pessoa
com deficiéncia mentat como participante da cuitura, apropriando-se dela, transformando-a,
& assim realizando o potencial humano de cada um. Conforme conclui Glat (1989), a vida
‘excepcional' caracteriza-se, na sua cotidianeidade, por praticas repetitivas, que ocorrem
no espago da casa e da escola, sendo que a rua é o mundo 1a de fora, onde nio se
estabelecem relacbes, mas onde se almeja chegar, porém, onde rarissimamente chegarm.
N&o queremos aqui identificar o “mundo da rua’ com o mundo da cultura, queremos apenas
pontuar que a vida “excepcional' esta muito restrita em relagao ao mundo da vida, que
seria, para o ser humano, o mundo da cultura.

Poderiamos dizer que ndo temos percebido significativos avangos na
normalizagao e integracdo dos alunos com deficiéncia mental; em especifico, o que mais
Passou a nos preocupar ao longo destes anos foi que as escolas especiais tém
apresentado dificuldades em promover o desenvolvimento destas pessoas.

A convivéncia com pessoas com deficiéncia mental e com seus

educadores, ajudou-me a especificar melhor o problema que surgia; digo isto porque um
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fato que me chamava a atencao era a manutengéo, generalizada entre os educadores, de
atitudes e linguagem infantilizadas, mesmo quando se referiam a um aluno adolescente ou
jovem adulto, como se as pessoas com deficiéncia mental ndo se desenvolvessem para
além da infancia. Glat {(1989) ressalta que € o sistema de superprotecao existente em casa
e nas instituicdes que ¢ responsavel em parte, pela manutengéo da dependéncia e da
marginalizagao. Isto tem a ver também com outros fatos que nos chamavam a atengao, um

relacionado as constatagbes de mudangas para melhor em varias areas de

desenvolvimento, observadas quando um jovem adulto passava a participar de um trabalho
produtivo remunerado, no mercado de trabalho nao protegido e, finalmente, um outro varias
vezes notado: o da ndo confirmacao de deterioragao do repertorio comportamental que se
prognosticava, quando determinados alunos, por contingéncias socio-familiares, deixavam
de atender sessbes terapéuticas e passavam a ser obrigados a levar uma vida mais
autbnoma e com maior interagio nas suas circunvizinhangas. Em varios casos vimos que
eles apresentavam bons avancos no desenvolvimento, quando toda a equipe técnica
esperava regressio.

Estes fatos reforgavam a necessidade de investigar o0 que acontecia
na escola especial, que a despeito de seus recursos, esforgos e dedicacéo a pessoa com
deficiéncia mental, néo lograva os niveis de desenvolvimento esperados. Desta forma,
passamos a perguntar mais especificamente que relagéo existiria entre 0 desenvolvimento
destas pessoas e a educacdo que era proporcionada a elas.

Na medida em que levantavamos esta questdo, devemos esclarecer
gue elas também tinham a ver com as mudancas ocorridas nas nossas concepgdes de
homem e de sociedade, o que nos levou a buscar uma compreensio do problema, a partir

destas novas concepgbes. Elas apontavam na direcdo do que vimos exposto por Sirgado
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(1980) que descreve o homem se constituindo ndo na ordem naturalista’, onde a relagdo
homem-meio é vista como adaptacéo e 0 meio € compreendido como 0 mundo das coisas,
mas se constituindo na ordem do simbolico, onde a relagdo homem-meio € vista como uma
relacéo interdependente e ativa ou interativa, e o0 meio & compreendido como o mundo da
cultura, que é expressdo do simbdlico, no contexto da histéria humana. Isto é, num
determinado momento histdrico, configura-se uma sociedade que é o resultado da atividade

e consciéncia humana e é no interior desta sociedade, "como resultado de um processo

social, que o individuo se converte em pessoa, adquire € mantém uma identidade e realiza
os diversos projetos que constituem sua vida”" (Berger, 1980, p.1).

A partir desta referéncia, a indagagédo se configura como sendo
necessario verificar comn que pratica educativa a educacéo especial estd garantindo as
condigbes necessarias a constituicdo da pessoa com deficiéncia mental, no mundo da

cultura.

* Utilizamos aqui os conceitos usados por Sirgado, ao comentar as tendéncias em Psicologia
expressas por A.J. Chapman (1980), no simpésio sobre “Models of Man”, onde o conceito de ordem

naturalista, quando aplicado ao homem e & sociedade, refere-se a uma compreenséo "segundo o
modelo biolégico organismo-meio” (Sirgado, 1990, p.61).



CAPITULO |

FRAGMENTOS HISTORICOS E EPISTEMOLOGICOS

QUE SITUAM O PROBLEMA

Ao perguntarmos com gque experiéncia de ensino a educagao especial
esta garantindo as condigdes necessarias a constituicdo da pessoa com deficiéncia mental,
no mundo da cultura, comegamos por esclarecer que estamos concebendo que a educacao
€ uma pratica social que busca o desenvolvimento individual como uma expressao
histéricmcu!turé!, e no sentido de melhor compreendermos o desenvolvimento individual
no contexto da educagdo, é que, neste momento, buscamos localizar, brevemente, a
relacdo entre a educagio da pessoa com deficiéncia mental e a sociedade na qual ela tem
estado inserida, pretendendo, também, compreender melhor as concepgdes que orientam
os educadores especiais, em suas agdes educativas. Ndo é nossa pretensao que esta
localizag@o sirva como referencial para a andlise dos dados; sua relagdo é mais com a
compreensio do problema e com a justificativa das bases do referencial de andlise.

Iniciamos por ver que o ser humano, na luta pela sua sobrevivénca,

estabeleceu relagbes com a natureza aproveitando-a, transformando-a através de agdes
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que chamamos de trabalho; nesta empreitada, estabeleceu também relagdes com outros
seres humanos, construindo um modo social de viver, de forma que 0 homem e suas
acgdes passam a se constituir no social.

As agbes humanas levaram a descoberta de solugbes para os
problemas do cofidiano, foram criativas na construgdo, manutencdo e reconstrugio das
condigdes materiais ligadas as necessidades bioiogicas do homem e por contingéncia

deste aspecto social, foram surgindo outras necessidades, de natureza simbélica, dadas

pela vida em comum, como a linguagem, o acimulo de conhecimento, a apropriagdo das
experiéncias de outros e tudo o que hoje estd consubstanciado na cultura, que €, desta
forma, um produto coletivo.

Porém podemos ver, ac longo da historia, que as relagbes de
produgéo, troca e distribuicdo dos bens materiais e simbdlicos nem sempre firmaram bases
ém relagGes de cobperag:a”ao, mas sim, com freqliéncia, em relacbes de exploragéo, onde
0s meios de producdo foram apropriados por uns poucos, gerando, assim, a divisdo social
do trabalho € uma organizagao injusta da sociedade.

Embora hoje tenhamos indicios de que a dinamica do
desenvolvimento histérico e social ndo possa ser deterministicamente atribuida as relagdes
cbnﬂétantes que se estabelecem no trabalho e na produgdo (Carone, 1994), as
determinagbes econdmicas colaboram grandemente para definir a posigcao que cada
homem ocupa nas relagdes sociais, posigdes estas que o grupo dominante procura manter.

Para manter as posi¢des, o grupo que passou a deter os meios de

produgdio, procurou exercer a dominagao através: da alienacdo que pode ser gerada no
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meio do trabalho, principalmente pela desvinculagio da Razéo Teodrica da Razéo Pratica’,
através da hierarquizacéo valorativa dos aspectos culturais dos diferentes grupos,; pela
criacéo de mecanismos seletivos de apropriacdo do saber; e pela classificagao depreciativa
das formas de pensar e agir das pessoas que nao se enquadram no processo de
producio’.

Tal pratica social tem poder de controle, na medida em que é

respaldada por um "sistema ordenado de idéias ou represenfagbes e das normas e regras

como algo separado e independente das condigbes materiais” (Chaui, 1981, p.65) que se
apresenta como ideologia dominante.

No interior destas préticas sociais, referendadas pelo contexio
ideoldgico, € que percebemos que se tem construido o destino da pessoa com de
deficiéncia mental, a partir de um sistema de dominag&o-marginalizagéo, restringindo sua
interag&o social como participe na producdo e na distribuiciio de bens e servigos”.

Nesse processo, a escola regular tende a fechar seu espago a
pessoa com deficiéncia mental e cria-se um sistema especial de educacdo, paralelo ao

sistema regular de ensino, que passa a ser o local privilegiado deste grupo, para a

* Para aprofundar esta quest3o ver Agnes Heller. The Power of Shame. London, Routlege &
Kegan Paul, 1985,

* Em diferentes contextos, os aspectos da cultura incluindo o conhecimento, sua producéio e
apropriagéo, dentro do modo de vida capitalista, foram discutidos a partir das linhas da valorizacio-
desvalorizacéo e da participacdo-marginalizacio. Velho (1977), Chaui (1981) e Foucault (1984); sdo
alguns dos autores que podem servir como referéncia nesta discussio.

® Dorith Schneider ao discutir sobre alunos excepcionais diz: "A segregacio ideolégica da crianga
se fraduz agora em termos concretos; a turma as isola tanto fisica quanto geograficamente. .
p.grtencem a uma outra estrutura... refegada a uma posicéo inferior na hierarquia da escola”. In:
Gilberto Velho. Desvio e divergéncia: uma critica da patologia social. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1977. p.71-72.
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transmiss&o de conhecimentos, desenvolvimento de compeiéncias e valores importantes
do ponto de vista social (Jannuzzi, 1985, Ferreira, 1989).

As leis maximas, a Constituicdo Federal - 1988 e Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional - 5692/71, valorizam a educagéo como um recurso para
garantir o desenvolvimento pleno do individuo, qualificando-o para o trabalho e o exercicio
da cidadania. Tais propositos tém se configurado em objetivos educacionais que buscam
mediar a apropriagdo da cultura; promover o conhecimento do mundo pela histéria,

geografia e ciéncia; e garantir o pleno desenvolvimento da linguagem falada, escrita e
matemnatica na perspectiva de um conjunto de conhecimento e experiéncia que possibilite
as pessoas sua participagéo no mundo real. Este desafio colocado & educagéo especial,
junto a dificuldade em se operacionalizar uma pratica educativa efetivamente articulada
pelos principios de normalizacdo e integracdo, gue visam mudangas na situacdo de
marginalizado, tém gerado uma crise metodoldgica profunda na area. A busca de novos
métodos passa por uma reflexdo com o fim de elucidar as condigbes historicas que
engendraram os atuais métodos de ensino especial. Deste modo, como sugere Da Kos
(1989), estaremos fazendo uma tentativa de pensar a educacéo especial como uma fracio
que esta articulada, dialeticamente, com a totalidade da sociedade.

Como uma tentativa de pensar tal articulacéo, tomemos a histéria do
pensamento pedagdgico moderno na sua relagdo com as correntes filoséficas, a partir das
duas tendéncias fundamentais utilizadas por Suchodolski (1978). uma pedagogia baseada

na esséncia do homem’ e outra baseada na existéncia do homem®. Este referencial

7 As pedagogias baseadas na esséncia do homem preconizavam que a educacio tem como
funcdo realizar aquilo que o homem, em sua esséncia verdadeira, deve ser. As concepcées do
idealismo antigo representado por Platdo e as concepgbes do cristianismo s@o as bases destas
pedagogias. E na educagio que o que & temporal e aparente, e que prende o homem a sua
existéncia terrestre deve ser subjugado, a fim de ligd-lo ao mundo do espirito, do bem, do puro: e

0 que representa este mundo ideal, presente no humano, deve ser fortalecido. Para aprofundar ver
Suchodolski (op.cit.).



14

permite-nos superar uma mera classificagio das pedagogias em diferentes epocas e,

partindo das relagbes inerentes ao processo historico de desenvolvimento, podemos
entender os fatos educacionais no conjunto das relagdes que os produzem.

Como referéncia historiografica da educaglo especial para esta

analise, podemos tomar a descrigdo cronologicamente organizada por Pessotti (1884). A

partir dela, vemos que, sob a égide da organizagao sécio-cultural elitista e escravagista da

Grécia antiga, as pessoas com deficiéncias, que eram mais evidentemente comprometidas,

podiam até ser exterminadas, uma vez que o dever ser, que é a raiz da educacdo, era
colocado nos ideais do guerreiro, comerciante e dirigente, os quais ficavam restritcs as
elites, geraimente néo chegando ao povo e ficando alem das possibilidades historicas dos
escravos, assim como além das possibilidades reais do homem deficiente. Ambos,
escravos e deficientes, eram colocados na categoria de semi-humanos e, COmo pessoas
com deficiéncia implicavam em dependéncia econdmica, infere-se que nao havia
obstaculos ;;ara que fossem abandonados ou mortos. Ha de se ressaltar que para a
populacdo que vivia no campo, desenvolvendo o trabatho agrario, as pessoas com
deficiéncia mental, sem grandes comprometimentos intelectuais ou fisicos, talvez nao
padecessem da mesma rejeicéo, uma vez que nas condigbes simples de vida, suas reais
dificuldades poderiam passar despercebidas ou nao serem por demais resintivas. Da

mesma forma, devemos destacar que 0s guerreiros que se tornavam deficientes, em

funcdo das lutas, e outras pessoas com deficiéncia que pudessem ser uleis em rituais

8 As pedagogias baseadas na existéncia do homem estabeleceram-se a partir do confiito gerado
ne embate com as pedagogias essencialistas e com as forcas que elas representavam. As
pedagogias existencialistas partiram de concepgtes de que o homem deve ser considerado como
capaz e responsavel por gerar novos ideais, em permanente estado de fransformacio e ndo de
formagdo, enquanto se faz individuo; e considerado tal como ele existe. Rousseau, Pestalozzi,
Froebel e Hegel podem ser vistos, entre outros, como significativos representantes dos primérdios
desta corrente pedagogica. Para aprofundar, ver Suchodolski (op.cit.).
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misticos ou como artifices, principalmente na cidade - estado de Atenas, tinham a protegao
do Estado (Silva, 1986).

Todavia, como regra geral, a educacgéo da pessoa com deficiéncia
mental ndo se colocava neste contexto soécio-cultural, nem do ponto de vista econdmico,
nem do ponto de vista filosofico e muito menos do ponto de vista educacional, uma vez
que o conhecimento, como processo de apreensdo da Verdade, se fazia pelas capacidades

cognitivas, artisticas, linglisticas e motoras do homem, ndc atribuidas ao deficiente.

Através da raz&o, da légica, o homem podia conhecer a totalidade do real, uma vez que
o mundo era tido como hierarquizado em perfeicdo, a verdade das coisas estava nas
coisas e a logica do ser determinaria a logica do pensar. A énfase na capacidade
cognoscitiva do homem esbarrava, na maioria dos casos de deficiéencia mental, na

constatada dificuldade para as mais simples aquisigGes.

Com o advento da doutrina crista, quando esta dotou todos de alma,
tornando “pessoas’ ou “filhos de Deus' o escravo, o deficiente, assim como o proprietario,
foi que a pessoa com deficiéncia passou a ser objeto de caridade ou de castigo, conforme
a teoria de amor ao proximo ou de culpa que cada grupo cristio tinha.

O cristianismo enfatizou a oposi¢o entre as realidades verdadeira
e eterna, por um lado, e aparente e temporal por outro. O dever ser da educagdo passou
a defender a destruigdo do que prende o homem a sua existéncia real, buscando educa-lo
para a vida eterna, resgatando 0 homem do pecado para Deus.

A educagao tinha dificuldade, neste contexto, em cumprir o papel
esperado junto & pessoa com deficiéncia, pois aliada a “cristianidade’ foi atribuida também
a eles a responsabilidade pela sua deficiéncia, como justo castigo para pecados, seus ou

de seus antepassados, que precisavam ser expiados através do castigo do corpo; ou,

sendo tal corpo possuido pelo deménio, legitimaram-se durante a Inquisi¢do a tortura e a
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morte de muitos individuos com deficiéncia. Ha que se lembrar que desde o século Xiv?
a pessoa com deficiéncia era favorecida com posses por direito de heranga, as quais
passavam para a Igreja nos casos julgados pela inquisicao; também por esta epoca, so
homens nobres tinham acesso & educacéo e, portanto, desde que a deficiéncia ndo fosse
grave e a pessoa nao fosse nobre, poderia passar despercebida’®. Este contexto socio-
econdmico e cultural ndo favorecia a existéncia de uma educagio especial.

As mudangas introduzidas no contexto socio-histérico da pessoa com

deficiéncia pelo cristianismo, embora de grande alcance, pouco afetaram o seu status' de
educando ou de ser conhecedor do mundo real, uma vez que no plano filoséfico a
metafisica continuava hegemonica e as doutrinas educativas eminentemente essencialistas,
isto &, a educacgio devia combater tudo que se opunha & natureza humana, entendendo
a existéncia de um fim ultimo possivel e comum a todos os homens, orientador da propria
existéncia.

Com o Renascimento, na esfera da vida social e politica, os direitos
até entdo imutaveis do clero e da aristocracia foram colocados em duvida, em fungdo das
alteragbes econdmicas que estavam se processando no regime feudal. As novas
concepcdes davam zaos homens o direito de viverem de acordo com suas idéias e ©
processo educativo devia revelar a sua ligagdo com a vida real. Desta forma, veio se
contrapor, a um conteudo eterno universal e ideal do homem, um conteudo concreto, em

transformacao, e unico para cada homem, fazendo aparecer a questao da individualidade

‘ ¢ Segundo Pessotti (1984) a primeira legislagdo que afirmava o direito de posse e de receber
cuidados cotidianos, aparecem com a "De praerogativa regis”, baixada por Eduardo il da Inglaterra,
1325.

** Para maior conhecimento sobre a situagéo cidadé do Deficiente Mental na Idade Média, ver

Cap. | da obra de Pessofti, J. Deficiéncia Mental - da supersticio & ciéncia. S3o0 Paulo:
TAQ/EDUSP, 1984,
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e, mais tarde, dos direitos do individuo. E no contexto do Renascimento que a supersticao
e 0 bruxismo dao lugar a conceitos pré-cientificos da deficiéncia, que se assoclam &
valorizacdo da natureza e de um ensino mais facil e agradavel; é neste contextc que
surgem as primeiras experiéncias de educac@o especial. No principio apenas como
propostas de asilo ao individuo com deficiéncia abandonado pela sociedade e oneroso para

a familia, a seguir como objeto de interesse cientifico eivado do humanismo renascentista.

Nos primérdios da educago especial, podemos citar Locke' (1632-
1704), Condillac' (1715-1780), Pestalozzi'® (1746-1827) e Itard"* (1774-1838). Com eles
a educagao esp'ecial se define em tomo de caracteristicas mais tipicas das doutrinas
existencialistas da educacio, explicitadas por Rousseau: o que deve interessar & educacgio
€ a vida concreta cotidiana e verdadeira do homem e esta educagdo deve buscar meios
de aumentar e desenvolver as forcas esponténeas da crianga, sua atividade propria e de

acordo com seus dons. Como nota Pessotti (op. cit.):

" Johan Locke em 1690 publica "Essay Concerning Human Understanding”, com uma visdo
naturalista da atividade mental, colocando o homem como uma “tabula rasa” na qual se imprimira
o conhecimento advindo da experiéncia individual, vai influenciar a pedagogia e a ética no trato com
0s portadores de deficiéncia mental. Para maior aprofundamento ver Pessotti (1984) e Manacorda
(1989).

'? Condillac seguiu na esteira de Locke e afetou a educagio especial, ao comecar a esbogar
uma metodologia do ensino para a educacéo infantil, baseada na concepgéo de gue o conhecimento
se da a partir das sensag¢bes e das percepcbes produzidas pelos processos mentais, através das
faculdades <o homem, tais como atencfo, meméria, comparacdo e imaginagdo. Para maior
aprofundamento ver Pessotti (1984),

' Pestalozzi, além de colocar a convicgio de que a educac8io devia ser para todos, desde o
mais cedo possivel e ndo-repressiva, insistiv em que a curiosidade e o interesse infantil séo as
bases da didatica, junto com os principios da intuitividade e da gradualidade do ensino, o qual
deveria caminhar do concreto para o abstrato. Para maior aprofundamento ver Manacorda (1988).

' Jean Marc G. Itard apropriando-se das idéias de Locke e Condillac, foi o primeiro a criar uma

metodologia de educacio especial para pessoas com deficiéncia mental, a partir do caso do menino
selvagem de Aveyron. Para maior aprofundamento ver Pessotti (1984) e Manacorda (1989).
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"a educagdo especial de deficientes mentais se inaugura com caracferes
definitivos: ela € sensualista, admite a génese de idéias e processos mentais
complexos a partir de idéias e processos simples, admite que da percepgéo
se passa as operagbes mentais ndo necessariamente formais; que a
formalizagdo é apenas um modo de entender as operagbes precedentes,
que ha estagios necessarios e gradativos entre a percepgdo e as operagbes
com signos ou formais; que para efeito do exercicio das faculdades mentais
ndo importa quais e quantos 6rgdos dos sentidos sejam empregados na
origem do conhecimento... que o dominio da linguagem nédo é essencial para
o desenvolvimento do entendimento; e, acima de tudo, que as capacidades
ou incapacidades mentais sdo produfo da experiéncia e das oportunidades
de exercicio das fungdes intelectualis e ndo necessariamente dotes inatos,

de natureza anétomo-fisiolégica ou metafisica” (p.29).

O alvorecer da educago especial, favorecido, como vimos, pelas
mudangas nos conceitos de deficiéncia, de direito individual e das novas tendéncias
existencialistas na educacéo, permite que as primeiras experiéncias pedagogicas de ensino
especial ocorram na transicdo das formagOes' econdmicas pré-capitalistas para as

capitalistas, quando, como disse Marx, acontece a

“dissolucdo das relagbes de serviddo, assim como o surgimento da
manufatura (...) assim vemos surgir trabalhos que requerem menor grau de
habilidade artesanal, maior necessidade de produgdo em massa e em todas
as partes a produgdo esta subordinada a um consumo pressuposto...” (In
Hobsbawn, 1972, p.92-93).

O modo de produzir os bens materiais necesséarios a vida da

sociedade moderna transformou-se profundamente e, com ele, as relagbes sociais e a
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educagdo. Manacorda (1989) bem coloca a questio ao abordar a revolugdo industrial e a

instrucao:

"Ao entrar na fabrica e ao deixar sua oficina, 0 ex-artes3o esta formalmente,
como o capitalista, também se libertando dos velhos fagos corporativos; mas
simultaneamente foi libertado de toda a sua propriedade... No possui mais
nada: nem ¢ lugar de trabalho, nem a matéria prima, nem os instrumentos,

nem © produto... ele foi também expropriade de sua pequena ciéncia

inerente ao seu frabalho... e com ela perdeu... aquele treinamento teérico

pratico que o levava ao dominio de todas as suas capacidades produtivas:
0 aprendizado (...). Os frabalhadores perdem sua antiga instrugio e na

fabrica s¢ adquirem ignorancia.

Em seguida, a evolugdo da "modernissima ciéncia da tecnologia” leva a uma
substituicdo cada vez mais répida dos instrumenfos e dos processos
produtivos e, portanto, impbe-se o problema de que as massas operérias
ndo se fossilizem... mas estejam disponiveis as mudangas tecnolbgicas...
sdo obrigados, pela realidade, a se colocarem o problema da instrugdo das
massas operarias,... 0 problema das relagbes instrucédo - trabalho ou da
instrugdo técnico-profissional, que sera o tema dominante da pedagogia
moderna” (p.271-272). |

No contexto descrito, a forca de trabalho e a facilidade de
adaptabilidade aos esquemas de produgio de massa dac o valor do homem e assim a
pessoa com deficiéncia n&o chega a se constituir como participante ativo do mercado de
trabalho. Fica colocada na marginalidade, uma vez que na relagio custo educacional -
produtividade, mesmo a despeito da simplicacio da tarefa em muitas éreas do trabalho,

a pessoa com deficiéncia tem sido vista como n&o correspondendo aos padrdes

determinados pela lucratividade. Neste ponto, a educaciio especial se distancia da
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educacao e de seus problemas modernos quanto a educagao do trabathador, ficando mais
vinculada a educacgéo infantil, o que € de significativa importancia para o questionamento
levantado por este trabatho.

Queremos dizer que a pessoa com deficiéncia mental, em especifico,
é reservado um ’status' de dependente, sempre em “preparacéo para’, conceitos estes
largamente atribuidos a infancia.

A esfera educacional regular passa, neste momento historico, a ser,

também, uma importante agéncia controladora do fluxo da méo-de-obra para o mercado,
e uma das agéncias de manutencdo da hegemonia do capital, ao mesmo termpo em que
a educacao passa a ser direito de todos.

Educagio como direito de todos entra em embate com sua funcao
de agéncia de manutengéo da hegemonia da classe dominante; entdo, a partir do que tinha
sido herdado do humanismo renascentista, florescem as teorias das diferencas individuais
que, por u;rx tado, permitem o desenvolvimento de teorias pedagdgicas mais
individualizadas e respeitadoras dos educandos, e por outro, permitem que se atribua ao
educando, e nao ao sistema escolar, todo e qualquer fracasso. Este fracasso passa entao
a ser visto sob o prisma do patolégico.

Nesta dimensao, os alunos que nio correspondem ao padrio escolar
tem suas diferencas individuais vistas como patologia, 6 que permitiu a hegemonia médica
na teoria da deficiéncia, a qual perdurou por mais de um século e que, associada as
pressoes do urbanismo capitalista e das relagées de trabalho, levou, como diz Braverman

(1970}, ao

‘macigo aumento das instituigées... das escolas e hospitais de um fado, a

prisGes e manicémios de outro representando néo precisamente o progresso
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da medicina, da educagdo ou da prevencdo do crime, mas a abertura do
mercado apenas para os ‘economicamente ativos' e ‘em funcionamento’ na
sociedade..." (p.238).

Dentro do movimento destas caracteristicas contraditorias, o carater
seletivo, uma das dimensdes em que se expressa a reprodugdo da sociedade (Cunha,
1980; Freitag, 1980), levou a um grande aumento no numero de pessoas consideradas
deficientes e legitimou as praticas de rotular e penalizar 0s comportamentos dissonantes,
através do exercicio sem controle e sem reflexdo do diagnéstico discriminatério de
individuos com deficiéncia (Goffman, 1975 ; Velho, 1977; Foucault, 1984, 1986). Todavia,
a garantia do direito individual e o respeito a individualidade que crescia dentro do
movimento escolanovista, no interior das pedagogias existencialistas, forgaram, tanto a
educagdo infantil como a educagéo especial a estabelecerem um forte vinculo com a
psicologia, que florescia como ciéncia positiva. A educagdo especial passa, entéo, a
fundamentar seus métodos de educagdo na psicologia da crianga, na psicologia das
diferengas individuais e da aprendizagem. Destacam-se nomes como Binet, Montessori,
Piaget e Skinner, com diferentes concepgdes em psicologia, empurrando o campo para as
mais diversas diregbes, enchendo de contradigbes a area.

Hoje, como sugere Ferreira (1989), percebe-se a educagio especial

debatendo-se em torno de alguns aspectos criticos:

“a) unificagdo de deficiéncias objetivas e diferengas sécio-culturais num tnico
rotulo (excepcional ou deficiente} e num sistema unificade e separado de

educagdo, pelo menos no ensino regular (educagdo especial);
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b} auséncia de ensino especial em parte da educagédo especial. Mithares de
educandos especiais ndo séo alunos especiais, se se pensa em termos de

situagbes formais ou programadas de ensino;

c} ¢ sistema se limita, em termos educacionais, quase sempre, em
generalizar a partir do rotufo e, numa visdo linear de desenvolvimento, tende
& se concentrar na ‘recuperagdo’ de etapas que faltariam ao aluno - dai a

propensdo a ndo trabalhar confeudos académicos e sociais correntes (0s

]

quais, por determinacdo previa, em nada ou pouco constardo do limite

alcancavel);

d) de um lado, pela ndo produtividade, o sistema condena ao isolamento os
efetivamente deficientes; de outro, cria ou amplia "deficiéncias’ académicas
(cognitivas ou comporfamentais) que justificam o fracasso escolar através

do discurso das diferengas ou limitagbes individuais” (p.147-148).

: Estes aspectos parecem ser, portanto, reflexos de caracteristicas ¢
contradicdes do sistema de educagdo especial, tal como constituido dentro da nossa
sociedade, sob a égide das ciéncias médica e psicologica. Um aprofundamento na ciéncia
psicologica, especificamente na psicologia educacional, passa a ser um caminho
necessario, na expectativa de um movimento de supera¢io de alguns dos problemas
apontados, assim como para nossa questdo em particular.

Neste campo coloca-se para as ciéncias da educagéo a tarefa de
buscar solugBes para uma variada gama de problemas que, de uma forma ou de outra,
afetarn o processo educativo. Para enfrentar tais problemas, sentimos que, no campo
especifico da psicologia, falta instrumental ao psicélogo, pois, o vemos se debatendo entre

uma agéo eminentemente clinica, dentro das escolas ou entio agindo apenas como um
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constatador-rotulador, muitas vezes abusando de medidas psicomeétricas, frequentemente
ndo sabendo que fungdo desempenhar, na situacéo escolar.

O quadro é agravado quando vemos que nas instituigbes de
formagéo do psicélogo ndo ha aprofundamento em modelos tebricos que possam vir a
fornecer o instrumental para os educadores e psicélogos trabatharem com a grande
quantidade de criancas pobres ou mesmo com deficiéncias que fracassam na escola ou

que nao apresentam o nivel de desenvolvimento esperado; modelos estes, que nos

permitam comecar a trabalhar visando a superacéo das teorias de ‘deficit' ou de "caréncia
cultural', hoje completamente incorporadas nas racionalizagbes dos educadores, sobre o
problema do fracasso.

Nesse sentido, € bastante pertinente, também para a psicologia no
seu relacionmento com a Educagfo Especial, a analise feita de forma critica, por Ecléia

Bosi, prefaciando obra de M.H.S. Patto (1987):

"A percepgdo de que nés formamos técnicos da corre¢do de ‘desvios’ da
“harmonizagdo de equilibrios’, da resolugdo de “crises’, da excluséo dos que
resistem a norma e, portanto, da conservagdo de uma determinada ordem
social, & igualmente dificil e lenta, como é a consciéncia de que esta
formagdo s6 pode ocorrer no marco de uma determinada concepcao de
homem, de sociedade e de ciéncia. Os homens reais nos sdo apresentados
como o Homem, entidade abstrata e a-historica; as sociedades de classe
nos chegam como Sociedade, entidade igualmente abstrata, harménica, que
infelizmente passa por crises mas que néo é contraditéria em sua esséncia,

que paira acima e além dos homens e a qual estes tém que se adaptar,
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basicamente da mesma forma como 0s animals se adapfam aos seus

ambientes nalurais”.

Nesta perspectiva, a busca das respostas metodologicas do ensino
especial, que se faz necessaria, ndo esta numa incansavel pesquisa de procedimentos,
mas podemos dizer que precisamos adentrar nas dimensdes dos modelos psicologicos e,

a partir de uma visao critica, refletir as praticas pedagoégicas da educagao especial.

Nas ultimas décadas, a Psicologia Educacional atuou a partir da
preponderancia da visdo positivista; Gamboa (1987) constatou, analisando a area de
Psicologia da Educagéo, que a produgdo cientifica dos cursos de pos-graduagdo em
educagao do Estado de S&o Paulo, na década de 70, teve 64% das dissertagdes

enguadrando-se no grupe de caracteristicas comuns chamado empirico-analiticas; e na
educagdo especial, o perfif encontrado, embora com produgdo pequena, era um perfil
epistemoiégicé basicamente positivista-funcionalista.

Conforme pontua Crochik (1990), nesta abordagem a relacéo entre
sociedade e escola € concebida "como um todo organico e funcional, sem divergéncias
internas, propbe para a escola a fungdo de dar continuidade aquela, ou entdo, de
aperfeigoa-la... deve servir tanto ao individuo quanto & sociedade, dando condigdes de vida
social ao primeiro e condigbes de desenvolvimento & segunda. O papel da escola é o de
transmitir o cabedal de conhecimentos e experiéncias das geragées mais velhas para as
mais novas. A escola impbe ao individuo os seus conhecimentos, a sua visdo de mundo,
para torna-lo social” (p.133).

O conceito de ciéncia que percebemos implicito nesta abordagem
epistemolégica € o da busca das causas, das relacoes de efeito de variaveis sobre um

fenémeno, de forma a dizer que conhecemos o fenémeno se identificarmos suas causas
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& 0 definirmos operacionalmente em sentido Gnico. A partir deste conceito de ciéncia, o
objeto de interesse, no caso o desenvolvimento do aluno com defici&éncia mental é reduzido
a um conjunto de dados mensuraveis, delimitado, isolado, dividido em paries que passam
a compor o sistema de variaveis na relagdo funcional com a deficiéncia. Nesta ciéncia, o
sujeito conhecedor, inclusive no papel de educador, como mostra Saviani (1984), é neutro,
nao interpreta, atém-se a constatagho dos dados e preserva a objetividade para ver o

objeto a distancia, através dos instrumentos, colaborando assim para atingir alto grau de

cientificidade, uma vez que as transformag6es vao depender das contingéncias ambientais.

A pratica educacional decorrente deve também ter este carater
asséptico na reE.ag:éo professor - aluno; a tomada de deciséo educacional baseia-se na
operacionalidade e mensurabilidade do objetivo de ensino e deve se orientar pela
adequagao do comportamento ao meio, pelo desenvolvimento de habilidades linearmente
organizadas, segundo uma cronologia ou sistemas previamente definidos nas suas
relagbes temporais ou funcionais.

O desenvolvimento, entdo, reduz-se ao conjunto originado pela soma
das aquisigbes ou habilidades aprendidas e é visto como um fendmeno Cujo processo ¢
de natureza externa a pessoa, dentro de uma perspectiva totalmente ambientalista.

Aqui, o sujeito em desenvolvimento apresenta caracteristicas que
marcam o positivismo, como a perda do sentido objetivo, e a a-historicidade e a
universalidade de um ser abstrato, onde ele é dissecado de forma tal que passamos a
acreditar “cientificamente’ que a soma das partes o compbe. Passamos a vé-lo como um
individuo isolado do contexto, a ser submetido a diferentes intervengdes atomizadas, em

nome da educagéo,
Tem-se apresentado como uma alternativa na area da educacao

especial, a pratica oriunda da teoria de desenvolvimento proposta por Piaget, pois, ao
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colocar o desenvolvimento como um processo dindmico, corm um sujeito participando
ativamente na construgcdo das estruturas caracteristicas de cada periodo, ele passou a
permitir que o psicologo escolar, sem abandonar o cientificismo, abandonasse a
psicometria como atividade fundamental. Permitiu que o aluno passasse a ser visto tal
como &, e ndo como o que ele ndo tem. Contribuiu para orientar a busca de objetivos
educacionais mais de acordo com as caracteristicas do alunc, e contribuiu também na

busca de metodologias de ensino mais participativas, onde o aluno desempenha papel

fundamental, o que nos permite trazer ao mundo da existéncia real o universo em gue se
constiui a escola.

A respeito deste modelo, cabe ressaltar gue Piaget sofre influéncia
das ciéncias biolégicas que imprimem uma marca no psicologico, isto é, a contingéncia
biologica & colocada como basica na construgdo estrutural do sujeito. Esta marca é
percebida até mesmo na linguagem sobre 0s processos psicologicos, cujos termos séo
paralelos aos encontrados na biologia: adaptagéo, acomodacao, assimilacéo. Por sua vez,
a inteligéncia é vista como uma competéncia potencial em lidar de uma maneira l6gica com
o mundo circundante, quer seja fisico ou simbolico. Esta competéncia se realiza
fundamentalmente a partir da interagéo com os objetos fisicos, sendo que o social ndo fica
colocado no mesmo nivel, mas em um nivel secundario. Esta competéncia, que assim se
realiza, representa um aspecto particular de adaptagio a situacbes, sendo posta, entéo,
como uma categoria natural, que deve seguir por um caminho posto "a priori.

Nesta proposta o sujeito, mesmo avancando com uma dinamica de
desenvolvimento que o diferencia do sujeito da psicologia comportamental ou funcional,

ainda permanece um sujeito universal, a-historico, para quem o social-cultural néo chega

a ser um aspecto particular de humanizagéo, muito embora a escola de Genebra busque
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se identificar mais com um sujeilo concreto que abstrato; concreto na medida em que
deseja estudar "um certo periodo da histéria cognitiva de um sujeito individual" (Ducret,
1984, p.34).

A introdugéo do construtivismo pouco alierou a area, uma vez que
epistemologicamente ndo se muda significativamente. Evidentemente, tivemos um avango
na questdo do sujeito psicoldgico mas, em consequéncia, passamos a ter uma pratica

educacional na qual o educador € menos responsabilizado pelo sucesso ou fracasso do

processo de ensino, na medida em que se constitui apenas como agente problematizador
do processo, ancorado no pressuposto de uma concepgao de desenvolvimento onde as
estruturas sa0 construidas a partir de processos internos, fora do alcance de agéo do
educador. Desta forma, os educadores foram colocados numa situacdo em gue & possivel
o imobilismo frente a promocgdo do desenvolvimento humano, principaimente frente o de
pessoas com deficiéncia mental. Esta nova pratica, todavia, néo tem conseguido superar
a postura posi;ivista—fumionaiista em educacac especial.

O modelo positivista, que temn sido hegemdnico na area, tem levado
o educador a se defrontar com uma pratica educacional onde ele & um técnico que
seleciona, organiza e utiliza um conjunto de meios que buscam garantir a eficiéncia e a
eficacia do ensino, voltado para o conteldo ou habilidades operacionalizaveis, onde o
aluno € um ser passivo-receptor, para quem o ensino é elaborado e ministrado a partir de
uma relagdo autoritéria, desvinculada do real, desconsiderando o que ha de
essencialimente humano - o pensamento, a linguagem, a apropriacdo da cultura, o ser
historico.

Esta reflexdo inicial permite que se veja as limitagbes dos dois

modelos de desenvolvimento que fundamentam mais frequentemente as praticas
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pedagogicas em educacdo especial: um, o comportamental, onde encontramos a
compreensdo de que desenvolvimento se identifica com aprendizagem, isto €, com o
conjunto de comportamentos adquiridos e é, portanto, regido por “leis’ de aprendizagem
universais e invariaveis; outro, o enfoque piagetiano, onde encontramos a compreenséo
de que desenvolvimenio & pré-requisito da aprendizagem e de que este desenvolvimento
s¢ da na relacdo com os objetos, onde as interagbes sociais estdo numa dimenséo

secundaria. Ambas as abordagens falando de um sujeito abstrato, num mundo abstrato,

a-histérico e deterministicamente construido, mesmo que haja diferencas quanto a origem,
externa ou interna, das forgas que movem seu desenvoivimento,

Evidentemente ndo e este sujeito abstraio o que encontramos na
educagao especial. As pessoas com deficiéncia vivem num mundo contraditério, concreto
e em mudangas, numa sociedade alienada nas relagbes de producéo e consumo, dentro
da qual a questdo da deficiéncia assume um significado com forte conotacao ideoldgica
relacionada éqmarginalizagéo_ No dmbito das relacdes humanas dentro deste processo de
produgéo, em especial, a pessoa com deficiéncia mental é marginalizada ou colocada num
estado de permanente dependéncia, que Ihe nega acesso as atividades mais significativas
em qualquer das areas da atividade humana.

Assim posto, vemos que a educagdo especial vai estar voltada para
uma pessoa considerada incapaz, sem papel social definido e sem expectativa social
colocada, tal como € para a crianga; entdo, passamos a perceber que, a educacéo especial
em si e mais especificamente a significAncia das atividades escolares, pouco s#o
questionadas; a propria escola especial vai se caracterizando mais como um aespaco de
colaboragdo de abnegados profissionais, no cuidado com o deficiente, aliviando a ‘carga’

da familia.
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Esta ideologia, que iguala a pessoa com deficiéncia mental a crianga,
coloca ambos como incapazes de agir no contexto das atividades maduras, culturaimente
constituidas, o que aliado a dificuldade real do deficiente mental em desenvolver
competéncias basicas, dentro do nosso modo de vida, justifica experiéncias educativas no
sentido da manutengdo de uma infantilidade permanente, certamente com sérias

consequéncias para seu desenvolvimento pessoal.

A educacdo destas pessoas, neste contexto, parece-nos, deve ser

repensada, assim como o estd sendo a educagdo chamada regular. Os caminhos
historicamente seguidos e tentados até agora néo tém permitido a area agfes necessarias
para se garantir uma educacéo especial que promova, com eficiéncia, o desenvolvimento

da pessoa com deficiéncia mental em todas as suas dimensdes. Smolka (1989) aponta:

"a importancia, ndo sé de se rever as concepgbes de desenvolvimento,
aprendizagem, normalidade, intefigéncia mas, também, de se buscar um
referencial te6rico que viabilize a a analise da dimenséo social enquanio

provocando e produzindo © desenvolvimento humano” (p.46).

Superar estas praticas implica buscar um referencial epistemologico
onde o homem € a sua praxis tenham concretude, superando o que era abstrato; e onde
também se evidencie a complexidade do que foi simpiificado e mostre o dinamismo do todo
evoluindo em mudancas que se dao pela contradi¢do interna nos processos de inter-
relacionamento. Assim estaremos mais em consonéncia com as contradigcbes da vivéncia
da pessoa portadora de deficiéncia mental e com as contradigbes da propria educacdo

especial.
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Perseguindo um novo referencial, deparamo-nos com o psicologo
russo Lev S. Vygotsky, gue no inicio do século XX, embasado no método e principios do
materialismo dialético, buscou a solugdo dos paradoxos cientificos fundamentais em que
estavam mergulthados os psicélogos. Eles se debatiam entre a psicologia introspectiva da
época e uma psicologia behaviorista, principaimente com uma abordagem reatoldgica, no
intuito de criar uma psicologia marxista. Para Vygotsky, nenhuma das duas posigbes

fornecia bases suficientes para a proposicdo de uma teoria consistente dos processos

psicologicos humanos.

Vygotsky, tomando como referéncia para elaborar sua proposta
tedrica a proposigdo de gque mudangas histéricas na sociedade e na vida material
produzem mudangas nas caracteristicas humanas (Marx e Engels, 1979), isto ¢, tamando
como referéncia que a atividade e os instrumentos que o homem usa para transformar a
natureza ao mesmo tempo transformam a ele préprio, argumenta que o desenvolvimento
do psiquismo ;sté baseado na sociedade e na cultura. Para ele, o sistema de signos assim
como o sistema de instrumentos fazem a mediacéo na integragdo homem-meio, e ao
internalizar estes sistemas culturais, o homem transforma a si mesmo, psicologicamente
falando, dando origem a formas caracteristicamente humanas de pensar e agqir.

Este referencial tedrico tem buscado explicitar a constituicio das
acoes humanas complexas e dos processos mentais superiores através da interacio do
sujeito com outras pessoas, nas relagbes sociais. Isto €, v& o desenvolvimento dos
comportamentos complexos e da consciéncia humana num processo de transformactes
qualitativas que emergem no plano intersubjetivo passando para 0 plano intra-subjetivo,

constituindo, assim, o individuo psicolégico.
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O curso destas ftransformacdes € que se caracieriza como

desenvolvimento psicolégico da pessoa. Luria (Vygotsky, Luria e Leontiev, 1988), falando
sobre Vygotsky e sua proposta de desenvolvimento psicolégico, coloca a guestao da

seqguinte maneira;

"Desde o nascimento, as criangas estdo em constante interagdo com os
adultos, que ativamente procuram incorpora-las a sua cultura e a reserva de

significados e de modos de fazer as coisas que se acumulam historicamente.

No comeco, as respostas que as criangas ddo ao mundo sdo dominadas
pelos processos naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua
heranca biolégica. Mas afravés da constante mediagdo dos adultos,
processos psicologicos instrumentais mais complexos comegam a lomar a
forma. Inicialmente, esses processos s6 podem funcionar durante a interacdo
das criangas com os adultos. Como disse Vygolsky, 0s processos séo
interpsiquicos, isto é, eles sdo partithados entre pessoas. Os adultos, nesse
estagio, sdo agentes externos servindo de mediadores do contato da crianga
“com o mundo. Mas & medida gue as criangas crescem, 0s processos que
eram Inicialmente partithados com os adulfos acabam por serem execulados
dentro das proprias criangas. Isto é, as respostas mediadoras ao mundo
transformam-se em um processo intrapsiquico. E através desta interiorizagéo
dos meios de operacdo das informagdes, meios estes historicamente
determinados e culturalmente organizados, que a natureza social das

pessoas fornou-se igualmente sua natureza psicolégica” (p.27).

Desta forma, para esta abordagem tedrica, todos 0s processos
psicologicos complexos comegam a tomar forma através da constante mediagio dos
adultos e aparecem, primeiro na esfera social interpessoal; mais tarde, pelo processo de
internalizag&o desses processos, constitui-se a natureza psicolégica humana intrapessoal.

Nas palavras de Vygotsky (1991) fica dito que:
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"Especificamente, cada fungdo psicologica superior ocorre duas vezes:
primeiro, como uma fungéo do comportamento coletivo, como uma forma de
cooperacdo ou atividade cooperativa, como um meio de acomodagdo social,
i.e., num plano interpsicolégico, e, novamente, uma segunda vez, como um
meio de comportamento individual da crianga... como um processo interno,

que estd num plano infrapsicolégico” (p.300).

Sob o significado destas palavras, fica explicito que a dimenséo

social ndo deve ater-se apenas as interagbes, como acontece com muitos dos trabaihos

gue se dizem fundamentados em Vygotsky, segundo Burgess (1994), mas deve
compreender toda a sociedade, a cultura, a histéria com as quais o individuo interage
através de sua atividade.

E entdo na atividade da pessoa com referéncia aocs objetos,
instrumentos e eventos do meio que se produz o processo atraves do qual se realiza a
apropriacdo das conquistas do género humano e a formagdo de suas capacidades
humanas. Este processo néo se da pelo simples contato do ser humano com estes objetos,
instrumentos e eventos; ndo nos parece gue haja uma pré-determinagdo ou fixagéo
filogenética ou morfolégica que determina este processo, nem ele parece ser fruto de
transmissdo hereditaria. Este processo ocorre mediante as relagdes concretas que séo de
natureza pratica ou verbal, entre a pessoa e 0s outros seres humanos com guem convive,
durante as atividades do dia-a-dia (Luria, Leontiev e Vygotsky, 1977, Leontiev, 1978;
Wertsch, 1988; Smolka, 1989).

Este processo de humanizagéo do homem na relagéo com 0s outros

homens, que ocorre na atividade é colocado da seguinte maneira por Berger (1980):
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"0 animal ndo humano entra no mundo com impulsos especializados e
firmemente orientados. Como consequéncia disto vive num mundo que &
deferminado, de maneira mais ou menos completa, por uma estrufura
instintiva. Esse mundo estd fechado no que diz respeifo a suas
possibilidades... Pelo contrério, a estrutura instintiva do homem, ao nascer,
ndo esti especializada nem dirigida para o meio especifico de uma
espécie... O mundo do homem se acha imperfeitamente programado por sua
constituicdo inferna. E um mundo aberto. Isto é, é um mundo que deve ser

modelado pela propria atividade do homem” (p.3).

Neste sentido, desde o comece o homem tem uma necessidade de
voltar-se para o mundo em gue se encontra e manter-se neste continuo movimento de
externalizagdo através da atividade fisica e da atividade mental, desta forma “construindo
um mundo humano que se objetiva na culfura que tem como um de seus aspecifos a
sociedade que estrutura as relacbes permanentes dos homens com seus semelhantes”
(Berger, op. cit., p.5).

Ao conferirmos uma realidade objetiva a cultura concebida como os
produtos da atividade humana, colocamos a possibilidade de que ela possa ser
experimentada e aprendida pelos individuos, o que se da na relacdo com ela, ao
partilharmos com outros individuos um mundo particular de objetividades. Seguindo este
raciocinio, vamos estar dando, também, um carater de realidade objetiva a sociedade e por
consequencia devemos reconhecer que ela vai apresentar-se como uma imposicdo da
realidade ao homem, passando a ser o elemento que dé o significade da biografia
individual quanto aos papéis, a identidade e as atividades que lhe séo possibilitados. Esta

sociedade também € que vai permitir a criagdo dos sentidos pessoais que a atividade pode
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ter para um individuo na medida em que a ela v&o estar relacionados certos motivos gue,
ao internalizarem-se, criam este sentido individual,

Neste processo de constituicdo da pessoa humana na relagio
dialética com uma culiura compartithada, passamos a entender que desenvolver significa
que a pessoa esta se apropriando ativamente de formas culturais maduras de atividade
(Goes, 1991), num processo de transformagdes qualitativas, o qual esta na dependéncia

do modo de vida da pessoa, modo de vida este que & determinado peias relagbes sociais

existentes nele e pelo lugar que o individuo é considerado ocupar nesias relages
(Leontiev, 1978). Para este autor cifado, tal lugar, sob a influéncia das circunstancias
concretas de sua vida, muda. Esta mudanca ocorre em funcao de uma contradi¢éo que se
estabelece entre as reais possibilidades da pessoa e 0 que é socialmente exigido pelo
lugar que ela esta ocupando; é esta contradicdo que leva a necessidade de reorganizacéo
da atividade da pessoa,

‘ Para leontiev (1978), Griffin e Cole (in Valsiner, 1991} entre as
atividades, algumas tém o carater de principal, pois nestas atividades € que se formam ou
se reorganizam 08 processos psiquicos particulares; é delas que dependem mais
estreitamente as mudangas fundamentais da personalidade; e é no interior delas que
aparecem e se diferenciam novos tipos de atividades, o que acontece no momento em que
0s objetivos das agdes passam a ter uma significagdo e sentido pessoal para o sujeito, de
forma a levar a uma nova objetivagéo das suas necessidades.

Uma mudan¢a de um estagio de desenvolvimento para outro ndo se
da, entdo, em funglo de uma determinada idade ou estrutura mental, mas se da quando

a pessoa e os outros individuos de sua relagdo se conscientizam que o lugar que ela
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ocupa nao corresponde as suas necessidades e possibilidades, e em consegquencia,
redefine-o, na reorganizacdo da atividade.

O que estamos denominando de atividade ndo & aco humana
resultante da divisfio do trabatho no sentido de tarefas, tal como é usado no senso comum
ou mesmo como o trabalho que o aluno desenvolve numa dada situagéo, como o termo
é usado na pedagogia', nem como 0s conceitos psicolégicos que aparecem ao longo da

histéria da psicologia, que a entendem como uma estrutura externa, observavel, tal como

inteligéncia pratica, que seria um comportamento que corresponde a estrutura de um
campo objetivo e as correlagbes percebidas entre os objetos existentes neste campo, como
proposto por Kéhler, ou mesmo como "behavior” para Watson e Skinner, que € o
comportamento observavel, emitido pelo homem, sob determinadas circunstancias.

Estamos denominando atividade a relagao que o homem estabelece
com a realidade objetiva. Na sua origem tedrica, era compreendida como o gue se faz
dentro do trabnalho humano, no sentido econdmico dado por Marx e Engels (1979), isto é,
como agao coletiva para satisfazer uma necessidade vital, produzindo valores de uso e de
troca. Esta concepcao tornou-se menos econdmica e mais socioldgica ao ser apropriada
pelas ciéncias humanas, mas manteve a mesma perspectiva filoséfica do marxismo que
fundamentou a psicologia soviética, cujo conceito central estabelece que ha uma relacéo
entre a realidade material e a consciéncia humana.

Wertsch e Stone (Wertsch, 1987) recordam que esta relacio ocorre
entre a atividade externa e a atividade interna dos homens, relagéo esta que & genética,

isto &, a partir da atividade externa, constituem-se, no plano interno, as atividades mentais

' Gallimore e Tharp (1990), ao discutirem os diferentes arranjos de classe, usam o conceito de
atividade para designar o fipo de tarefa escolar que os alunos desenvolvem, como por exemplo:
atividade em pequenos grupos, atividade de debates e atividade de laboratério.
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humanas. Ainda segundo estes autores, esta compreenséo leva a duas premissas para o

entendimento do termo “atividade', uma, que ele tem implicito a natureza de processo

social e a segunda que ele tem a ver com mecanismos semidticos, principalmente a
“linguagem que faz a mediacdo do funcionamento individual e social” (p.164).

Numa perspectiva leontieviana, passamos a considerar como

atividade uma construgdo ou interpretacdo sécio-cultural que orienta 0s sujeitos nas

relagbes com o mundo; orienta na medida em que tem uma estrutura circular de aferigdo

dos processos efetores gue realizam o contato com o meio objetivo, o qual enriquece ou
altera a imagem inicial aferidora, possibilitando, assim, uma nova afericéo diferenciada. =
uma atividade real, concreta, historicamente construida e, ao ser conceituada por Leontiev
(1979), este ressaliou que ela tem as seguintes caracteristicas: é uma interpretagao ou
criagao socio-cultural imposta pelos participantes do contexto, portanto ndo se acha
determinada e circunscrita pelo contexto fisico ou perceptivo em que estdo os seres
humanos; temnuma natureza objetiva que néo se reflete apenas no &mbito cognitivo, mas
também no caso das emogdes e necessidades. Do encontro da emogéo ou necessidade
com © objetivo a ela apropriado & que a atividade é regulada. O objeto da atividade se
apresenta tanto como uma existéncia independente, quanto como imagem dele.

Segundo as analises de Leontiev (Vygotsky, Luria e Leontiev, 1988)
sobre a teoria da atividade em psicologia, podemos identificar trés niveis que sao diferentes
entre si, mas inter-relacionados, formando um sistema:

Num primeiro nivel esta situada a atividade sécio-culturaimente
definida, que orienta o sujeito humano no mundo dos objetos e especifica que ele se

desenvolve num contexto historicamente determinado. A atividade estd associado o motivo,

Que € a forga diretriz € integradora das agbes € suas composiges operacionais. O motivo



37
deve ser entendido como um aspecto de um contexto situacional social, historicamente
especifico e institucionalmente definido. A atividade trabalho, por exemplo, pode ter a
produtividade como motivo; para a atividade escolar o motivo pode ser a aprendizagem em
si mesma. Os professores e 0s pais criardo contextos diferentes para os alunos, e teréo
agdes diferentes se o motivo € a aprendizagem em si ou se o motivo € fazer a tarefa sem

erros (Lave, 1977).

Num segundo e terceiro niveis estdo situadas as relagbes acoes-

objetivo e operagdes-condicbes, respectivamente. Embora com frequéncia os termos acéo
e operagao nao se diferenciem, eles se referem a coisas distintas no contexto da teoria da
atividade.

A acdo contribui materiaimente para a realizacio da afividade. Eia,
a acao, é orientada para um objetivo que € entendido como um fim ou a representacao do
resultado que deve ser alcangado, o qual por si mesmo nio € capaz de satisfazer as
necessidades humanas, devendo estar associado ao motivo em virtude das relacbes
sociais. Tirar uma boa nota em ciéncias, por exemplo, esta relacionado, pelas relagées
sociais, ao diplomar-se, todavia pode também apresentar-se com uma grande dissociacao
das objetivagbes que inicialmente estavam unidas no motivo, como, por exemplo, tirar uma
boa nota para conseguir uma monitoria na area.

As agOes ndo sdo partes da atividade, assim como esta ndo & um
processo aditivo de agbes. Compreendemos que a atividade humana ndo existe em forma
diferente que no em forma de agfio ou cadeia de agbes e "ao mesmo tempo a atividade

€ a agdo sdo realizagbes genuinas que ndo coincidemn entre si” (Luria, Leontiev e Vygotsky,

1977, p.22).
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Para se chegar a um fim existe concretamente uma ceria realidade
material da qual a agéo n&o pode abstrair-se e, entdo, ao lado do aspecto intencional da
acdo coloca-se o aspecto operacional da ago, isto &, com que procedimentos se pode
realiza-la. Estes procedimentos s&o as operagbes que estdo relacionadas as condigoes
objetivas da situagio em que a aclo deve atingir seu fim.

Kozulin, citado por Daniels (1994), ressalta que a teoria da atividade

emerge na psicologia soviética como o exercicio possivel, no contexto ideologico marxista

da Russia “stalinista’, onde a andlise da subjetividade encontrava barreiras de ordem
politica; diz ele, que para Vygotsky a atividade socialmente significativa era tida como
principio explicativo da consciéncia e que Leontiev a transformou em unidade de anaiise,
insistindo que a acfo pratica é que deve ter predominio na pesquisa psicologica. Deste
modo, a proposta restringiu a andlise da mediagdo semiotica, porém néo afetou a
concepcio inicial que preconiza a natureza social das fungbes psicologicas.

Daniels (1994), cita tambeém Minick que diz que a atividade vista
como unidade de analise coloca os estudos da psicologia num nivel mais macrossocial, de
forma a relacionar o funcionamento individual com o mundo objetivo, socio-historicamente
constituido, partindo da concepgdo de que o homem age de forma intencional sobre o
mundo, na busca de realizacio de metas.

Segundo Cliveira (1993) o funcionamento individual se da através da
atividade que "ocorre num sistema de relagfes sociais e de vida social, onde o frabaho
ocupa lugar central” (p.97). Deste modo, diz que em Leontiev, a atividade é vista como
‘uma forma complexa de relagdo homem-mundo, que envolve finalidades conscientes e
atuagdo coletiva e cooperativa. A atividade é realizada por meio de agGes dirigidas por

metas” (p.97/98).
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A teoria da atividade preconiza que a acao individual em si, sem uma

insercao no sistema coletivo da atividade, perde significado e nic se qualifica como objeto

de estudo, para a compreenséo dos processos psicoldgicos, tal como tem aparecido nas

diferentes teorias psicolégicas ja citadas; mas ao tomarmos a atividade nesta concepgio

orientadora da agdo humana, isto é possivel pois ela “inciui tanto o individuo como seu
ambiente, cufturalmente definido” (Oliveira, 1993, p.98).

Estudar, pois, o desenvolvimento humano, comeca por analisarmos

em quais atividades a pessoa esta inserida, como estas atividades estdo constituidas,
quais as as condigdes concretas de exercicio destas atividades e como elas mudam ao
longo da vida do sujeito. E nesta analise que pretendemos captar o papel da educacéo
especial na promogéo do desenvolvimento de seus alunos que tém deficiéncia mental,
considerando que a pessoa com deficiéncia mental, como qualquer outro sujeito humano,
constitui-se nas relagbes sociais, no munda da cultura'®. Devemos considerar, ainda, que
a escola especial, como um espago privilegiado de vivéncia desta pessoa comn deficiéncia
(Glat, 1988), deve proporcionar experiéncias de vida que the possibilite apropriar-se, 0 mais
plenamente possivel, das formas culturais maduras de atividade, incluindo as atividades

mentais superiores, que a humanizam.

- Estamos considerando a cultura como produto histérico da vida humana, que tem uma

realidade objetiva na medida que a compreendemos "como uma organizadora das relacées de uma
pessoa com uma outra, e com seu ambiente” (Valsiner, 1988, p.7).



CAPITULO 2

FUNDAMENTOS TEOGRICO-METODOLOGICOS E A

METODOLOGIA DA PESQUISA

Dentro da perspectiva apontada no capitulo anterior, a preocupacgéo
com o desenvolvimento psicologico de uma pessoa nao pode ser abstraida de suas
atividades e do contetdo de suas relagdes, a partir do lugar que ela ocupa no sistema das
relagbes interpessoais.

Como estamos tomando a escola especial que, tal como o lar (Glat,
1989), € um locus privilegiado de vivéncia, e portanto de processamento do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mental, faz-se necessaria uma melhor analise
e "uma compreensdo dos processos especificos no interior das escolas que fazem a
mediagdo entre elementos da esfrutura social mais ampla e os oulros resultados da
escolarizagdo” (Silva, 1992, p.113). Desta forma estaremos tentando compreender, um

pouco mais, a pratica educativa, buscando preencher algumas das lacunas na teoria
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pedagodgica, deixadas pelas analises macro, tdo ricas e abundantes nas ullimas décadas,
e dando um pequeno passo na compreensdo das dimensbes em que a escola,
diferencialmente, faz a educacio.

Como expressou Saviani (1991), j& se faz necessaric que os
educadores superem a fase romantica de apregoar o compromisso politico na educacéo
e a sua patureza historica e dialética, para envolver-se com a producio de um

conhecimento que possa fundamentar o fazer cotidiano desta pratica social.

Entre estes fundamentos, localizamos a psicologia e sua relacio
historica com a Educacéo Especial. Esta psicologia, por nascer de uma concepcio de
homem abstrato, ou apenas empirico, como diz Saviani, na obra citada, ndo consegue
fazer uma mediagdo com o dia-a-dia da educacéo, que lida com homens concretos,
enquanto sintese de variadas relacbes que existem nas suas atividades, incluindo a
atividade educativa.

Para Duarte (1993: 14-15), esta “concrelicidade do individuo ndo se
limita, para a pratica educativa, ao conhecimento do que o individuo é, mas também ao
conhecimento do que ele pode vir-a-ser”. Este vir-a-ser néo decorre do contato empirico
do aluno com o meio ambiente, mas fundamentalmente ele vai se constituir no conjunto
de objetivagdes do género humano que Ihe serad dado apropriar-se.

Neste sentido, na medida em que o vir-a-ser da educagéo especial
estd colocado no desenvolvimento humano da pessoa com deficiéncia mental,
desenvolvimento este, concebido de acordo com o marco teérico apontado, cabe-nos olhar
a escola para ver como esta escola especial esta propiciando a apropriacio de formas
culturais maduras de atividades. Nossa preocupacdo leva-nos, também, a perguntar se as

atividades que se ddo no cofidiano da escola, enquanto experiéncias de aprendizagem
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oportunizadas aos alunos deficientes mentais, caminham no sentido de criar novas
possibilidades pessoais, em decorréncia das guais eles possam vir a ocupar um novo fugar
nas relagbes interpessoais e, portanto, terem suas atividades reorganizadas nos termos do
desenvolvimento de sua individualidade.

Parece-nos que um caminho inicial a seguir consiste em buscar
encontrar, no conjunto das experiéncias escolares propostas as pessoas com deficiéncia

mental, quais atividades sdo privilegiadas, suas estruturas, que condigbes tedricas as

fundamentam e p6r em evidéncia alguns aspectos da atividade educativa, na sua relagao

com o processo de desenvolvimento humano.

Coerente com o referencial sécio-historico, que pretendemos nos
criente, & questdo do metodo é de extrema relevancia. Moli (19490) aponta que, para
Vygotsky, a questao do método era de fundamental importéncia; havia necessidade de se
superar os métodos atomistas e reducionistas que normalmente separavam o fendémeno
em elementos e os estudavam iscladamente. Ao contrario, o pesquisador deveria ter como
elemento de analise uma unidade que comportasse ela propria as caracteristicas proprias

do todo. Vygotsky (1987) colocava o problema do método da seguinte maneira:

"Dois métodos de andlise essencialmente diferentes sdo possiveis no estudo
das esfruturas psicolégicas. Parece-nos que um deles é responsavel por
todos os fracassos dos primeiros pesquisadores que investigaram o velho
problema, do qual trataremos a seguir, € que o outro é o Unice modo correfo

de aborda-lo.

O primeiro método analisa os todos psicolégicos complexos em elementos
componentes. Pode-se compara-lo & analise quimica da agua em hidrogénio
e oxigénio, sendo que nenhum deles apresenta a propriedade do todo, e

cada um tem propriedade que néo estio presentes no todo...
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Esse tipo de andlise desloca o problema para um nivel mais geral; néo

progorciona uma base adequada para o estudo das relagGes concretas. .

Em nossa opinido o caminho é usar o outro tipo de analise, que pode ser

chamado de andlise em unidaties.

Com o termo unidade queremos nos referir a um produto de analise que, ac
contrario dos elementos, conserva todas as propriedades basicas do todo,

n&o podendo ser dividido sem que as perca" (pp.2-4).

Numa perspectiva socio-historica, alem da identificagao de uma

unidade de analise que contenha as caracteristicas do todo, & necesséario conceber o

fendmeno, inclusive o fenémeno psicolégico de desenvolvimento, como algo em processo

de continuas transformagdes, como movimento, uma vez que a relagéo dialética entre o

individuo e a sociedade cria uma dindmica de modo que, s6 conhecendo a historia do

fenémeno, e suas transformacdes, podemos compreendé-io.

Segundo Cole e Scribner:

“um ponto central desse método é que todos os fendémenos sejam estudados
como processos em movimento e em mudanga. Em termos do objefo da
psicologia, a tarefa do cienfista seria a de reconstruir a origem e 0 curso do

desenvolvimento do comportamento e da consciéncia”. (1984, p.7).

Na medida em que os fenémenos psiguicos devem ser estudados

como processos que estdo em permanente mudanga, cabe a nos buscarmos a génese do

processo e buscarmos, também, explicar as relagbes, circunstancias, contradicbes que o
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constituem; isto diz respeito a um estudo que ndo pode ater-se apenas na configuracéo de
um quadro descritivo do recorte feito na realidade; mas deve aprofundar o conhecimento
do fenémeno, do qual o empirico'’ é a expressio aparente, chegando ao seu concreto'.

Neste meétodo, © psicologo, preocupado com o estudo do
desenvolvimento, deveria descobrir o meio pelo qual os processos naturais se entrelagam

com os culturais para produzirem as transformacdes por que passa 0 ser humano enquanto

socializaglo e constituicdo das fungbes psicologicas superiores. Sua concepgdo é a de

que o desenvolvimento das caracteristicas humanas surge da atividade pratica com
objetos, na constante interagdo com outros individuos e do uso de instrumentos tanto
fisicos quanto mentais (como por exemplo, a linguagem), que a cultura vem
disponibilizando, através da mediagéo do outro, para o individuo dominar as tarefas que
deve enfrentar, tarefas estas organizadas no interior da estrutura social.

O desenvolvimento desta proposicao teorica e metodoldgica, para a
psicologia, segundo Davydov e Radzikhovskii {1985), levou & teoria psicolégica baseada
no conceito de atividade como principio explicativo.

Segundo estes autores, os psicologos soviéticos, desde o inicio deste
século, vinham formulando suas idéias no contexto da revolugdo socialista e do
materialismo marxista, tomando a atividade como uma categoria fundamental para a
explicagéo dos fendmenos psicoldgicos. Entre este estudiosos incluem-se Vygotsky e seus

discipulos Leontiev e Liria, sendo que estes uitimos, ao desenvolverem suas proposicées

7 Empirico: "qualifica o que & praticado” (Thines e Lempereur. Dic. Geral das Ciéncias Humanas,
p.306).

" Concreto & aqui entendido numa concepgio hegeliana, "designa teoricamente uma realidade
captada na totalidade, conjuntamente formada pelo seu contexto global e pelos seus momentos

constitutives, por oposicéo ao carater abstrato duma realidade singular isolada” (Thines e Lempereur.
Dicionario Geral das Ciéncias Humanas, p.180).
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tedricas, o fizeram de forma mais independente da perspectiva historico-culiural que existia
no inicio da formulacéo desta abordagem e que era considerada fundamental por Vygotsky.
Todavia, estes autores continuaram procurando garantir um modelo cuja abordagem fosse
objetiva e materialista, tal como o exigia o momento histérico que vivia a scciedade
soviética.

A estrutura da atividade do trabaltho, tal como discutida na visdo de

Marx, era a referéncia, por principio, do desenvolvimento de novas metodologias e teorias

em ciéncias humanas, que néo fossem reducionistas e que fossem concretas. Isto €, na
psicologia, a atividade passava a ser tida como o principio explicativo que permite buscar
a realidade em que se conecta mundo externo e mente humana, de uma forma que a

dimensdo psicoldgica ndo fosse uma determinagdo direta do mundo material, como no

modelo estimulo-resposta.

Isto porque, na medida em que se concebe que a humanidade, ao
se desenvolver historicamente, incorporou o instrumento de trabalho na relagéo atividade
préatica-objeto, a estrutura e génese dos processos mentais passam a ser mediadas, numa
relacdo analoga, pelos instrumentos psicologicos que s&o disponibilizados ao homem,
enquanto produtos da atividade humana.

Vygotsky defendia que as origens das formas superiores de
comportamento conscientes estavam nas relagdes sociais que o individuo mantém com o
mundo exterior, a0 mesmo tempo que o proprio individuo é um agente ativo do processo
de construgo deste mundo, Esta proposicéo tem como referéncia o trabatho como visto

por Marx e Engels:

‘a atividade humana, mediadora das refagbes do homem com a natureza,

diferencia-se das formas de atividade animal porque ela confere uma nova
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forma & realidade; ela é portanto, uma atividade criadora, distinfiva do ser

do homem" (Sirgado, 1990, p.65).

O proprioc Marx colocava como conceito chave de sua proposta
teodrica, que diferente da melhor aranha, ou da mais habil abetha, o pior arquiteto, isto é,
o ser humano "ndo apenas muda a forma dada a ele pela natureza, ... mas também leva
a cabo um objetivo ao qual deve subordinar sua vontade” (Marx, O Capital, apud Vygotsky,

1984).

Entre os cientistas que desenvolveram estas posi¢bes tedricas e
metodologicas ressaltou-se o russo Leontiev (1978, 1979) que como vimos, tomou a
atividade como sua unidade de analise. Dizemos que a atividade, considerada neste
contexto, se contrapde & maneira como é conceituada dentro dos moldes tradicionais no
campo psicoldgico, em suas diferentes correntes, porque estas, embora variem entre si,
do ponto de vista metodoldgico e estrutural apresentam dois aspectos em comum: todas
elas partem de um esquema de andlise baseado na imediaticidade das relagbes do sujeito
psicologico com o seu meio, desta forma trocando a atividade objetiva por uma atividade
abstraida para aquele momento de analise, e todas elas estao estruturadas num esquema
diadico: a influéncia dos objetos - a mudanca nos estados atuais do sujeito, esquema este
que, por ndo introduzir a categoria de atividade com suas condi¢des correspondentes, os
fins e os meios, exclui do campo da investigagdo o processo constitutivo no qual se
estabelecem as relagdes reais do sujeito com o mundo concreto de objetos e pessoas.

Para Leontiev, a alividade passou de principio explicativo para ser
uma unidade de analise molar, gue ndo pode reduzir-se a outras unidades de analise como

estimulo-resposta ou agdes e operagdes do processamento de informacgdo. Ele deixa claro

que analises em outros niveis so possiveis, mas ndo a substituem, apenas podem



47

complementa-la. Isto porque é a atividade que aparece como um microcosmo das relagbes
interfuncionais dindmicas, com capacidade para explicar a relagio entre as forgas naturais
e as sociais do desenvolvimento humano, caracteristica esta, fundamental na definicdo de
uma unidade de analise, como podemos deduzir da critica feita por Wertsch (1988) a
"palavra" como unidade de andlise da proposi¢ac de Vygotsky.

Os estudos em psicologia, orientados pela categoria da atividade,

vém colocando desde o inicio do século e ao longo dele, o esquema conceitual e estutural

da teoria da atividade que tem concehido "que a atividade de uma pessoa em particular
é sempre parte de um sistema de relagdes sociais” (Garai e Kdcski, 1988, p.56). ksfes
autores apontam que este sistema de rela¢des sociais é baseado néo na interacéo sujeito-
objeto, embora ela faga parte da atividade, mas em uma relacdo sujeito-predicado,
considerando predicado como aquilo que é atribuido a um sujeito, na forma de uma
afirmacgédo sobre uma propriedade social ou uma relagio social; neste predicado temos
contidos os m;)tivos, 0s objetivos, os significados, os métodos da atividade humana.

Assim concebida, € que tomamos a atividade como unidade de
analise deste trabalho.

A tomada da atividade como unidade de analise desta proposico,
entdo, se faz dentro dos conceitos que se contrapbem aos conceitos tradicionais,
querendo vé-la em sua complexidade, no ambito da cultura. Ndo como uma reacgéo, nem
como um conjunto de reagbes, mas como um sistema que se desenvolve e orienta o
sujeito no mundo dos objetos e gue tem que ser tomada no seu sentido de totalidade,

como um sistema incluido no sistema das relagdes da sociedade, nas suas contradictes

€ No seu movimento.
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Ao nos propormos tal trabalho, a primeira questio que se apresenta
& nossa reflexddo é sobre como vamos configurar as atividades que os alunos com
defici®éncia mental vivenciam dentro de uma escola especial.

Tomando a estrutura da atividade tal como proposto por Leontiev,
raciocinamos que o aspecto da atividade que a expressa de forma empirica é a acao, que
surge como um processo direcionado a um objetivo, o qual é reconhecido como ligado a

um motivo definido. Assim sendo, no inicio da nossa abordagem, devemos identificar quais

880 as agdes; a seguir, a quais motivos elas estdo conectadas @, por consequéncia,
chegamos a configurar quais sdo as atividades que sdo experenciadas pelos alunos
deficientes mentais. Deste modo, estaremos nos aproximando, concretamente, da atividade
educativa enquanto construcdo socio-cultural que orienta 0s educadores nas relagdes com
o aluno com deficiéncia mental. Afividade esta que tem, na necessidade de
desenvolvimer;]io deste aluno, a configuragio do motivo; nas a¢des que propde a eie, suas
proprias agbes; e na maneira de ensinar, de criar as condigbes de ensino e selecionar os
materiais que usa, a configuragdo das operacdes.

Neste sentido, nossa preocupacio foi tomarmos para a analise o
empirico que pudesse ser captado no cotidiano das instituicdes de Educagéo Especial, que
fosse referente as atividades das pessoas portadoras de deficiéncia mental, em cujo
contexto os educadores créem estar promovendo o desenvolvimento psicologico destes
alunos. Desta forma descartamos, de imediato, fazer uma andlise do curriculo da escola,
onde esta elencada uma relagéo bastante complexa de objetivos e estratégias orientadas
pelo e para o desenvolvimento psicologico, e optamos por registrar as experiéncias
realizadas nas salas de aula, durante o ano letivo; quem as definia, seus motivos e como

ocorriam.
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Baseados nestes aspectos é que buscamos subsidios para anatise,
numa escola especial para deficientes mentais.

E uma escola especial de carater privado, mantida por uma
associacéo de ulilidade publica e sem fins lucrativos. Esta escola nasceu de uma agio
extensionista da Universidade Metodista de Piracicaba, no inicio de 1980 e que em 1985
tornou-se autdnoma, como uma escola ligada ao grupo das APAES.

A Universidade (UNIMEP) mantém um esquema de apoio a seu

funcionamento, na medida em que o curso de Pedagogia - Habilitag&o Magistério para
Deficientes Mentais procura articular-se com a escola, para trazer dados de realidade e de
pesquisa para o interior do meio académico. A UNIMEPR colabora enviando alunos do curso
de Pedagogia Habilitagdo Magistério para Deficientes Mentais, para atuarem como
docentes nesta Escola Especial, dentro de um sistema de bolsa de trabalho, que abate
50% do custo das mensalidades; os outros 50% s&o cobertos pela prépria Escola Especial.
A UNIMEP cabe também a remuneragio de dois supervisores de estagio nas areas de
Pedagogia que acompanham e orientam os alunos que ali trabalham ou que apenas véo
para la cumprir o estagio curricular da habilitagdo em Magistério para Deficientes Mentais.

Considerando, entdo, que uma parte importante dos recursos
humanos é oriunda da Universidade e orientada pelos docentes do Curso de Pedagogia,
passa prevalecer na Instituicdo a abordagem filoséfica e metodologica funcionalista-
positivista, hegemédnica no Curso que, segundo Mazzotta (1993) e Enumo (1985) estéo na
base do modelo comportamental, que &, entdo enconfrado na pratica educacional desta
Escola Especial.

Esta escola contava com 80 alunos com deficiéncia mental ou com

atraso global de desenvolvimento, com diferentes graus de comprometimento, indo de
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alguns casos leves até varios cascs bem severos, tendo suas idades entre dois ¢ vinte e
seis anos.

As classes dos alunos estudados foram por nos identificadas,
aleatoriamente, por nameros de 1 a 10; na instituigcdo, elas séo identificadas pela natureza
do programa, como por exemplo: classe de oficina, classe da pré-alfabetizacao, classe de
estimulacdo precoce.

O agrupamento dos alunos se faz levando-se em conta trés critérios:

a idade cronolégica, o nivel de independéncia em seguir instrugbes e a natureza do
programa de que o alunc necessita.

A classe 1 era formada por 4 alunos e 2 alunas, com idades variando
entre 8 e 10 anos, sendo que um caso era diagnosticado como Sindrome de Lennox-

Gastaut'®

, susceptivel a frequentes convuisdes e as demais eram caracterizadas como
portadoras de atraso mental de etiologia desconhecida. Todos eram independentes na
locomogéo e uso do banheiro, apresentavam grande dificuldade cognitiva e da linguagem
expressiva.

A classe 2 era formada por 2 alunos e 4 alunas com idades variando

entre 8 e 12 anos. Uma das meninas era portadora da Sindrome de Down® e outra ja

havia sido matriculada na escola regular; as demais eram caracterizadas como portadoras

* A "Sindrome de Lennox-Gastaut é uma sindrome convulsiva severa, do tipo misto (crises
tonicas, ténico-clénicas, auséncias,... etc.) associada a anormalidades do EEG e retardo mental...
& com resposta terapéutica pobre aos anticonvulsivantes... costumavam ter varias crises por dia, as
vezes de 50 a 60 crises” (Assumpgao Jr. e Sprovieri, 1991, p.53).

* Sindrome de Down: Sindrome provocada por uma anomalia no cromessoma 21, na qual os
individuos se caracterizam por apresentar alteragdes fisicas no rosto, que lhes da aparéncia tipica
de um mongoléide, acompanhada de distarbios em alguns dos sistemas biolégicos e de deficiéncia
mental em graus variados (Escamilla, 1991). Para aprofundar a questiio ver Puschell, S, (Org.)
Sindrome de Down: guia para pais e educadores. Sao Paulo: Papirus, 1993.
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de um atraso mental de etiologia desconhecida. Todos eram independentes na locomocdo
e no uso do banheiro; sustentavam uma conversacio simples e estavam num programa
de pré-alfabetizagéo.

A classe 3 era composta de 2 alunos e 4 alunas, com idade variando
entre 3 e 6 anos. Como diagnostico, dois apresentavam Sindrome de Down, 3
apresentavam um quadro de Paralisia Cerebral’’ com pequeno comprometimento motor,

mas com significativo atraso global do desenvolvimento; e uma nio tinha diagndstico,

Todos ja andavam de forma independente, e 5 j& usavam banheiro para susas
necessidades fisicas (apenas 1 estava retirando a fralda), tinham um significativo atraso
de linguagem oral e na drea cognitiva, e necessidades de desenvolver as habilidades de
auto-cuidado.

A classe 4 era formada por 2 alunos e 3 alunas com idade variando
entre 9 e 12 anos, com excegdo de um aluno que tinha 19 anos e era portador de Paralisia
Cerebral com pouco comprometimento motor e grande atraso cognitivo. Os demais tinham
como diagnastico: um com Sindrome de Down, dois com atraso global de desenvolvimento
de etiologia desconhecida & um com paralisia cerebral e deficiéncia auditiva. Todos eram
independentes na locomogio e no uso do banheiro. A dificuldade cognitiva e o atraso na
linguagem oral eram as principais caracteristicas. Esta classe formou-se a partir da

avaliagdo do desempenho dos alunos no primeiro semestre; foram retirados de outras

classes em que tinham sido inicialmente colocados.

*! Paralisia ceberal: "Foi definida... em 1959 como um distirbio do movimento e da postura,
persistente mas néo invariavel, aparecendo nos primeiros anos de vida, devido 2 distarbio nio
progressivo do cérebro... A associacio desses quadros com deficiéncia mental é freqiente”
(Assumpcao Jr. e Sprovieri, 1981, pp.46-47).
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A classe 5 era formada por 3 alunos e 2 alunas, com idades entre

14 e 22 anos, caracterizados como portadores de atraso mental de etiologia desconhecida.

Todos eram independentes na locomogio e usc do banheiro. Sustentavam uma

conversagio simples e nos meses de outubro € novembro foram encaminhados para um
programa ocupacional de oficina pedagogica.

A classe 6 era formada de 4 alunos com idade variando entre 11 e

15 anos. Um deles tinha diagndstico de deficiéncia mental associada a desordem

cromossomica e outro a meningite, este também com deficiéncia auditiva. Os outros dois
tinham diagndstico de atraso mental de etiologia desconhecida. Todos eram independentes
na locomogao e no uso do banheiro, mas apresentavam um severo comprometimento
cognitivo e de linguagem oral, sendo que dois deles nada verbalizavam e pouco indicavam
de compreensdo da fala. Esta classe foi formada no final do primeiro semestre com a
chegada de trés alunos novos e o remanejamento de um aluno que estava em outra turma.

A classe 7 era formada por 8 alunos e 8 alunas com idade variando
entre 12 e 24 anos, sendo que dez eram diagnosticados como pessoas que apresentavam
atraso global de desenvolvimento de etiologia desconhecida, dois eram portadores de
Sindrome de Down, um tinha microcefalia”, um teve encefalite e hidrocefalia™, um
apresentava um quadro de paralisia cerebral com pouco comprometimento motor e

significativo comprometimento cognitivo e um apresentava disturbios da tiredide associados

a deficiéncia mental e também apresentava deficiéncia auditiva. Todos sio independentes

* Microcefalia: Volume cerebral abaixo do normal, freqlente em mais de quarenta sindromes
congénitas, provocadas por alteragBes cromossémicas, infecches como a rubeola pré-natal,
disfuncBes metabodlicas da mée ou intoxicagbes por aicool, mercirio e outras substancias:
frequentemente associada a deficiéncia mental (Smith, 1989).

» Hidrocefalia: Sindrome em que ocoite a estenose do aqueduto de Silvius que passa a impedir
a circulagdo e provoca a retencéo de liquidos intracranianos; em conseqiéncia ocorre um aumento

da pressdo na caixa craniana com compresséo e leséo cerebral, podendo ser acompanhada de
deficiéncia mental e ou motora (Smith, 1989),
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para andar, usar o banheiro e nas habilidades de auto-cuidado; possuiam um bom
desenvolvimento da linguagem oral e estavam num programa de alfabetizacdo. A turma
era dividida em dois grupos de trabalho de oito alunos cada, revezando-se em duas salas
ambientes; em uma ocorria um programa escolar, na outra um programa de atividades
ocupacionais, que era centrado em artesanato variado, auxiliar de horta e auxiliar de
cozinha.

A turma 8 era composta por 1 aluno e 3 alunas com idades entre 15

e 26 anos, com diagnéstico de atraso mental severo de eticlogia desconhecida. Andavam
e sabiam utilizar o banheiro de forma independente. Tinham um atraso no desenvolvimento
da linguagem oral, tanto compreensiva como expressiva; ao final do semestre uma delas
mudou de escola e duas pararam de frequentar, o que levou & extingac da turma. O aluno
restante desta turma foi compor, com outros ingressantes, a classe 6.

A turma 9 era formada por 3 alunos e 3 alunas com idade variando
entre 7 e 16 anos; o diagnéstico de um deles era de autismo e das outras cinco era de
atraso mental de etiologia desconhecida. Todos eram mdependentes para andar e um
ainda ndo era totalmente independente no uso do banheiro. Tinham dificuldade no
desempenho das atividades de vida diaria e compreensao e expresséo da linguagem oral
bastante limitada, com grandes dificuldades na area cognitiva,

A classe 10 era formada por 5 alunos e 3 alunas, as idades variavam
entre 1 e 4 anos, exceto para dois dos alunos que apresentavam 7 e 11 anos. O
diagnostico do problema destes alunos indicava que um tinha atraso global devido a uma
etiologia desconhecida, os outros dois configuravam-se como um quadro de paralisia

cerebral, um com microcefalia e outro com hidrocefalia, e dois possuiam sindromes
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especificas de West™ e de Down. Os dois alunos mais velhos e mais um terceiro tinham
diagnostico de atraso global de desenvolvimento, com grave comprometimento motor &
cognitivo. Todos os alunos desta turma ndo tinham a locomogo independente, usavam
fraldas e tinham um pequeno desenvolvimento da linguagem oral receptiva e praticamente
nenhuma linguagem expressiva.

N&o foi possivel obter dados para uma classificagio das deficiéncas

mentais segundo critérios nacionais ou internacionais com base em quociente de

inteligéncia e em condutas adaptativas, uma vez que a instituicdo ndo tem como pratica
aplicagéo de testes de inteligéncia e nem classifica os alunos em qualquer categoria.
Trabatha-se com o principio de que © que é educacionalmente relevante € a analise do
proprio desempenho do aluno, a partir do qual se formam as classes ou grupos de alunos
sob a responsabilidade de um professor (diagnostico prescritivo).

As aulas eram organizadas em periodos de quatro horas diarias, e,
como vimos,- 0s alunos estavam agrupados em 10 classes, cada uma sob a
responsabilidade de uma professora (alunas de um curso de Pedagogia - Habilitagdo em
Magistério para Deficientes Mentais, no seu ultimo ano de graduagao). O conjunto de
professoras era assessorado por uma equipe técnica composta por uma fonoaudidloga,
uma fisioterapeuta, uma psicéloga, uma terapeuta ocupacional, uma assistente social e
uma diretora escolar. Esta instituigdo contava, ainda, com mais dez funcionarios
executando tarefas de apoio na cozinha, secretaria, limpeza e transporte.

A fim de comecarmos a criar um quadro das atividades que os alunos

desenvolviam, registramos, durante © ano letivo de 1990, os cobjetivos que apareciam no

* Sindrome de West: "E a sindrome caracterizada pelos espasmos infantis e anormalidade
caracteristica do EEG (Hipsarritmia) que se associam ao retardo mental. O inicio se da no primeiro
ano de vida, como maior incidéncia entre 3 e 7 meses, predominando em meninos (Assumpgdo e
Sprovieri, 1981, p.53).
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plano de desenvolvimento individual semestral (ver modelo no Anexo {) proposto pelas
professoras e equipe técnica para cada aluno, planc este que era submetido aos pais,
durante uma reunido de pais e professoras.

A relacdo de objetivos assim obtida, permitiu-nos criar uma relacao
de ac¢des que seriam executadas pelos alunos, como experiéncias necessarias ao
desenvolvimento. Em fevereiro e margo de 1993, checamos 0s objetivos relacionados para

0 ano e encontramos praticamente a mesma relagdo obtida em 1990. As poucas alteragbes

devem-se ao desaparecimento dos objetivos como "ler horas”, e da atividade de
horticultura, uma vez que a horta foi extinta.

Para garantirmos que estariamos analisando agbes efetivamente
realizadas, aproveitamos o relatério semanal, que ja era pratica na instituigdo (ver modelio
no Anexo 1), Este relatério sempre era supervisionado por um ou mais profissionais da
equipe técnica, definidos de forma aleatéria. De todos os relatdrios disponiveis
selecionamos dez de cada classe, respeitando um espacamento enire eles, de forma a
cobrir todo o ano letivo das classes; a identificag@o das semanas em que a amostra foi
obtida pode ser vista no Anexo Hl. Em fungéo de remanejamento de alunos e incluséo de
trés novos alunos, duas das dez classes tiveram suas amostras coletadas apenas durante
um semestre, e uma durante um semestre e meio.

Com o0s dados das amostras dos relatorios semanais foi possivel
elencar as agdes que foram de fato executadas e inclusive, com que frequéncia relativa.

Esta relagdo também serviu de base para, através de entrevistas com
as maes e andlises escritas feitas pelo pessoal da escola, procurarmos entender porgue
motivos as técnicas, professoras e mées se orientavam por tais acbes e, no final

configurar quais as atividades que se apresentavam & guisa de promotoras do

desenvolvimento dos alunos portadores de deficiéncia mental.



56

Nosso trabalho de entrevista ocorreu com seis maes cujos fithos

tinham no minimo dois anos de frequéncia em escola especial e cinco anos de idade
cronolégica.

A opcéo pelas entrevistas com as mées deveq~se ao reconhscimento

das dificuldades que algumas tinham para expressar-se por escrito; entre as seis maes

aleatoriamente escolhidas, uma era analfabeta funcional, 4 n&o tinham o primeiro grau

completo e apenas uma tinha concluido o primeiro grau.

A escolha destas maes deu-se por estarem dentro do critério, e
estarem na Instituicdo - sala de trabalho voluntario (confecgéo de pano de prato para o
bazar) - por ocasido das possibilidades que a pesquisadora tinha, de proceder 3
entrevista,

As entrevistas foram semi-dirigidas, fizemos trés sessdes em que se
solicitava uma resposta aberta a quest&o colocada. Faziamos uma pergunta de cada vez
e anotavamos as respostas de cada mae, as quais eram identificadas pelos niimeros de
um a seis. Embora as mées estivessem num grupo, a pesquisadora pedia respostas
individuais; mesmo quando era apenas de concorddncia com uma outra resposta, a méae
tinha que sinalizar a concordancia. A pesquisadora variou a ordem em que as mies se
manifestavam ora iniciando por uma, ora iniciando por outra. Foi mantido o mesmo padrio
de pergunta em todas as 76 questdes. A pergunta padrdo era: "Diga qual motivo a senhora
vé para as professoras pedirem, como atividade™ de ensino, que 0s alunos. " e a seguir

citava a agdo segundo a ordem com que aparecia na relagfo; por exemplo, a primeira

questéo foi: "Diga qual o motivo a senhora vé para as professoras pedirem, como atividade

* Mantivemos, aqui, o termo atividade no sentido pedagégico, tal como as mées conheciam do

plano de trabalho, referindo-se ao tipo de tarefa que é exigida na experiéncia de ensino (ver
exemplos no Anexo 1).
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de ensino, que os alunos agarrem, chutem, arremessem guando elas mandam”; a segunda
questio repetia o mesmo padréo referindo-se a alimentacéo; a terceira fazia o mesmo,
ficando: Diga qual motivo a senhora vé para as professoras pedirem, como atividade de
ensino, que os alunos alinhavem" e assim sucessivamente. Nao havia outra interferéncia
da entrevistadora, exceto na agdo de nimero onze, durante a qual a entrevistadora sentiu
que necessitava de esclarecimento, o que serd comentado posteriormente.

O registro das respostas foi manuscrito, feito pela entrevistadora no

ato da entrevista, uma vez que as mées ndo quiseram usar o gravador.
Para professoras e técnicas, a relacio de agdes foi dada a elas com
a seguinte solicitaclo por escrito: "Relagdo das agdes planejadas para os alunos, no inicio
de cada semestre; indique, por escrito, 0s motivos que vocé acha que estdo associados
a cada aglo. Um mesmo motivo pode estar associado a mais de uma agéo e vice-versa'”
‘ Aguardamos as respostas dos educadores por ¢inco semanas, sem
pressiona-fos. Utilizamos os seis relatos que nos chegaram em primeiro lugar.
Com estes dados obtidos, passamos & analise a fim de configurarmos
as atividades de sala de aula do aluno portador de deficiéncia mental, na instituicdo

especial de ensino e, também, buscamos discutir como a pratica educativa estava se

configurando em relagéo ao conceito de desenvolvimento psicolégico destes alunos.



CAPITULO 3

UMA APROXIMACAO DO CONCRETO DA PRATICA EDUCATIVA:
A DIMENSAO EMPIRICA E OS PRINCIPIOS

DA EDUCAGAO ESPECIAL

Ao final do ano letivo tinhamos coletado os dois planos semestrais
de desenvolvimento individual dos alunos e tinhamos as dez amostras de cada classe, a
partir dos relatorios semanais do que havia sido desenvolvido com cada aluno,

A partir dos dois planejamentos identificamos os objetivos sugeridos
pelos técnicos e professores, e aprovados pelos pais, para o ensino durante cada semestre
do ano letivo.

A fim de gue pudéssemos configurar as atividades, comegamos por
tomar os objetivos de ensino que devido a abordagem tecnicista da escola, como ja
apontamos no capitulo anterior, vinham descritos na forma de comportamentos a serem
executados pelos alunos e, a partir deles, fomos construindo uma relagdo de agbes. Ao
fazermos isto, estavamos considerando o comportamento operacionalmente definido,

dentro da concepgdo que tem orientado aqueles profissionais, como expressao pratica que
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exprime a atividade, isto &, como agdo. Neste sentido estavamos, a partir do referencial de
Leontiev, ressignificando o conjunto destes comportamentos, tal como uma relacdo de
agdes.

Neste processo de ressignificagdo, porque as acbes séo orientadas
por fins ou resuitados, ja neste momento comegamos por agrupar em uma tnica categoria
mais genérica, ou como uma unica acdo, o conjunto de comportamentos relacionados

como objetivos de ensino, que possuiam fins de natureza assemelhada e que em fungao

do modelo educacional da escola apareciam atomizados e organizados em unidades mais
simples, para, segundo o modelo, facilitar a aprendizagem. Deste modo, aparecia no plano
individual de um aluno agdes como "“tirar a camiseta”, para outro aluno aparecia "despir as
calgas”, para outro aparecia "vestir camisa" e assim por diante. No nosso trabalho, optamos
por considera-las uma acéo de "DESPIR E OU VESTIR ROUPAS E SAPATOS".

Significa que estavamos considerando as agbes de despir e vestir
como partes de uma atividade mais ampla e culturalmente definida de "usar roupas". A
condigéo de ora colocar uma pega, ora tirar, assim como, ora ser uma peca do vestuario,
ora ser outra, viria a afetar a operagdo que efetiva a agdo porém, como defendido por
Leontiev (1978), nada alteraria em relacdo a atividade propriamente dita. Para efeito de
uma maior percepgdo deste aspecto, informamos que as pecgas que apareceram foram:
calga, camiseta, meias, "short" e sapatos. Da mesma forma, incluimos dentro de uma
mesma agéo, os objetivos individuais que apareciam como "subir as calcas até a cintura
e acerta-las, preparando para abotoar”, que indicavam apenas uma parte da operacéo.

Demos o mesmo tratamento para outros objetivos, como no caso dos

conceitos dentro de uma determinada categoria que apareciam discriminados; por exempio,

08 de cor apareciam como ensinar o "verde" ou o "vermelho e assim por diante, Foram
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considerados como as agdes de parear ou nomear cores, conforme o resultado esperado.
No caso de "RECONHECER E OU ESCREVER SILABAS E PALAVRAS", esta categoria
foi assim configurada quando nos planos aparecia especificado como por exemplo, "ler e
escrever as silabas ba be bi bo bu" ou "ler e escrever palavras com as silabas da de di do
du”, e assim por diante, conforme o ponto da sequéncia de passos para a alfabetizacio,
no qual se encontrava o aluno.

Desta forma, obtivemos 76 categorias de agbes que foram

organizadas a partir daquelas previstas pela equipe educacional, como sendo necessarias
de serem aprendidas pelos alunos, com o fim de promover o desenvolvimento de cada um
deles.

A relac@o destas ac¢des pode ser vista a seguir.

RELAGAO DAS AGCOES PLANEJADAS PARA OS ALUNOS, NO INICIO DO SEMESTRE-
FREQUENCIA COM QUE APARECERAM, DURANTE AS DEZ SEMANAS DA AMOSTRA

01 -  Agarrar, chutar, arremessar mediante comando - 73
02 - Alimentar-se - 297

03 -  Alinhavar - 148

04 - Andar para tras, para os lados, de joelhos, sobre linha sinuosa - 716
05 - Atender ao comando "D4&", "Pega", "Pde" - 118

06 -  Atender a comandos contendo uma agéo - 242

07 - Atender a comandos com no minino dois verbos - 182
08 - Banhar-se - 25

08 -  Cantar marcando o ritmo - 0

10 - Colar- 123

11 - Contar uma historia da propria autoria - 0

12 - Copiar, fazer caligrafia ou caderno quadriculado - 64
13 - Criar com sucata - 163

14 - Dar lago ou abotoar-se - 94



15 -
16 -
17 -
18 -
19 -
20 -
21 -
22 -
23 -
24 -
25 -
26 -
27 -
28 -
29 -
30 -
31 -
32 -
33 -
34 -
35 -
36 -
37 -
38 -
39 -
40 -
41 -
42 -
43 -
44
45 -

46 -
47 -

Descrever figuras oralmente - §

Despir e ou vestir parcialmente as roupas ou sapatos - 1103
Envolver-se em atividades lidicas livres - 128

Envolver-se em jogos - 223

Escrever um texto - 28

Executar calcado - 126

Executar parte da escovagao dos dentes - 398

Executar trabalhos manuais de artesanato - 837

Exercitar labios, lingua e bochechas - 0

Falar sobre o cotidiano, saude e sexualidade - 34

Fazer exercicios de bragos, pernas e tronco - 1840
Folhear revistas - 0

Identificar as partes do corpo - 175

Identificar palavras que contenham um dado fonema - 130
imitar gestos - ¢

Indicar a forma das figuras e objetos - 66

tndicar a fun¢do de objetos do cotidiano - 228

Indicar a quantidade solicitada - 95

Indicar'a posigéo de um objeto, do corpo ou a lateralidade - 495
Indicar o tamanho das coisas e pessoas - 45

Indicar a textura de superficies - 34

Interpretar um texto - 20

Ler horas - 16

Limpar, arrumar a sala ou armario - 77

Lixar madeira - 26

Maquiar, pentear, fazer as unhas e higiene pessoal - 158
Montar quebra-cabega ou encaixes - 530

Modelar massas e argila, sem objetivar um produto - 110
Nomear os animais ou outros aspectos da natureza - 0
Nomear a cor dos objetos - 157

Nomear objetos do cotidiano, alimentos ou

transportes - 25

Operar com quantidades simples - 130

Ouvir 0 nome ou sons de objetos ou instrumentos - 55

61
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48 - Ouwvir o nome da parte do corpo manipuiada ou tocada- 120
49 - Parear objetos iguais - 53
50 -  Parear objetos pela cor - 148
51 -  Parear objetos pela forma - 5
52 - Parear objetos pelo tamanho - 10
53 -  Participar de eventos e passeios - 98
54 - Pegar objetos com os dedos - 86
25 - Permanecer sem fralda um certo tempo - 135
56 -  Pintar - 619
57 - Puncionar - 258

58 - Rasgar, amassar ou fazer recorte de papel a dedo - 33
59 - Relaxar - 100

60 - Reconhecer ou escrever as vogais - 572

61 - Reconhecer ou escrever silabas ou palavras - 328

62 -  Reconhecer ou escrever numerais - 1095

63 -  Repetir palavras ou frases - 0

64 - Reproduzir o som dos animais, magquinas ou objetos - ¢
65 - Reproduzir verbalmente historias ouvidas - ¢

66 -  Resolver problemas matematicos - 11

67 -  Rosquear tampas - 61

68 -  Saltar ou contornar pequenos obstaculos - 13
69 - Sentar-se - 25

70 - Solicitar algo - 0

71 - Subir e descer escadas - 63

72 - Tirar e ou colocar objetos em uma caixa - 138
73 - Trabalhar como ajudante na cozinha - 372

74 - Trabalhar como ajudante na horta - 81

75 - Usar o "troninho" ou o vaso sanitario - 157
76 - Usar faca ou tesoura - 187

Temos clareza que as acbes como "ATENDER A COMANDOS” (de

diferentes extensdes); "INDICAR (forma, cor, etc.)"; "NOMEAR (cor, animais, objetos, efc)";
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"OUVIR (nomes de objetos, animais, efc.)"; PAREAR (objetos iguais, pela cor, etc.);
"RECONHECER E QU ESCREVER (silabas, palavras, numerais cu textos); e "REPETIR
{palavras e sons)" poderiam ter sido tratadas de forma mais agrupada, produzindo uma
redugdo de 15 acdes de fregliéncia ndo zero, na relacéo obtida, entretanto, optamos por
manté-las como agdes distintas, na expectativa de que, por uma orientagao funcionalista,
as maes, professoras ou técnicas pudessem vir a atribuir diferentes motivos, colocando

estas a¢des como expressdo de diferentes atividades.

No segundo momento, analisamos as agoes ocorridas em sala de
aula durante as dez semanas da amosira, para cada grupo {classe) de alunos, o que nos
permitiu constatar quais as agbes de fato ocorreram e com qual frequéncia cada uma
ocorreu, durante o periodo da amostragem. O resultado desta analise esta expresso na
relacéo ja apresentada e configura-se na indicacdo da frequiéncia com que as acdes foram
constatadas.

Ao compararmos as duas relagbes, observamos que n&o ocorreu a
introdugdo de objetivos que néio estivessem previstos no plano semestral. Este dado é
coerente com o modelo positivista-funcionalista da educacéo, no qual o educador deve
apresentar uma postura objetiva e cientifica no fratamento do processo de ensino. E
fundamental efe pautar-se por um método de trabalho no qual deve avaliar, propor
objetivos e critérios de aprendizagem, definir as estratégias, selecionar os materiais que
estao disponiveis para o ensino, ensinar, avaliar, assim sucessivamente, sempre se atendo
a dados objetivos, advindos de resultados, preferencialmente quantificaveis, de
desempenho dos alunos sobre 0s quais ocorre pouca ou nenhuma reflexio por parie dos
educadores quanto a quem ¢ o sujeito daquele processo de desenvolvimento, e quanto ao

significado das agBes vividas, para seu desenvolvimento.
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Esta faita de reflexdo ocorre, em parte, porque a concepcdo de

desenvolvimento igual a aprendizagem facilita as professoras, um olhar direcionadoe para

a aprendizagem e, mais provavelmente, para a dimensao da pratica educativa enquanto

técnica. Nesta instituicio, desde que ela siga o planejamento, mantenha 0s registros e a
partir deles justifique suas acbes, ela esta exercendo a sua pratica, adequadamente.

Podemos ver que, ao analisarmos a relagao de agdes vivenciadas

com o propésito de promover o desenvolvimento dos alunos, temos uma aparente

diversidade e abrangéncia delas, tanto que ha acbes voltadas mais para processoes
motores, ha acdes relativas as atividades da vida diaria e tambem ha agoes relacionadas
& area académica. Algumas destas agbes s@o bem simples, como atender aos comandos
de dar, por ou pegar; outras sac mais complexas, como escrever um texto,

Tomando a diversidade para analise, parece-nos gque ela ccorre em
fungéo da incﬂividuaiizagéo do atendimento educacional, na medida em que reflete a
diferenciacdo existente no repertéric comportamental de cada aluno, dada pelo ponto de
corte entre as habilidades ja desenvolvidas e as habilidades a serem adquiridas a partir do
elenco linearmente organizado de habilidades explicitadas no cuwrriculo, que orientam o
processo pedagogico destes educadores.

Neste trabaltho, podemos dizer que © educador centra sua
preoccupacédo em sujeitos particulares, dando uma conotagdo de ensino altamente
individualizado, tanto que podemos ver, por exemplo, nos dados que indicam as acfes
ocorridas em cada classe (Anexo Vi), que nas classes dos alunos mais jovens (N°. 3 e N°.
10) ou mais comprometidos (N°. 8) ndo aparecem as agbes RECONHECER E ESCREVER
NUMERAIS (reconhecidas pelo nimero 62) que teve uma alta freqiiéncia de treinos e

aparece para quase todos os outros alunos; em contrapartida, para estes alunos mais
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jovens ou mais comprometidos aparecem as agdes como ATENDER A COMANDOS (n®.
5 6 e7)e DESPIR OU VESTIR (n®. 16). Ainda, explicitando a busca da individualizagéo,
podemos ver que numa mesma classe podem aparecer agdes de maior ou menor nivel de
exigéncia; por exemplo, na classe 6, vemos que tanto aparece a agdo de RECONHECER
E ESCREVER NUMEROS, como a de ATENDER A COMANDOS SIMPLES; tanto aparece
aprender a sentar, como aparecem o0s exercicios de coordenacao, forga e agilidade do

tronco e membros.

Esta diversidade produzida pela atengcBo ao principio de
individualizacdo é relativa ou mesmo aparente, na medida em que ela se centra apenas
no ponto de corte, entre o adquirido e o ndo adqguirido, desconsiderando as outras
caracteristicas e relagbes concretas do aluno, de tal forma que todos os alunos que
apresentam o ponto de corte no mesmo nivel sao considerados como iguais, com as
mesmas necessidades, e sujeitos de um mesmo processo de ensino.

“ A desconsideragio do sujeito real faz com gue a diversidade seja
colocada no nivel das operagbes de cada acfo, e nfo na diversidade dos sujeitos, que
seria parametro para a individualizagéo, como um principio necessario ao processo de
individuagdo do sujeito com deficiéncia mental.

Olhando ainda para a aparente diversidade da relagdo obtida,
devemos considerar que, para cada aluno, estavam previstos varios objetivos, portanto,
existia uma margem de opgéo para o professor organizar a sua semana; dai que, na
execugdo das agbes previstas, onze dos setenta e seis objetivos ndo aparecem uma vez
sequer nos relatdrios (freqiiéncia zero), o que indica uma grande possibilidade de que eles
néo tenham sido objeto formal de ensino, como previsto no plano. Em decorréncia, estes

dados evidenciam que a relagéo de 76 agbes se reduz para, obviamente, 65 (sessenta e
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cinco) aces oportunizadas; também considerando que os agrupamentos poderiam ser
mais inclusivos tevando a uma redugdo de quinze agbes, como ja dissemos, teriamos,
efetivamente, 50 (cinquenta) agbes. Este numero nos parece limitado, se considerarmos
que & de uma amostra representativa de um ano de atividades, e de sessenta alunos,
cujas idades variavam de um a vinte e seis anos.

Concluir pela limitacio do numero de agdes significa que os alunos

passaram por uma vivéncia de a¢des que, se ndo massificadas, foram bem generalizadas

e bem repetitivas. Isto fica evidente quando focalizamos a freqgliéncia com que apareceram
certas agbes como: FAZER EXERCICIOS DE BRACO, PERNAS E TRONCO;
RECONHECER QU ESCREVER NUMERAIS: e DESPIR OU VESTIR PARCIALMENTE AS
ROUPAS OU SAPATOS, que ocorreram mais de mil vezes na amostra, isto é, muitos
alunos executaram estas agdes, por muitos meses. O mesmeo se aplica para as agbes que,
se nfo ocorreram de forma tdo expressiva, apresentaram uma freqiiéncia relativamente
alta, como "EXECUTAR TRABALHOS DE ARTESANATO", que ocorreu 837 vezes,
YINDICAR A POSICAQ", que ocorreu 495; "MONTAR QUEBRA-CABECA", 530 vezes:
"PINTAR", 619 vezes; e "RECONHECER E ESCREVER VOGAIS", 572 vezes. Para se ter
uma dimensdo da freqiiéncia destas agbes convém ressaltar que, se todos os alunos
fizessem a mesma agdo uma vez por semana, durante todo o ano, esta teria uma grande
possibilidade de aparecer nas dez amostras semanais analisadas, o que significaria uma
frequéncia de 600 ocorréncias. Dai concluirmos que os alunos foram
oportunizados/importunados com varia agdes que se repetiram ao longo do ano letivo.
Olhando para o Anexo IV, podemos configurar as acbes que

estiveram mais presentes e as que apareceram apenas eventualmente, para os glunos de

cada classe. Estes dados, mesmo sem elaboradas analises gstatisticas, parecem indicar



67
que se a classe esta com idade cronoldgica proxima a dos primeiros anos de escolaridade
tal como a classe numero 2 e a classe 4, as educadoras claramente persistem num
programa que denominam de pré-alfabetizacfo, tanto que apresentam as mais altas taxas
de acdes que permaneceram ao longo do ano, respectivamente, 14 em 17 agbes e 17 em
19 acbes e poucas acbes no geral, assim como poucas agdes eventuais.

A medida que as classes véo se afastando cronologicamente desta

idade, nota-se aumentar o desconforto dos educadores com wm programa tipico da pré-

alfabetizacéo, de forma que eles comecam a implementar um programa cada vez mais
semelhante ao das criangas da educacgéo infantil, centrado nas atividades de auto-cuidado
e em acgdes ocupacionais, tanto que podemos ver que onze das vinte e duas agbes
configuradas na classe 8, de alunos entre 15 e 26 anos, sdo também encontradas nas
classes 3 e 10, de alunos entre 2 e 7 anos. Todavia, esta opgéo nado se faz de forma
segura, pois as professoras também aumentam o exercicio de agbes eventuais entre os
alunos intermc;diérios, isto €, que ja passaram da idade do programa pré-alfabetizador e
ndo chegaram as idades mais avancgadas.

Estes dados evidenciam que, mesmo a partir dos esforgos que a
escola especial envida no sentido da promocdo do desenvolvimento, pela concepgio
adotada, n&o se localiza o aluno em novas e diferentes posigbes nas relagbes sociais; ele
permanece com o estatus infantil, e um dos eventos constitutivos desta identidade parece
residir no fracasso da alfabetizagéo. Basta olhar para a ocorréncia das agbes 60, 61, 62
que sé&o ligadas diretamente ao processo da escrita: elas emergem na idade escolar e
depois desaparecem progressivamente para os alunos que permanecem na Instituicao.

Com relaglo a abrangéncia, podemos observar nesta relacdo de

acdes que as quatro areas que organizam o curriculo desta escola, a socio-afetiva, a da
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linguagem, a cognitiva e a psico-motora, foram contemptadas com a racionalidade ja
prevista, embora ndo com a mesma énfase, uma vez que a distribuicdo da frequéncia néc
& bem equilibrada, como podemos ver nos quadros que organizam as agbes dentro das

areas curriculares.

DISTRIBUICAO, POR AREA CURRICULAR, DAS ACOES DESENVOLVIDAS E A
OCORRENCIA NAS DEZ SEMANAS DE REGISTRO

Psico-motora
Acgbes Ocorréncia
01 - Agarrar, chutar... mediante comando 73
04 - Andar piras, p/lado, de joelho, sobre linhas 716
25 - Fazer exercicios de bracos, pernas, troncos 1840
59 -  Relaxar 100
68 -  Saltar, contornar obstaculos 13
69 - Sentar 25
71 - Bubir e descer escadas 83
Total 2834
Cognitiva
12 - Copiar, fazer caligrafia 64
13 - Criar ¢/sucata 163
29 - Imitar gestos -
30 - Indicar a forma 66
31 - Indicar a fungéo 228
32 - Indicar a quantidade 93
33 - Indicar a posi¢do 495

34 - Indicar o tamanho 54



35 - Indicar a textura de superficies

37 - Ler horas

41 - Montar quebra-cabegas ou encaixes
46 - Operar com quantidades simples
49 - Parear objetos iguais

50 -  Parear objetos pela cor

51 -  Parear objetos pela forma
52 - Parear objetos pelo tamanho
66 - Resolver problemas matematicos

72 - Tirar e colocar objetos numa caixa

Total

Linguagem

05 -  Afender comandos basicos
06 - Atender comandos simples
07 - Atender comandos complexos

09 - Cantar

11 - Contar histéria de autoria prépria
15 -  Descrever figuras

19 - Escrever texto

23 - Exercitar labios, bochechas, lingua

24 -~ Falar sobre cotidiano

27 - ldentificar as partes do corpo

28 - ldentificar fonemas

36 - Interpretar textos

43 - Nomear animais e outros aspectos da natureza
44 - Nomear a cor dos objetos

45 - Nomear objetos, alimentos e transportes

47 - Ouvir nome e sons de instrumentos
48 - Ouvir nome de partes do corpo
60 -  Reconhecer e escrever as vogais

61-  Reconhecer e escrever silabas e palavras

34
16
530
130
53
148

10

11
138
2240

118
242
182

28

34
175
130

20

167
25
55

120
572

328

&Y



62 -
63 -
64 -
65 -
70 -

Reconhecer ¢ escraver numerais
Repetir palavras ou frases
Reproduzir sons

Reproduzir histérias

Solicitar algo

Total

Sécio-afetiva

02 -
03 -
08 -
10 -
T4 -
16 -
17 -
18 -
20 -
21 -
22 -
26 -
38 -
39 -
40 -
42 -
53 -
54 -
55 -
56 -
57 -
58 -
67 -
73 -

Alimentar-se

Alinhavar

Banhar-se

Colar

Dar lagos ou abotoar-se

Despir ou vestir-se

Envolver-se em atividades ludicas
Envolver-se em jogos

Executar calcado

Escovar dentes

Executar artesanato

Folhear revistas

Limpar, arrumar a sala

Lixar madeira

Maquiar, pentear e fazer as unhas
Modelar massas e argila
Participar de eventos e passeios
Pegar objetos com as pontas dos dendos
Permanecer sem fralda

Pintar

Puncionar

Rasgar, amassar papel

Rosquear tampas

Trabalhar como ajudante de cozinha

70

3281

297
146

123
94

1103
128
223
126
398
837

77
26
158
110
98
86
135
619
258
33
61
372
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74 - Trabalhar como ajudante de horta 81

75 - Usar "troninho" ou vaso sanitario 157

76 -  Usar faca ou tesoura 197
Total 5874

Destague-se que a despeito da quantidade menor de agdes na area

psico-motora, ela nao foi subestimada. Dizemos isto porque os alunos desta instituicéo
apresentava poucos problemas motores, pois, com excecdo dos oito alunos da classe 10,
todos os demais ja andavam e manuseavam objetos de forma adequada e independente.
Consequentemente, na sequéncia das habilidades previstas, surge o aperfeicoamento das
habilidades motoras amplas que, como agbes, aparecem aglutinadas em uma peguena
quantidade, sete apenas, por se referirem a coordenacéo, forca e agilidade de cada parte
do corpo humano. E por isso que, ao longo do ano, tiveram um numero de experiéncias
no nivel de oufras areas, mais de 2800. Neste ponto, ressaltamos, também, que a area
motora fina que implica, em sua maioria, em habilidades manuais, aparece nos programas
de ensino desta escola, na area socic-afetiva, com mais de mil experiéncias ocorridas no
ano !etivd, em categorias de ac¢bes como "ALINHAVAR", "COLAR", "PINTAR", "FAZER
CALCADO" e "PUNCIONAR". Fica evidente que o aspecto motor ndo foi descuidado dentro
da racionalidade da selec&o de objetivos de ensino que esta abordagem utiliza.
Percebe-se que cada aluno tem sido avaliado em sua competéncia
adquirida, em relac&o aos objetivos de cada dominio e, a partir dos niveis de desempenho,
as experiéncias de aprendizagem foram o mais equilibradamente possivel planejadas,

visando o desenvolvimento global do aluno.
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Embora as acbes mostrem-se abrangendo todas as areas

curriculares, olhando em detalhe o interior de cada area, vemos que as acbes ai contidas
s&o eminentemente de exercitagdo dos processos psicolégicos elementares, como: parear,
reconhecer, reproduzir. Aquelas acdes de natureza mais voltadas para 0s processos
psicoldgicos superiores como conversar, resolver problemas, criar textos, apareceram com
uma freqiéncia muito baixa. Neste sentido, embora a aparéncia seja de abrangéncia,

podemos ver que, concretamente, temos um ensino voltado para uma dimensao restrita,

que nio favorece o desenvolvimento do potencial humanizante dos alunos.

Nestes programas ha uma preferéncia dos educadores em privilegiar
habilidades iniciais que se relacionam com a formagdo de conceitos simples,
desenvolvimento perceptual-motor, desenvolvimento motor amplo e desenvolvimento da
habilidade de auto-cuidado, objetivos estes tipicos de programas pré-escolares tradicionais,

Esta preferéncia pode ser atribuida a linearidade da organizacao
curricular comé referéncia para o planejamento das atividades de ensino, porque coerente
com o modelo educacional em questdo, as habilidades sdo organizadas em sequéncias
bem analisadas, onde tarefas mais simples devem ser ensinadas antes das mais
complexas, sempre em fungdo do desempenho do aluno para garantir uma perfeita
acumulagdo de comportamentos aprendidos e portanto para garantir 0 desenvolvimento.
Todavia, a constatada dificuldade no desempenho dos alunos com deficiéncia mental,
captada pelo processo avaliativo-prescritivo do modelo, acaba limitando a selecdo de
objetivos aqueles mais iniciais nas cadeias de habilidades.

Vemos que, a partir da concepgao de desenvolvimento psicolégico.
nesta metodologia de ensino, a pratica educativa, quanto a individualizacéo, fica centrada

nos niveis de dificuldade que os educadores detectam no repertério de cada aluno. Destes
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niveis elaboram uma programacao de ensino bem racional, com aparéncia de abrangéncia
e diversidade, que fornece aos professores e pais um sentimento de competéncia, controle,
objetividade e cientificidade valorizadas na cultura moderna, mas gue acoberia o
reducionismo que & impingido ao aluno em termos de amplitude de experiéncias de vida
no contexto escolar, de fundamental importéancia para o sujeito-aluno estabelecer o didlogo
com os possiveis, ao constituir suas formas de agao individual,

Esta preocupagdo com a amplitude de experiéncia de vida que

deveria ser observada na definicdo de objetivos acaba substituida por uma pratica que
fragmenta as acgbes, nas suas operagbes mais simples, mas trata cada operagio como se
fosse uma agao em si, de forma que os materiais e o contexto determinantes da operacéo
incorporam-se as agdes resultantes. Com esta atomizagio da acdo em inumeras ages
conforme as diferengas de contexto ou material utilizado foi possivel fazermos os
agrupamentos em categorias de acbes mais genéricas, mas este procedimento ndo nos
autorizou igno;"ar a fragmentacdo e a artificializac@o do contexto € do matenal, que séo
vislumbrados nos itens de "sugestdes de atividades" que aparecem nos planos semestrais
(Anexo 1); pelo contrario, ao ganhar estatus de agdo, as condigdes da operacéo adquirem
valor importante, pois passam a ajudar a definir o significado da agdo. Vejamos, no Anexo
I, para a acgéo de relacionar o numeral correspondente a quantidade, sugere-se quatro tipos
de experiéncia; na terceira, por exemplo, espera-se que a professora apresente numerais
marcados em cartbes e reforcados em relevo com lixa, cola e areia, algodéo, graos e
tecidos variados ou recortes em madeira, a fim de que o aluno passe o dedo sobre o
numeral enquanto o nomeia. Todavia esta operacio ndo se relaciona diretamente com a
agdo, ela ganha significado porque, para a professora, & necessario treinar o

reconhecimento do numeral, como um dos fragmentos importantes da agéo, fragmento este
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gue acaba tendo um objetivo em si, portanto ascende a condigao de agéo, O material
numerais em relevo &, agora, elemento definidor dos fins desta ac&o que fica: "reconhecer
o numerais percebidos visual e tatimente” e o aluno sd progredira para outras situagoes
de ensino que levem ao relacionamento do numeral & quantidade quando ja tiver atingido
o critéric de competéncia no reconhecimento do numeral. Dai que a operacio tornou-se
uma acgio. O mesmo ocorre com as outras sugestbes desta ou de qualquer outra acao; ha
uma tendéncia em elevar as operagdes ao nivel de agao.

Levantamos esta questio porque, ac se elevar a operagéo ao nivel
da agio, o contexto e o material ajudam a definir os fins, enguanto mantém o estatus de
condigdes objetivas da agdo em um segundo plano. A falta de foco sobre as condigbes
objetivas néo colaboram para que os educadores se sintam instigados a discutir o sentido
cultural dos materiais e das estratégias que usam para materializar 0 processo de ensino.
Incorporados nesta nova situagdo, eles perdem em visibilidade e podern passar
desapercebido:s nas reflexbes da pratica educativa.

Esta perda de visibilidade ndo diminui o interesse dos professores
em terem mais e mais materiais & disposicio, pelo contrario, na medida em que ha
pobreza de materiais os profissionais atribuem parte do fracasso a ela, assim como por ela,
justificam a "mesmice’ do que ocorre na sala de aula. Suas discussdes, contudo, ndo
chegam a evoluir para além da dimensao quantitativa, mas acabam por criar pressao para
que a Instituicdo invista na aquisicdo dos materiais disponiveis.

Estes, na nossa sociedade industrial e de consumo, acabam sendo
0s materiais que sdo anunciades no "merchandising”, os guais ficam distantes da cultura
e do cotidiano do aluno. Desta forma, o contexto e o0s matenais usados séo

predominantemente artificiais, no sentido de que néo tém funcionalidade ou sentido na
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cultura dos alunos. Representam a industria do material pedagégico e a alienagdo dos
profissionais do ensino especial que naoc conseguem elevar a educacido a uma pratica
social refletida, condicéo para tentar superar também suas deficiéncias e produzir novos
ngtamares na realidade educacional ou mesmo novas condigbes.

O uso de materiais e contextos artificializados facilita ao professor
assumir uma atitude neutra, apenas solicitando a resposta-agio esperada do aluno,

exercendo como mediacdo, eventualmente, um gesto ou uma palavra indicativa, dando um

modelo ou mesmo ajudando fisicamente o aluno a produzir a agdo, uma vez que ela foi
proposta por estar, presumivelmente, no nivel subseqlente de dificuldade do aluno. Nesta
relacdo pedagodgica, o aluno fica restrito a estas relagbes artificializadas e limitado
basicamente a relacdo instrucional do professor, de forma que passa a ter, tambem, uma
limitagio nas possibilidades de compartilhar estratégias superiores usadas no contexto
intersubjetivo, que vio mediar o uso de signos e instrumentos no interior das atividades
fipicas da cultilra, e com isso, limitando as possibilidades de que sejam apropriadas pelos
alunos com deficiéncia mental, de forma a se tormarem fungdes auténomas do proprio
aluno.

Por outro lado, também, em funcéo deste descolamento da cultura
propria do aluno, ndo se criam, no interior destas agbes, possibilidades reais de
emergéncia de novas atividades, inclusive porque estas agbes desenvolvidas a partir de
operacbes com materiais pedagogicos comercializados, além do distanciamento cultural,
tem permitido apenas um exercicio sem grande interacéo com 0s estados motivacionais
e emocionais dos alunos. Por tais razbes, as agbes produzidas na escola dificiimente

adquirem a natureza de agbes principais, para o desenvolvimento psicologico.
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Nestas circunstancias, o principio de normalizag&o na educagio

especial, a partir do que estes dados deixam entrever, merece um reexame na medida em
que normalizagdo tem a ver com a apresentacdo de padrOes de atividade que sejam os
mais proximos possiveis dos padrbes apresentados pelos seus pares que nao tem
deficiéncia mental. Ao tratar o desenvolvimento humano como a aquisi¢do de habilidades
cada vez mais complexas, dentro de uma hierarquia racionalmente organizada, numa

concepgéo totalmente ambientalista de desenvolvimento frente as dificuldades naturais da

pessoa com deficiéncia, ocorre uma estagnagdo na seqiéncia dos objetivos de ensino,
mantendo o aluno especial, como ja vimos, preferencialmente, em programas do nivel de
desenvolvimento pré-escolar tradicionais.

A pratica educativa, ai configurada, traz uma contradicdo com a
concepcio ambientalista de desenvolvimento, uma vez que & expectativa social destes
programas pré-escolares, assim como a sua ideologia sao de natureza propedéutica, kstao
pois, associacf;)s a "prontiddo para”, que contradiz a vis@o ambientalista. Em decorréncia,
vemos que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mental fica bastante limitado nas
instituigbes que apresentam esta pratica educativa, até mesmo as preocupacdes com o
desenvolvimento profissional acabam imbuidas deste espirito propedeutico.

As praticas educacionais anteriores, que aguardavam a "maturagao”
espontanea do aluno para entéo ensina-lo, s&o agora substituidas por uma pratica que diz
nega-la, mas que fica em permanente busca das condigbes para o progresso do aluno,
insistindo no ensino de habilidades béasicas e desta forma mantendo ¢ aluno com
deficiéncia mental num permanente estado de "infantilismo”, reforgando a postura da
sociedade que lhe nega a ocupacgéao de novos espagos nas relagbes sociais, baseando-se

em sya aparente incompeténcia, que assim fica reafirmada e vai se constituindo tambem
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no interior do processo educativo, o qual, em principio, deveria produzir novas condigdes
de desenvolvimento, uma vez que o motivo mais geral da escola especial, ao realizar o

principio de normalizaco, ¢ a promogéo do desenvolvimento humano de seus alunos.



CAPITULO 4

UMA APROXIMAGCAO DO CONCRETO DA PRATICA EDUCATIVA:

0S MOTIVOS E AS ATIVIDADES

Como vimos na primeira aproximagéo que fizemos da pratica
educativa, a e;cola especial, embora dizendo que se orienta pelos principios de integracgéo
e normalizacéo, em fungio de seu conceito de desenvolvimento, acaba por oferecer um
ensino que desconsidera o sujeito; € pouco abrangente enquanto objetivos educacionais;
é bastante fragmentada e artificializada enquanto pratica pedagogica, e acaba por criar
condicbes para a manutencio de uma pratica mais ligada a educagéo infantil, tal como a
educacgfo especial constitui-se na sociedade moderna sob a égide do sistema de produgio
capitalista.

Nestas condigdes, fomos procurar configurar as atividades, na
perspectiva de Leontiev, que estes educadores -~ professoras, técnicas e maes  estavam
tomando como referéncia para orientar as agbes oportunizadas aos alunos com deficiéncia

mental.
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Como ja dissemos, comegamos por indagar dos educadores os

motivos que atribuiam as agdes. Lembramos que o propdsito de tal procedimento era ao
final, podermos configurar as atividades das quais as agbes faziam parte, a partir da
consideragio de que o sentido pessoal de uma agéo s6 existe na medida em que esla se
vincula ac motivo da atividade; como as agdes foram selecionadas e aprovadas por todos
estes educadores, acreditamos que elas devem ser dotadas de sentido pessoal para eles

e que, portanto, estes sujeitos tém condicbes de explicitar 0s motivos que lhes dao este

sentido. Com os motivos explicitados podemos configurar as atividades, uma vez que o
motivo é aquilo que de concreto a atividade realiza, a fim de atender a uma necessidade
objetivada.

A seguir iniciamos a andlise as respostas dadas pelas maes,
professoras e técnicas a relagdo das 76 agbes planejadas para os alunos, guando
indagamos delas os motivos pelos quais aquelas agdes foram solicitadas aos alunos com
deficiéncia mental.

Embora a forma de indagacao, por escrito e individual, no caso das
técnicas e professoras, ou oral e coletiva para as mées, tenha sido diferenciada, nao
observamos evidéncias de que os diferentes procedimentos tivessem afetado o conteudo
relativo aos motivos, uma vez que encontramos praticamente os mesmos motivos citados
pelos sujeitos individualmente e pelo grupo de maes. Em relagdo as méaes, o que se
observou foi que, do inicio ao fim, procuraram estabelecer um consenso entre si, sem
participac@o da entrevistadora; durante todo o processo de entrevista ocorreu uma Gnica
intervengao de esclarecimento; os consensos nao foram dificeis de se estabelecer uma vez
que ndo se estabeleceram dissensos; as falas eram mais de complementaridade de
contedo. Vejamos um exemplo em parte do dialogo sobre agio de ANDAR PARA TRAS,

PARA FRENTE, DOS LADOS.
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"Serve como uma estimulacéo, vocé ndo acha Dona M..7" (Mae 1).
"E serve sim, assim eles ficam mais ativos” (Mé&e 3 = Dona M).
"Também melhora a coordenacgdo, o equilibrio e o0 jeito de andar”
(Mae 6) (*%).
Todavia, o procedimento coletivo das maes poderia ser utilizado pela
equipe técnica e com as professoras. Possivelmente, este procedimento teria levado estes

profissionais a identificarem, mais consensualmente, as acbes relacionadas a cada motivo,

ou se o inverso tivesse sido feito, isto &, se as mies tivessem tido um tratamento
individualizado, talvez tivéssemos encontrado mais dissenso na relagéo das agbes em cada
motivo. Para evitar um efeito maior desta diferenciagio de coleta de dados, demos as
respostas das professoras e das técnicas um tratamento coletivo, isto é, desde que uma
agéo fosse indicada como associada a um motivo por qualquer quantidade de sujeitos, ela
passava a incorporar a relagéo, sem diferenca de peso, isto &, sem valorizagio referente,
quer ela tenha sido indicada por um ou por quatro sujeitos da mesma classe. Como
resultado, uma indicacgdo ja podia sugerir um motivo.

O conjunto de motivos foi identificado a partir do que maes,
professoras e técnicas disseram. No processo de andlise das indicagbes, procuramos ser
o menos interpretativos possivel, baseando-nos no conteudo direto do que foi aparecendo
nos discursos (7). Como exemplo de como a andlise foi feita por nds vejamos a
configuragdo do motivo MELHORA DA COORDENACAO E DESTREZA NO USO DAS

MAOS.

o8 . . P o
Para identificar os sujeitos passamos a usar M para maes, P para as professoras; e T para

técnicas, seguidas da indicagdo sobre que mae, professora ou técnica, usando os numerais de 1
a 8.

27 - - -
Os exemplos dos discursos estao transcritos tal como foram apresentados.
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Diz uma mée a respeito de uma das agbes:
- "Muitos ndo conseguem fazer as coisas que a gente tem que usar berm as maos,

ou precisam de estimulagao” (M4).

Diz uma técnica:

- "Sio exercicios necessarios para desenvolver o movimento de pinga”.

Dizem as professoras:
- "Serve para desenvolver habilidades manuais” (P3).

- "Ajuda a instalar as habilidades de coordenagdo motora fina..." (P4).

Nestas falas fica explicitado o motivo, isto é, realizar a necessidade
objetivada, para os deficientes mentais, de melhora da coordenagao e da destreza no uso

“

das méos.

Num outro exemplo vemos gque nos discursos aparece:

"Serve como apoio para a fono ensinar eles falarem; sem isso eles
niao desenvolvem bem a fala (M1 referindo-se aos exercicios de labios, lingua e
bochechas).

"Eles precisam aprender a imitar para aprender a falar” (M5 referindo-
=se a "imitar gestos”).

"Serve de preparacao para o desenvolvimento logico-matematico” (P4
referindo-se & um conjunto de agdes como indicar quantidade, indicar tamanho, montar

guebra-cabeca).
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"E uma preparacéo para a escrita’ (T1 refe-rindo-se a agao de
executar calcado).
Este contetudo explicitou um motivo que nos relacionamos como;
Preparagdo dos pré-requisitos para outras atividades. Neste motivo incluimos tambem
aquelas acbes que apareciam mais como estratégia para o ensino de alguma coisa e que
se manifestou nos discursos, da seguinte maneira:

"Para desenvolver as capacidades fisicas, pois muitas vezes o aluno

n&o ergue um brago, ou uma perna quando solicitado, mas frente a um gesto ele faz, dai
a importéncia do mesmo” (P3 referindo-se a imitagao).
"Ajuda a desenvolver a construgio da nogdo de espago” (P2
referindo-se a um conjunto de agdes como colar, executar calcado, pintar, puncionar).
Com esta forma de analise, configuramos o0s dezessete motivos

apresentados a seguir;

RELAGAO DE MOTIVOS INDICADOS PELOS SUJEITOS:

coD. DESCRICAO

1 CRIATIVIDADE

2 AVALIACAO DO FUNCIONAMENTO INTELECTUAL

3 AUMENTO DO CONHECIMENTO

4 LAZER

5 DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS QUE SAO PRE-REQUISITOS

PARA CUTRAS ATIVIDADES
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11

12

13

14

15

16

17
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AUMENTO DA APTIDAQ E AUTONOMIA EM RELAGAD AS
TAREFAS DO COTIDIANO

DESENVOLVIMENTO DE APTIDOES E MOTIVOS PARA FUTURAS
ATIVIDADES OCUPACIONAIS

MELHORA DAS CONDIGOES FISICAS NA EXECUCAO DOS
MOVIMENTOS E CONTROLE DO CORPO

MEHORA DA COORDENAGAO E DA DESTREZA NO USO DAS MAOS

DESENVOLVIMENTO DE ATITUDES SOCIALMENTE ACEITAS

DESENVOLVIMENTO DE SENTIMENTOS DE MAIOR AUTO-ESTIMA,
CONFIANCA EM S| E PRODUTIVIDADE

DESENVOLVIMENTO DA MEMORIA

‘DESENVOLVIMENTO DA ATENGAQ

DESENVOLVIMENTO DA PERCEPGCAO
DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO E PENSAMENTO
DESENVOLVIMENTO DA COMUNICAGAO PELA LINGUAGEM ORAL

APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA

Na medida em que fomos configurando os motivos, alguns aspectos

nos chamaram a atengdo. Primeiro, que para as maes, as professoras e as técnicas a

funcdo social da escola, como responsavel pela transmissao de conhecimento ou como
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‘locus' privilegiado de formagéo cultural do individuo tal como € pensada a escola regular,
néo & compartiihada; estes educadores, como mostramos na constituicdo historica da
educagdo especial, véem a escola especial como responsavel pela superagéo do deficit
ou pela remediagdo de competéncias mal formadas, tanto que o vocabulario encontrado
em seus discursos gira em tormo de "capacitar”, "aperfeigoar”, "desenvolver”, "garantir a
aquisicdo de”, "ensinar”, cujos complementos sdo, em sua maioria, fungbes psicologicas

ou preparacéo de competéncias para alguma atuagdo num outro momento ou numa outra

circunstancia.

Os motivos sdo produtos concretos da atividade, e tal como foram
explicitados, mostram as necessidades que os educadores especiais colocam, no
horizonte, apontando a perspectiva de que os alunos com deficiéncia mental possam vir
a ser um membro participante nas atividades do seu grupo social, demonstrando relagdes
interativas adequadas e usando apropriadamente a linguagem, e possam tornar-se o mais
autbnomos possivel, dentro das atividades béasicas do cotidiano necessarias a
sobrevivéncia, na medida em que, por exemplo, entre inumeras falas neste sentdo, dizem:

- "0 motivo € a atengdo e a coordenacdo motora para que futluramente possa até
a costurar em maguina” (P3).

Falando sobre as agfes de aboloar-se e dar lago, esta mesma
professora diz:

- "0 1° motivo € a coordenagdo motora € o 2° é para utilizar-se para sua
vivéncia...".

Falando sobre interpretar texto, e tirar e por objetos de uma caixa,

as maes dizem, respectivamente:

- "erve para eles prestar ateng&o; pra mostrar interesse € participar do dia-a-dia”
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- "Com isso eles aprendem as palavras e tambem a organizac@o das coisas na
escola e no lar".

Este vir a ser evidencia que estes educadores, a parlir de suas
concepgdes contraditorias de desenvolvimento, anteriormente apresentadas, pautam-se de
fato por uma visdo propedéutica, de forma a ndo se orientarem pelo envolvimento real dos
alunos no conjunto de atividades, cujas formas culturais maduras devem ser apropriadas,

e de forma a ignorar que nao ha condigdo de desenvolvimento das fungbes psicologicas,

capacidades ou mesmo habilidades que ndo seja numa atividade, no sentido socio-cultural
que temos tomado. Enquanto educadores oportunizam experiéncias que pelo modo como
sdo apresentadas e conduzidas acabam sendo reduzidas, minimizadas e destituidas de
sentido.

Segundo os motivos que os educadores esperam estar concretizando
etas experiéncias versam sobre: criatividade, competéncia intelectual, pré-requisitos,
atividades de qvida diaria e ocupacional, educagdo motora, competéncia social e auto-

estima, funcbes psicologicas superiores e linguagem, e cabe uma breve discussao sobre

elas.

CRIATIVIDADE

Iniciaremos esta discusséo por um aspecto que nos chamou atengao
ao configuarmos os motivos, quando, no conjunto relativamente pequeno de motivos que
foram identificados por maes, técnicas e professoras, cinco deles nao apareceram
consensualmente entre as trés categorias de sujeitos. O primeiro foi sobre o

desenvolvimento da criatividade.
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Relagio agdes - motivo 1

CRIATIVIDADE

Coincidéncias obtidas:

s entre professoras e técnicas

- Contar histéria de propria autoria

~ Criar comn sucata

- Envolver-se em atividades ladicas livres

- Executar trabalthos manuais de artesanato

Cutras indicagbes s0 de:
+ Técnicas:

- Modelar massas a argila.

Podemos ver que as méaes nao levantaram este motlivo e ate o
negaram, tanto que para acdes como CONTAR UMA HISTORIA DA PROPRIA AUTORIA
ou CRIAR COM SUCATA, as maes disseram:

- "E muito bomn ver eles comunicando o que fizeram, o que viram,
onde foram; faz a gente sentir que sao pessoas e que ndo estdo la como objetos. E uma
felicidade para a mae”. (Mae 2).

- "Mas e no caso deles inventarem uma historia que surge da
imaginacdo deles?" (fala da entrevistadora, tentando esclarecer a natureza do objetivo;
unica intervengao durante a andlise das maes).

- "A gente gosta é quando eles contam o gue aconteceu mesma”.

Entre as outras mées que permaneceram caladas, com eventuais
sinais positivos com a cabega, encontrava-se uma mae cujo fitho fala de forma bem

descontextualizada. Aparentemente, no conjunto de necessidades mais elementares de
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seus filhos, a atividade criativa nfo pareceu realizar nenhuma das necessidades
objetivadas no cotidiano destes alunos, no contexto da familia.

Sobre o trabalho livre com sucata, elas reafirmaram esia posicao.
Disse a mae 5, com a qual as outras concordaram:

- "Eles gostam; mas ndo é muito parecido; desenvolve as maos".

Vemos nesta expressao que a atividade criativa €, em primeiro plano

desqualificada em favor de criagdo de estruturas parecidas com 0 real (reproducac/cépia)

que so valorizadas pelas maes, muito possivelmente na expectativa de que o filho ao
menos saiba lidar com o mundo real. Em segundo jugar ddo como resultado concreto da
acéo a melhoria das habilidades manuais.

O que de concreto vemos ¢ a escola promovendo estas agbes como
uma forma de ocupacdo de tempo, uma vez que, pelas expectativas das familias, vimos
a ndo objetivacio desta necessidade, o que, dificulta a constituigio coletiva da atividade
criativa; e pek; lado das professoras e técnicas, vimos a reducgéo desta atividade criadora
a umas poucas acbes e nenhuma palavra sobre os produtos quer fisicos quer simbolicos
de atividade criativa, como produtos culturais inseridos ou valorizados no cotidiano da
escola. Deste modo, estas acdes carecem de sentido, na perspectiva da atividade criativa,

e apresentam sentido apenas como atividade ocupacional.

COMPETENCIA INTELECTUAL
O segundo motivo que aparece, sem concordéncia entre os {rés
segmentos de educadores, é referente a utilizagdo da agdo como indicativo do

funcionamento intelectual.
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Relagio agdes - motivo 2
AVALIA(}I\O DO FUNCIONAMENTO INTELECTUAL
Coincidéncias obtidas: nenhuma

Outras indicagbes s6 de:
+ Maes
- Contar uma historia da propria autoria

- Copiar, fazer caligrafia ou caderno quadriculado

- Escrever um texto

- Imitar gestos

- Operar com quénﬁdades simples

- Reconhecer ou escrever vogais, silabas, palavras e numerais.
- Resolver problemas matematicos.

Professoras - Indicar a quantidade soiicitada.

Este motivo aparece associado a nove agbes para as maes, mas
apenas uma Gnica vez entre as manifestacdes das professoras. A professora se manifestou
a respeito da agio INDICAR A QUANTIDADE SOLICITADA, como "para obter a informagao
se essa crianga ja tem a nogéo de quantidade, para passar para a fase de reconhecer e
escrever numerais”; notamos um sentido, embora ainda de diagndstico, um tanto diferente
do senfido dado pelas maes; elas, as maes, apontam néo no sentido de conhecer pré-
requisitos para outras opgdes, mas no de indicar um bom nivel de capacidade mental do
individuo. Disseram a respeito da agéo de COPIAR, FAZER CALIGRAFIA OU CADERNO
QUADRICULADO:

- "Esta comegando a aprender, indica que estd com a cabega

- funcionando”.
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A respeito das agbes RECONHECER OU ESCREVER VOGAIS,
SILABAS, PALAVRAS e NUMERAIS.

-"... mas se a cabeca nfo ajuda, a mde néo precisa achar que é fim
do mundo”.

A respeito da acdo de ESCREVER UM TEXTO:

- "E mais uma maneira de se comunicar e € importante para ver

quem tem capacidade”.

Nesta mesma linha de contetdo, as maes expressaram-se a respeito
das agbes em que o aluno deve operar com numeros, quantidades e imitag&o.

A forca com que as maes lutam para manter, nos planos
educacionais de seus filhos, a alfabetizagéo e a iniciagdo & matematica que & muito
comumente criticada pelos educadores das instituigbes especiais que as consideram
irrealisticas para muitos alunos -~ parece ser resultado do fato de se atribuir as atividades
de leitura, esc;riia e calculo o sentido de indicativo de competéncia intelectual, para as
mé&es, a normalizagdo parece passar minimamente por este aspecto, ja que a cultura
caminha em dire¢ao da universalizagéo do ensino fundamental.

O valor funcional de leitura, escrifa e calculo, que é apontado como
fundamental para a qualidade de vida na sociedade urbana modemna, também foi levantado
pelas maes e s6 por elas: "... se é importante para a gente, é importante para eles", mas
nao foi enfatizado, inclusive disseram a respeito do céalculo: "... se a crianca ndo aprende,
as méaes podem ajudar, no nivel do filho; para ensinar a D... fazer arroz, eu marquei na
caneca a quantidade de agua". Para professoras e técnicas o motivo do ler, escrever e

calcular € inerente as proprias atividades e as agbes fazem sentido para elas, como etapas

do processo de ensino; desta forma, as agdes do ler, escrever e calcular ndo necessitam
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de nenhum sentido imediato por parte do aluno; os textos ndo requerem vinculo com
nenhum contexto, a dimensao socio-cultural destas atividades pode ser ignorada e o que
deveria ser um processo de apropriagio resume-se a treino de exercicios cujo significado
esta em executar com acerto as agdes, como: "ESCREVER E LER VOGAIS", "ESCREVER
E LER SILABAS", que em si, carecem de sentido. Todavia, quando os alunos fracassam
no dominio destas competéncias ou mesmo no dominio de seus pré-requisitos, como vimos

no capitulo anterior, os profissionais da educagéo acabam por decidir novos programas

reproduzindo em grande parte a educagéo infantil e dificultando ao aluno deficiente mental
a apropriagdo de instrumentos que favoregam sua construgdo como sujeito epistémico,

Neste ponto vale a pena ressaltar que quarenta e cinco das setenta
e seis agdes foram associadas & obtengéo ou aumento do conhecimento, oMo podemos
ver na relacéio a seguir e no Anexo V - Mot. 3, todavia, entre elas nao se encontram ler e
escrever textos.

a

Relagdo agdes - motivo 3
AUMENTO DO CONHECIMENTO
Coincidéncias obtidas:

« gnfre mées, professoras e técnicas:
- Identificar as partes do corpo
- Quvir 0 nome da parte do corpo manipulada ou tocada

= enfre mies e professoras:
- Cantar marcando ritmo

- Colar

- Envolver-se em atividades ludicas livres



- Envolver-se em jogos

- Falar sobre o cotidiano saude e sexualidade

- Quvir o nome ou sons de objetos ou instrumentos
- TFirar ou colocar objetos em uma caixa

- Trahathar como ajudante de cozinha

- Trabalhar como ajudante de horta.

= entre professoras e técnicas:
- Imitar gestos

- indicar a fungio dos ohjetos

- Indicar a posigao dos objetos

- Indicar o tamanho dos objetos e pessoas
~ Indicar a textura das superficies

- Operar com quantidades simples

- Parear objetos iguais

- Parear objetos pela cor

- Parear objetos pela forma

- Parear objetos pelo tamanho

Observando estas indicagbes, percebemos que o conhecimento €
reduzido ao "saber fazer", ao conhecimento pratico de forma que 0s educadores de
criangas e jovens deficientes mentais acabam por destituir a escola da fungdo e as
pessoas do direito de acesso ao conhecimento cientifico, filoséfico e artistico enquanto
patriménio cultural da humanidade, restringindo, portanto, a sua cidadania.

O acesso aos livros, o dominioc da leitura e da escrita como
instrumentos para a ampliagdo do conhecimento ndo € considerado pela maioria dos
sujeitos investigados, as acgOes nestas areas acabaram sendo associadas a fungbes
psicoldgicas especificas como ateng@o, percepgio, memdéria e até a destreza manual,

como no caso de "FOLHEAR REVISTAS". Desta forma, produz-se na escola especial um
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maior afastamento da sua pratica educativa, da préatica educativa do ensine fundamental,
porgue nem a leitura, a escrita & a matematica s&o vistas no sentido de apropriagdes
necessarias ao género humano e nem a transmisséo de conhecimento € buscada como

direito da pessoa com deficiéncia mental.

LAZER

O quarto motivo, que nadc se apresenta Com CONsenso, aparece

citado apenas uma vez por uma técnica, e quatro vezes pelas maes & nenhuma pelas

professoras; refere-se a atividade de lazer.

Relagdo agbes - motivo 4
LAZER
Coincidéncias .obtidas: nenhuma

Outras indicagbes so de:

» Maes:

- Envolver-se em atividades ludicas livres
- Envolver-se em jogos

- Montar quebra-cabega e encaixes

- Modelar massas e argila sem objetivar um produto

* Técnicas:

- Folhear revistas

A ela foram associadas, pelas méaes, as agbes de ENVOLVER-3E

EM ATIVIDADES LUDICAS LIVRES E EM JOGOS; disseram elas: "... para dar prazer

ocupa e distrai eles .." As outras agOes citadas pelas maes foram: MONTAR QUEBRA-
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CABECA ou ENCAIXES e MODELAR MASSAS E ARGILA, SEM OBJETIVAR UM
PRODUTO. Sobre elas afirmaram: "& uma brincadeira”.
A técnica, por sua vez, afirmou sobre a acdo de FOLHEAR
REVISTAS que "é um entretenimento”.
Esta acdo de FOLHEAR REVISTAS nado apareceu uma unica vez
durante as dez semanas do ano letivo que foram analisadas. Ficam-nos as perguntas:

teriam os educadores desta escola ignorado a dimenséo ludica por estarem sch um forte

controle da responsabilidade do ensino de objetivos onde a ludicidade n&o aparece, porque
a escola, numa viséo tecnicista ndo se vé como espacgo para brincar, assim como nao vé
a brincadeira como uma atividade a ser apropriada pelo aluno portador de deficiéncia
mental e no seio da qual se dao as principais mudangas psicologicas do periodo da
infancia? Ou seria porque atribuem um status de adulto ao aluno, na medida em qgue a
brincadeira, o ludico € visto como uma caracteristica infantil?

Neste segundo caso teriamos mais uma contradigao no interior da
escola, uma vez que os dados de programacao de ensino nos mostram uma tendéncia dos
educadores em manterem os alunos numa permanente situagdo de infantilidade. Assim
sendo, € mais provavel que a atividade lidica tenha realmente muito pouco espaco de
apropriagéo pelo aluno, no ambito da escola especial orientada desta maneira, restringindo-
se ao recreio e a certos momentos de "indisciplina”, como quando o aluno se distrai com

um objeto qualquer.

PREPARAGAO PARA AS ATIVIDADES
A maioria dos motivos identificados tiveram indicactes de agbes

feitas pelas maes, professoras e técnicas, embora com diferentes niveis de indicagoes,

como podemos ver na tabela do Anexo Vi.
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Além das diferentes quantidades de agbes associadas a cada motivo,
também encontramos uma grande diversidade de a¢bes associadas a eles como ja deu
para perceber nas analises que acabamos de fazer. Assim, podemaos ver que uma mesma
acao aparece ligada a diferentes motivos, a partir da opini&o de cada sujeito. Por exemplo,
se tomarmos a agdo nimero um AGARRAR, CHUTAR, ARREMESSAR MEDIANTE
COMANDO vamos ver que as maes e uma das técnicas associam esta agdo ao motivo!

desenvolvimento da comunicacio pela linguagem oral; ja duas das professoras a associam

ao aumento do conhecimento de si, do mundo e dos conceitos; esta mesma agéo é vista
por todos os sujeitos como associada ao motivo: melhora das condigbes fisicas na
execugdo dos movimentos e controle do corpo; para as técnicas, ela também € associada
ao desenvolvimento da fungdo psicologica superior da atengdo, para uma outra professora,
é associada a percepgdo e raciocinio; também para as mées, esta associada ao raciocinio;
e para outra professora, esta associada a preparagdo de pre-requisitos para outras
atividades. #

Esta diversidade e divergéncia de ag0es associadas aos motivos
espelham em parte, uma limitagdo do procedimento, conscientemente assumida pela
pesquisadora, pois se, em vez de uma analise escrita e individual, tivessemos optado por
uma ampla interlocugdo, cremos que as opinides apresentariam uma grande convergéncia,
porque todos esses processos psicologicos ocorrem no interior de uma atividade, mas ao
construir coletivamente esta convergéncia, estariamos perdendo 0 sentido pessoal que
cada acho tem para os diferentes educadores e até mascarando possiveis conflitos que
a instituicdo precisa objetivar, para avangar na busca da superag@o de seus limites

pedagogicos, uma vez que este trabalho tambem se justifica como parte de um diagnéstico

institucional que possa orientar uma intervengao- transformagéo desta escola.
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Por outro lado, espetha os multiplos significados que uma agao pode
ter, principalmente se aparecem num contexto onde as atividades que esperamos encontrar
ndo estdo claras e coletivamente delineadas; estas agdes descontextualizadas entdo, como
ocorre num modelo educacional orientado pelo positivismo tecnicista, acabam por adquirir
diferentes significacdes, na medida em que véo relacionar-se a diferentes fins que, em
funcéo da descontextualizacao, limitam-se com frequéncia a "feedbacks” de certo/errado,

elogios ou punigdes e, em muitos casos, a "ficar livre da tarefa”, dificultando o vinculo que

a acdo tem que estabelecer com o motivo, fazendo com que o aluno com deficiéncia
mental fique exercitando agdes sem sentido pessoal, que s6 € constituido no contexto de
uma atividade.

Todavia estas agdes expressam uma atividade, no caso, a maior
parte das a¢des que os alunos fazem, de cumprir com as tarefas escolares, embora sem
sentido em relagao ao contexto das formas culturais maduras de atividade sobre as quais
temos a expeétativa de que venham a ser apropriadas pela pessoa com deficiéncia mental,
estas acges significam estar na escola, treinando melhor certas hablidades.

Neste fazer pedagogico fica, entao, evidente que o desenvolvimento
como apropriacdo cede lugar a concepcgao de desenvolvimento como aprendizagem, e as
atividades cujas formas culturais maduras, que esperamos que o portador de deficiéncia
mental venha a se apropriar, acabam ndo sendo concretamente colocadas na vida deste
aluno. Os educadores, pais, professores e técnicos centram-se em habilidades e conceitos
que sdo deficitarios no repertorio do aluno, e fazem o aluno exercitar as acbes
programadas que visam a superacéo de seus ~deficits’.

Este conceito de educacéo centrada em habilidades gue necessitam

ser desenvolvidas, segundo a andlise sequencial das tarefas exigidas por cada uma delas,
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faz com que principalmente as professoras acostumem-se a olhar cada agdo, proposta
para o aluno, como um passo para se chegar & possibilidade de habilidades mais
complexas. E por isso que, das 76 acdes, 52 foram, em algum momento, associadas ao
motivo de desenvolvimento de pré-requisitos para outras atividades, e, ao mesmo tempo,
esta maneira de olhar acaba dificultando o consenso como podemos ver abaixo e no

Anexo V, mot. 5).

Relagdo agbes - motivo 5

DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS QUE SAO PRE-REQUISITOS PARA OUTRAS
ATIVIDADES

Coincidéncias obtidas entre:

» Maes, professoras e técnicas:

- Exercitar lingua, labics e bochechas

» Mées e professoras:

- Alimentar-se

- Atender aos comandos "Da", "P&e", "Pega” e a comandos com uma ou mais agdes
- identificar palavras que contenham um dado fonema

- Imitar gestos

- Repetir palavras ou frases

s Professoras e técnicas:
- Executar caicado
- Operar com quantidade simples.

Vemos que o consenso entre os educadores so se deu em relagéio

E_XERC!TAR BOCHECHAS, LABIOS e LINGUA; fica evidente esta maneira pragmatica e
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técnico-pedagogica de othar e valorizar as acGes, tomando como referéncia o continuum
das agdes requeridas para irem compondo o conjunto de sucessbes de aprendizagens que
indicardo o desenvolvimento.

Esta visdo distancia o educador da possibilidade de refletir sobre a
prética pedagégica numa dimens&o cultural, social e histéria, dado o recorte e a abstragao
gue faz com este olhar.

Este fazer pedagoégico possibilita que se abstraia o aluno das

condicbes concretas de vida e que ndo se estabelegam relagbes entre as praticas de
ensino e as atividades culturalmente organizadas na histéria daquele grupo social, no seio
das quais, através da constante mediagdo dos outros, uma pessoa incorpora os modos de
fazer as coisas, os instrumentos fisicos e simbdlicos, as reservas de significados culturais,
construindo sua natureza psicolégica.

Esta abstracdo favorece o distanciamento do aluno das praticas
sociais comun:lente experienciadas, distanciamento este que se apresenta junto com o
conceito de “deficiéncia®, o qual restringe a definigdo dos lugares que a pessca pode vir
a ocupar, nas relagbes sociais que se estabelecem nas atividades. Assim, podemos ver
que tanto as mées, como as professoras e as técnicas colocam como o fim de cada acao,
a correcdo ou a perfeicio e a autonomia cada vez maior na execugéo das operagoes e ndo

0 sentido que elas irdo fazer para a pessoa.

ATIVIDADES DE VIDA DIARIA E OCUPACIONAL
Mesmo vendo a apropriagdo de algumas formas culturalmente
maduras das atividades de cuidade de si, da casa e de trabalho, colocadas no dmbito de

aglo da escola, ainda podemos constatar que estas atividades ndo tem tratamento
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diferenciado dentro do modeio pedagogico. Dizemos isto considerando que as aces,
nesta area, ocorrem num contexto que n&o € o tipico destas atividades, na realidade da
vida cotidiana. Esta realidade apresenta-se para qualquer sujeifo como um mundo
intersubjetive e como diz Berger (1978), € um mundo que esta organizado "em forno do
‘aqui' de meu corpo e do ‘agora’ do meu presente” (p.39), e onde a atuacdo do individuo
é orientada por motivos pragmaticos que também orientam os outros sujeitos com quem

se partitha a organizago, o trabalho e os significados. Desta forma, ndo se pode viver as

atividades do cotidiano sem interaclo, sem comunicacéo, e sem o sentido pragmatico, tal
como ocorre no contexto escolar.

Ofhando para as agbes que estido associadas as atividades da vida

diaria, vamos encontrar o seguinte quadro:

Relagdo agdes - motivo 6
AUMENTO DA APTIDAO E AUTONOMIA EM RELA(}AO AS TAREFAS DO COTIDIANO
Coincidéncias obtidas entre:

¢ Mies, professoras e técnicas:

- Alimentar-se parcialmente sem ajuda

- Banhar-se

- Par laco, abotoar-se

- Despir e vestir roupas e sapatos

- Executar parte da escovacgéo de dentes
- Limpar, arrumar a sala e armario

- Usar o "troninho" ou vaso sanitario

- Usar faca ou tesoura
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* Mies e professoras:

- Indicar a fungéo dos objetos do cotidiano
- Indicar a quantidade e a posigéo

- Rosquear tampas

- Permanecer sem fraldas

+ M3es e técnicas:

- Ler horas

¢ Professoras e técnicas:

- Magquiar, pentear, fazer as unhas, higiene pessoal
- Participar de eventos e passear

- Trabathar com ajudante de horta ou cozinha
(Para outras indicagdes ver Anexo V - Mot. 6).

Neste quadro vemos que varias das acgbes que expressam estas
atividades de vida diaria e que sdo cotidianas, ao aconfecerem na escola sao
mecanicamente treinadas, tanto que, olhando como se apresenta a a¢do numero 16 de
DESPIR E/OU VESTIR PARCIALMENTE AS ROUPAS QU SAPATOS, que aparece com
uma alta freqléncia na amostra, 1.103 vezes, constatamos que nos planejamentos
semestrais individuais, ela aparece sempre fragmentada na forma das operacdes que seréo
treinadas como, por exemplo, "vestir camiseta”, "ajustar as calgas na cintura”, "tirar as
meias”. Estas operagbes séo treinadas num momento arbitrario, dentro da programacéo
escolar, na maioria das vezes, descoladas dos momentos culturalmente adequados, cujos
critérios estdo no ordenamento da vida cotidiana e sem o sentido pragmatico, como, por

exemplo antes e apos o banho ou quando se suja, ou para sair; tanto isto parece ser a

realidade que o banho aparece na amostra apenas 25 vezes. Esta descontextualizacéo fica

mais evidente quando vemos o material usado para o treino das operagdes de abotoar e
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amarrar, que é feito em pranchas ou cubos preparados com fitas, Hhoses, cadargos, ziper
e botdes de diversos tamanhos, consumindo um grande tempo do aluno, quando sey
proprio estilo de vestir pouco requer destas habilidades (shorts de elastico ou camiseta).

Todavia, isto é feito na expectativa de que, ao final do comjunto de
treinos, o aluno possa vir a desempenhar adequadamente as atividades culturais de usar
roupas apropriadas a situagao.

Ja em relagdo as atividades ocupacionais, volta-se a maneira de
olhar as agbes como pré-condigdes; neste caso, elas sdo olhadas mais como preparagao
para o trabalho. lsto fica claro, n&o tanto pela relago das agbes apresentadas abaixo,
mas pela maneira clara com que maes, proessoras e técnicas se expressaram frente a0s
motivos. Por exemplo, as maes dizem a respeito dAs acdes de AJUDAR NA HORTA ou
NA COZINHA: - serve de orientacio para eles escotherem sobre 0 que vao se dedicar no
futuro”.

Sobre este mesmo assunto, uma técnica diz que "serve para eles se
capacitarem para serem mais independentes em relago aos outros e aprenderem nogao
de sobrevivéncia". Uma professora diz que € uma "forma de educa-lo profissionalmente

para quando for aduito".

Relag¢do agdes - motivo 7

DESENVOLVIMENTO DE APTIDOES E MOTIVOS PARA FUTURAS ATIVIDADES
OCUPACIONAIS

Coincidéncias obtidas entre:

* Mies, professoras e fécnicas:

- 'Executar trabalhos manuais de artesanato

- Trabalhar como ajudante de cozinha e horta.
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* Mies e professoras:

- Lixar madeira

+ Oufras indicagbes sé de:

+ Maes:

- Envolver-se em atividades ludicas livres
- Envolver-se em jogos

- Maguiar, peniear, fazer as unhas

« Professoras:

- Imitar gestos

- Usar faca ou tesoura

Ainda trés aspectos nos chamaram a atengéo quando estavamos
analisando esta area:

Primeiro, vemos que apenas as maes apontaram as agbes ludicas
e de jogos como sendo ocupacionais; as técnicas e as professoras atribuiram outros
motivos a estas acdes (estratégias para desenvolver conceitos, compreenséo de regras e
socializacdo). Segundo, observa-se que ha uma redug@o muito grande das possibilidades
de trabalho para estes alunos, a partir do que tem sido oferecido a eles como perspectivas
de trabalho. Foram apresentadas de forma consensual por méaes, professoras e tecnicas
a atividade artesanal, a de cozinha e a de horta. As maes também apontaram como pré-
profisionalizantes as agdes de maquiar, pentear e fazer as unhas, sem 0 consenso das
técnicas e professoras gque as véem como auto-cuidado. Terceiro, as atividades
ocupacionais também sdo vistas desvinculadas das possibilidades reais do mercado de
frabalho, alids, podemos ver que Piracicaba nac tem um mercado artesanal forte e, no
entanto, a atividade artesanal aparece de forma significativa; a horticultura é praticamente

inexistente e a rede tercidria de servicos que requerem ajudante de cozinha € bem
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modesia. Além deste distanciamentioc com o mercado de {rabalho, a descontextualizacao
também aparece nestas e nas outras referéncias & preparagao para uma profissionalizacéo
futura; por exemplo, uma professora aponta as agbes de IMITAR GESTOS e LIXAR
MADEIRA e USAR FACA OU TESOURA associadas a esta preparagao profissional,

De modo geral, percebemos que a escola especial, mesmo quando
se orienta por formas culturaimente maduras de atividade humana, como no caso das

atividades de vida didria e ocupacional, acaba priorizando uma pratica educativa que nao

consegue superar a maneira de conceber o desenvolvimento, uma prética voltada mais
‘para’ do que ‘de' vida diaria e ocupacional.

EDUCAGAO MOTORA

Podemos ver que, com os maiores indices de consenso entre os
sujeitos, aparecem os motivos de melhoria das condigbes fisicas na execugdo dos
movimentos e controle do corpo & de melhoria da coordenacéo e destreza no uso das

maos.

Relagiio agdes - motivo 8

MELHORIA DAS CONDICOES FISICAS NA EXECUGAO DOS MOVIMENTOS E
CONTROLE DO CORPO

Coincidéncias obtidas:

» Enfre mies, professoras e técnicas:

- Agarrar, chutar, arremessar mediante comando

- Andar para tras, para os lados, de joelho, em linha
- Fazer exercicios de bragos, pernas e tronco

- Relaxar

- Soltar ou contornar pequenos obstaculos
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- Sentar-se

- Subir & descer escadas,

* Entre técnicas e professoras:

- Exercitar 1abios, bochechas e lingua

- imitar gestos

(para outras informagdes ver Anexo V - Mot. 8)

Relagdo agdes - motivo 9

MELHORIA DA COORDENAQAO E DA DESTREZA NO USO DAS MACS
Coincidéncias obtidas:

« Entre mies, professoras e técnicas:
- Alinhavar

- Colar

- Criar com sucata

- BExecutar calcado

- Lixar madeira

- Pegar objetos com os dedos

- Pintar

- Puncionar

- Rasgar, amassar ou fazer recorte de papel, a dedo
- Rosquear tampas.

+ Entre professoras e técnicas:

- Copiar, fazer caligrafia e caderno quadriculado
- Dar lago ou abotoar-se

- Executar trabathos manuais de artesanato

- Folhear revistas

- Montar quebra-cabec¢a ou encaixes

- Modelar massas e argiia

- Reconhecer ou escrever vogais

- Reconhecer ou escrever silabas ou palavras
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- Reconhecer ou escrever numerais
- Tirar ou colocar objetos numa caixa
- Usar faca ou tesoura.

Estas também foram as agbes que apareceram em maior quantidade
na amostra. Ao tomarmos as agdes que foram indicadas consensuaimente como
associadas a estes motivos, vamos observar que elas aparecem 3.471 vezes, nas dez

semanas observadas, superando os treinos da atividade de vida diaria e ocupacionais.

Caso tomemos como referéncia todas as agdes indicadas que tinham como motivo algum
desenvolvimento motor, vamos chegar a inacreditavel soma de 11.853 ocorréncias, o que
significa a maioria, nas 14.350 experiéncias de ensino registrados na amostra.

Podemos supor que este dado revela alguma outra relaco, na
medida em que a populagdo alvo deste estudo tinha muito pouco comprometimento fisico
e motor; é mais logico pensar que os objetivos desta escola ndo estéo téo profundamente
voltados para aptiddes fisicas, como fazem parecer 0s numeros, levande em comfa a
opinido dos educadores. Acreditamos que estes dados sdo a expressao da maneira de
conceber os objetivos educacionais como respostas que o aluno da em situacao de treino
e que servem para desenvolver uma dada dimens&o psicologica embutida na resposta, de
tal forma que n&o se vé o comportamento em si e nem a atividade a que ele esta ligado,
mas se vé um conjunto de fungdes e caracteristicas psicologicas. Desta forma, conforme
a caracteristica que se pensa que possa ser treinada, pode se atribuir um motivo a
resposta esperada; como as agdes humanas de contato com o mundo fisico e social
envolvem movimento ou agdo muscular, pode-se olhar qualquer uma delas sob a dimensao

motora, 0 gue parece ser o caso.
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Esta dimensdo motora, no entanto, também € vista de forma

dissociada das outras fungdes psicol6gicas, descaracterizada de sentido pessoal e com
uma significagio reduzida ao aperfeigoamento do desempenho daquele movimento.
Acreditamos que é por isso gue vemos uma pequena quantidade de objetivos na area
curricular motora, mas que séo repetidos inumeras vezes, COmMo exercitacio de certos
movimentos. Tanto nos parece que esta concepgéo de atividade motora como exercitacao

muscular é a que orienta este educadores, que eles consensualmente indicam as agdes

de ROSQUEAR TAMPAS: RASGAR E OU AMASSAR PAPEIS: PEGAR OBJETOS COM
0S DEDOS, como sendo associadas a melhoria dos movimentos, no caso das maos; e
SALTAR OU CONTORNAR PEQUENOS OBSTACULOS; ANDAR PARA TRAS, PARA OS
LADOS, DE JOELHOS, EM LINHA SINUOSA, como acbes para melhoria do controle do
corpo, € ao contrario, nenhum dos educadores sugeriu que a agéo de ENVOLVER-SE EM
JOGOS tenha como motive a methoria das condigbes fisicas na execugédo dos movimentos
e controle do corpo, dando preferéncia para associa-la ao desenvolvimento de atitudes

socialmente aceitas e ao desenvolvimento do raciocinio.

COMPETENCIA SOCIAL E AUTO-ESTIMA
Analisamos, a seguir, as acbes que foram associadas ao

desenvolvimento de atitudes socialmente aceitas.



Relagio agdes - motivo 10
DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES SOCIALMENTE ACEITAS
Coincidéncias obtidas entre:

« Mées, professoras e técnicas:
- Envolver-se em atividades ludicas livres
- Envolver-se em jogos

- Participar de eventos e passeios

« Mides e professoras:
- Atender aos comandos basicos de "Da", "Pega", "Pde" e comandos de uma ou mais
acgdes.

- Limpar e arrumar a sala e o armario

+ Professoras e técnicas:
- Falar sobre o cotidiano, saude e sexualidade
(Para outras informagdes, ver Anexo V - Mot. 10).

Primeiramente observamos que as professoras e as mées, ao lado
da normalizagdo e integracéo, estavam referindo-se mais precisamente ao estabelecimento
de algumas formas de controle do comportamento. Diz uma mée sobre ATENDER AOS
COMANDOS " _.para a parte social € 6timo entender comando, ajuda no controle
educativo..."; sobre estas mesmas agdes uma professora diz: "Impor limites, trabalhando
a socializacdo da crianga no seu meio”; diz também uma professora sobre ENVOLVER-SE
EM JOGOS: "Saber respeitar regras e limites". Em segundo lugar, observamos que a agao

mais consistentemente associada a constituicBo de condutas sociais adequadas s&o os

passeios, as festas e as comemoragbes feitas pela escola. Ha de se ressaltar que estes
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- Modelar massas e argila sem objetivar produto

- Trabalhar como ajudante de cozinha e horta

= Professoras
- Colar

- Pintar

» Técnicas
- Lixar madeira.

Apenas em dez das agbes aparece alguma referéncia a0
desenvolvimento de um sentimento de maior auto-estima, confianga em si e produtividade.
Destas dez referéncias, como podemos ver, sete foram feitas pelas mées; € 0 guarto
motivo que ndo tem indicagdes coincidentes. Elas apontaram, por exemplo, sobre a agdo
BANHAR-SE: "Desenvolve maior confianga... O banho é um bom momento de ser afetiva
e fazer o filho se sentir querido”; sobre CANTAR disseram: "...cantar é gostoso, eles
gostam e se sentem importantes” (esta escola, num breve momento, no passado, pela
agdo de uma voluntaria, tinha um coral e os alunos chegaram a se apresentar em uma
igreja, no periodo do Natal); uma Unica vez, uma técnica e uma professora fizeram
indicagbes de motivos na esfera afetiva, respectivamente disseram a respeito da acéo
LIXAR MADEIRA que desenvolve a "nogio de produtividade” e sobre a a¢io de PINTAR
"¢ para o aluno se soltar...”.

Do ponto de vista de um sujeito interativo cujas caracteristicas
psicoldgicas se constituem na relag@o com os outros na esfera social, cultural, o motivo:
apresentar atitudes socialmente aceitaveis e o desenvolvimento dos sentimentos citados,
devem estar vinculados as relagbes interindividuais que se estabelecem dentro de uma

atividade. Poderiamos, portanto, esperar que houvesse uma certa coincidéncia entre as
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eventos t8m a participacio apenas dos proprios alunos e raramente contam com o

envolvimento de oufras pessoas que ndo as da escola. Desta forma, a integracéo é

reduzida & presenca fisica do aluno com deficiéncia nos locais visitados, durante a visita.

Embora o discurso da integrag@o seja comum entre 0s educadores

destes alunos, vemos que pouco ou nada é feito neste sentido. Talvez pela concepgéo

(também positivista) da propria sociedade, eles se permitem raciocinios simplistas e

lineares do tipo: a segregagdo do aluno com deficiéncia mental & devido ao seu grau de

inabilidade, entdo, em se aumentando suas habilidades, a segregacéo diminuira; decorre

dai o empenho da escola em conseguir promover a aprendizagemn dos objetivos
selecionados € pouco investir em atividades integradas de fato.

A énfase que o modelo coloca sobre a aprendizagem de habilidades

também nao colabora com o desenvolvimento do aluno com deficiéncia no dominio afetivo,

COMO Veremos a seguir.

Relagio agbes - motivo 11

DESENVOLVIMENTO DE UM SENTIMENTO DE MAIORAUTO-ESTIMA, CONFIANGA EM
S| E PRODUTIVIDADE

Coincidéncias obtidas: nenhuma

Qutras indicagoes de:

» Mdes

- Banhar-se

- Cantar marcando o ritmo

- Despir e vestir roupas ¢ sapatos

- Maquiar, pentear-se, fazer as unhas e higiene pessoal

- Montar quebra-cabeca e encaixes
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acbes indicadas para este motivo, de forma que os educadores escothessem aqueles de
natureza explicitamente “social', porém, tal nfo acontece. Com excecéo das acbes
"TRABALHAR COMO AJUDANTE DE COZINHA E HORTA" (n°. 73 e n°. 74), nfo ha
nenhuma concordancia entre elas, o que, do nosso ponto de vista, reflete a viséo

fragmentaria com que estes educadores foram formados para ver as situagoes de ensino.

FUNGOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

A maneira de ver fragmentadamente fica também evidente quando
o motivo & o desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores. Estes educadores
indicaram a preocupagdo com o desenvolvimento das seguintes funcdes: atengéo,
percep¢ao, raciocinio @ memoria.

Como podemos ver a seguir, a percepcao e a atengdo receberam o

maior nimero de indicagbes enquanto que a memoria recebeu 0 menor.

Relacdo agdes - motivo 12
DESENVOLVIMENTO DA MEMORIA
Coincidéncias obtidas: (nenhuma)

Oufras indicagdes s0 de:

» Maes:

- Cantar marcando o ritmo

» Professoras:

- Envoliver-se em jogos

= Técnicas:

- Interpretar um texto

- Normear os animais e outros aspectos da natureza

--‘Nomear a cor dos objetos



- Nomear objetos do cotidiano, alimentos e fransportes
- Parear objetos pela cor

- Parear objetos pela forma

- Parear objetos pelo tamanho

- Resoiver problemas mateméaticos

- Solicitar algo

Relagio agdes - motivo 13

DESENVOLVIMENTO DA ATENGAO
Coincidéncias obtidas:

» Entre mies, professoras e técnicas:

- Alinhavar

- Atender a comando contendo uma agéo

- Atender comandos com, no minimo, duas actes
- Cantar marcando o ritmo

- Colar

- Descrever figuras, oralmente

- Inferpretar texto

- Montar quebra-cabegas e encaixes

- Parear objetos pela forma

» Entre mies e professoras:

- Vestir e despir roupas e sapatos

+ Entre mées e técnicas:

- Andar para tras, para os lados, de joeihos, em linha
- Atender ao comando "Da", "Pega", "Pde"

- Executar calcado

- Ouvir 0 nome ou sons de objetos e instrumentos

- Ouvir o nome da parte do corpo manipulada ou tocada

0



- Parear objetos iguais

- Parear objetos pelo tamanho
- Pintar

- Puncionar

- Rasgar, amassar ou fazer recorte de papel, a dedo.

» Entre professoras e técnicas:

- Contar uma histéria da prépria autoria

- Copiar, fazer caligrafia ou cademno quadriculado
- Escrever um texto

- Executar trabalhos manuais de artesanato

- Imitar gestos

- Repetir palavras ou frases

- Reproduzir verbalmente historias ouvidas

- Rosquear tampas

(Para outras informagbes, ver Anexo V - Mot. 13},

Relacdo agbes - motivo 14
DESENVOLVIMENTO DA PERCEPCAO
Coincidéncias obtidas:

« Entre mies, professoras e técnicas:

- Atender aos comandos "Da", "Pega", "Poe"

- Atender a comandos com uma ou mais agoes

- Parear objetos iguais, pela forma, pela cor e pelo tamanho

» Entre professoras e técnicas:

- Cantar marcando o ritmo

- Colar

- Contar historia da prépria autoria
- Descrever figuras oralmente

i



- Folhear revistas

- ldentificar palavras que contenham um dado fonema
- indicar a forma de figuras e objetos

- Indicar a quantidade solicitada

- Indicar posi¢ao, tamanho e textura

- Ler horas

- Lixar madeira

- Montar quebra-cabec¢a ou encaixes

- Modelar massas e argila

- Nomear a cor dos objetos

- Qperar com quantidades simples

- Quvir 0 nome ou sons de objetos ou instrumentos

- Ouvir ¢ nome da parte do corpo manipulada ou tocada

- Rasgar, amassér, recortar papel a dedo

- Reconhecer ou escrever vogais, silabas, palavras e numerais
- Repetir palavras ou frases

- Reproduzir o som de animais, maquinas, objetos e historias

- Resolver problemas matematicos

- Rosquear tampas

Outras indicagbes sb de:

« Professoras:

- Indicaram todas as agbes da lista exceto. envolver-se em alividades ludicas livres;
executar a escovacio de dentes, fazer exercicios de bracos, pernas e tronco; e
participacdo em eventos e passeios.

Relagdo agdes - motivo 15
DESENVOLVIMENTO DE RACIOCINIO E PENSAMENTO
Coincidéncias oblidas:

* Entre mies, professoras e técnicas:
- Atender a comandos com uma ou mais agdes

- Quvir 0 nome ou sons de objetos e instrumentos



- Parear objetos iguais ou pelo tamanho

- Resolver problemas matematicos

» Entre mées e professoras:

- Agarrar, chutar, arremessar mediante comando
- Cantar marcando o ritmo

- Montar quebra-cabeca ou encaixes

» Entre mées e técnicas:
- Parear objetos pela cor e pela forma

= Entre técnicas e professoras:

- Contar histéria da prépria autoria
- Envolver-se em jogos

- Indicar a quantidade solicitada

- Reconhecer ou escrever numerais

- Reproduzir sons de animais, maquinas ou objetos

(Para outras indicagbes, ver Anexo V - Mot. 15).
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De forma contraria as longas listas de agdes indicadas para as outras

funcdes psicoldgicas, sobre a meméria, ocorreu apenas uma indicagao das maes que se

expressaram sobre a agdo de CANTAR dizendo: "...eles gravam mais com o canto”; uma

indicacdc de uma das professoras, outra de uma das técnicas e oito da outra técnica,

sendo gue nenhuma das indicagbes recaiu sobre a mesma agao.

Ja as fungbes de atengdo, percepgdo e raciocinio tiveram,

respectivamente, sete, sete e seis agdes consensualmente associadas a elas, porém,

apenas duas destas acgbes foram associadas as trés funcdes em questdo, que foram:

ATENDER A COMANDOS CONTENDO UMA AcAO e A COMANDOS COM, NO MINIMO,

DOIS VERBOS.
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Uma vez que é no interior da afividade que ocorrem e se

desenvolvem as fungdes psicologicas superiores, mediadas pelo uso de simbolos e
instrumentos nas relagbes interindividuais, justifica-se tamanho dissenso entre as
indicagdes: quando se analisa a agéo e seus motivos a partir de critérios constituidos pela
maneira positivista de analise, assim como pela concepgao ambientalista de
desenvolvimento que vé as fungbes sendo desenvolvidas através de exercicios propostos

com a finalidade de desenvolver tal fungdo.

Verifica-se que, ao tomarmos as indicagbes para o desenvolvimento
da fungdo psicolégica perceptual, setenta e uma das setenta e seis agbes foram a ela
associadas por um ou outro dos educadores. Entre as cinco acbes ndo associadas ac
desenvolvimento da percepgédo, duas delas (ESCOVAR 0OS DENTES e FAZER
EXERCICIOS DE BRACOS, PERNAS E TRONCO) séo as agbes onde ocorre uma grande
necessidade de propriocepgao. Como parece-nos que a propriccepgac ndo esta sendo
considerada, éia, junto com o paladar e o olfato, estao desvalorizadas dentro do proprio
modeio, em relagdo & visdo, audigdo e tato, sendo que, inclusive varias vezes no
julgamento das docentes e das técnicas, dotadas de um conhecimento mais amplo, ha
referéncias especificas a percepc@o visual, auditiva e tatil, e ndo ha nenhuma para as
outras formas perceptuais.

As outras trés agbes que ndo receberam nenhuma associagao com
a percepcao foram: ENVOLVER-SE EM ATIVIDADES | UDICAS LIVRES, EM JOGOS e
PARTICIPAR DE EVENTOS E PASSEIOS. Elas também nao foram associadas ao
raciocinio por nenhum dos educadores, € quanto a aten¢ao receberam apenas uma
indicagdo. Estas trés a¢bes educativas sao as que, dentro do planejamento, demandam

pouca ou nenhuma programagao de ensino; s&o, portanto, menos fragmentadas e também
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s80 as que comportam uma maior interagéo interpessoal e mediacao simbclica. Mesmo
nas brincadeiras livres podemos ver os alunos optando pelos tipos que envolvern colegas
{casinha: pai, mae, filho, aventura: mocinho e bandido; imitacdo de programas de TV:
shows de calouros, desfiles; partilhar os brinquedos do patio). Por esta dimensao social,
foram consensualmente associadas as condutas sociais (motivo 10) e nao ao
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores.

Esta forma de olhar para uma agéo e enxergar um meio para treinar

uma funcdo psicologica superior reflete uma concepgéo biologicamente dada destes
sistemas, que apenas aguardam uma exercitagéo para se desenvolverem, compreendendo
este desenvoiviménto como ampliacéo das possibilidades de envolvimento com situagdes
de estimulo cada vez mais complexas. Aqui, novamente manifesta-se a contradicéo entre
a concepcdo naturalista e a concepg&o inatista que sustenta a visdo de desenvolvimento
como aprendizagem.

Nesta contradigdo, o0 mundo € percebido simplesmente em cor, forma,
tamanho, textura, posicao e ndo é visto como dotado de sentido e significado; ndo & visto
que, ao lado dos processos elementares de natureza biologica, temos o desenvolvimento
de funcbes psicoldgicas culturaimente constituidas, isto é, de origem socio-cultural. Em
sintese, o processo educativo fica centrado na exercitagado das fungbes psicolgicas
elementares restringindo © espago interativo e cultural de humanizacdo do aluno com

deficiéncia mental.

LINGUAGEM
Na constituigdo socio-cultural, os signos desempenham papel
fundamental por permitirem a criagdo e o uso de estimulos auto-gerados que tornam as

funcées independentes da determinagio dos estimulos ambientais (Vygotsky, 1984).
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Deste modo, a falag se interrelaciona, significativamente, com as

funcbes mentais, e no contexto das escolas especiais, deve merecer uma atengdo, também
especial, por parte dos educadores.

O que conhecemos dos estudos sobre interagdo social e

comunicagdo € que os companheiros "normais” e pais/mées de criangas portadoras de

deficiéncia mental ndo respondem a condutas ndo-verbais de seus pares e filhos, da

mesma forma que o fazem com seus filhos/pares normais; eles também sao menos

positivos, falam menos e aceitam menos as tentativas de comunicagdo de seus pares/filhos
portadores de deficiéncia mental, os pais e maes apresentam uma forte tendéncia a
conversas diretivas e controladoras, com muitas repeticdes das falas relacionadas a
imperativos ¢ direcionamento.

Nio fizemos um estudo microgenético das interlocugdes que ocorrem
no espago escolar, mas podemos ver pelas agbes propostas, com o objetivo de
desenvolver a;' formas de linguagem oral e escrita, que elas seguem o padrdo de

exercicios repetitivos de produgio vocal ou grafica.

Relagiio agoes - motivo 16
DESENVOLVIMENTO DA COMUNICACAQ PELA LINGUAGEM ORAL
Coincidéncias obtidas:

s Entre maes, professoras e técnicas:
- Atender aos comandos "Da", "Pega”, "Pde"
- Atender a comandos com uma agéo

- Atender a comandos com, no minimo, duas agbes
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- Descrever figuras oralmente” (")
- Nomear animais e outros aspectos da natureza”
- Nomear objetos do cotidiano, alimentos e transportes
- Repetir palavras ou frases
- Reproduzir verbalmente historias ouvidas”

- Reproduzir sons de animais, maquinas e objetos®
- Solicitar algo*

 Entre mies e técnicas:
- Cantar marcando o ritmo*

- Agarrar, chutar, arremessar mediante comando
- Contar histéria da propria autoria®
- Falar sobre o cotidiano, saude e sexualidade

- Indicar a forma das figuras e objetos
Relagiio agbes - motivo 17
APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA
Coincidéncias obtidas entre:

» Maes, professoras e técnicas:

- Reconhecer ou escrever as vogais

- Reconhecer ou escrever silabras ou palavras

+ Mies e professoras:
- Copiar, fazer caligrafia ou cadermno quadriculado

« Ma3es e técnicas:

- Reconhecer ou escrever numerais.

* As acbes assinaladas com um * tiveram uma freqiiéncia zero, por ocasido da amostra.
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Tal como se apresentam, estas ag¢Ges mostram-se
descontextualizadas, como por exemplo, treinos de execugdo de ordens; reconhecer ou
escrever vogais, silabas ou palavras descoladas do texto, e como nomear objetos
indicados a partir de uma lista. Entre as diferentes alternativas para proporcionar agoes que
envolvam a comunicagdo, 0s educadores acabam por fazer opgbes por uma
operacionalizagio que se caracteriza pela repetitividade e por agcbes de pouco significado
ou sentido pessoal.

No planejamento semestral, as sugestoes de ensino nestas areas s&o
apresentadas como: "Trabalthar com cartdes, apresentando & crianga a vogal que deseja
que assimile: pedir para a crianga pegar a vogal desejada ou executar as operagoes de
relacionar, parear, identificar vogais nos cartdes". No caso de linguagem oral, a sugestao
aparece, por exemplo, como: dizer 0 nome de uma figura que integra uma colegao de
figuras apresentadas pela professora ou mostrar cada objeto de uma lista que a professora
nomear.

Ha de se ressaltar que nenhum dos sujeitos colocou ESCREVER UM
TEXTO como uma das agdes ligadas ao motivo de aprendizagem da leitura e escrita.
Podemos conjecturar que ocorreu um generalizado esquecimento; todavia, esta agao foi
lembrada como associada a motivos como avaliagéo da capacidade intelecual, melhoria
da destreza manual, atencdo, raciocinio € como pré-requisito para outras habilidades, fal
como uma professora disse:; - "para desenvolver, depois, a capacidade de redagao”.
Cremos que, novamente, esta omissdo reafirma a viséo fragmentada existente neste
modelo pedagégico, associado a atividade dos educadores de treinarem habilidades que,
ao se somarem, configurardo o desenvolvimento, tanto que véem as diferentes dimensoes
do ato de escrever e ndo a agdo de escrever um texto, como uma expresséo da atividade

de comunicagao escrita.
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Neste sentido, também a ac&o DE INTERPRETAR UM TEXTO

descolou-se da comunicacio escrita e da ampliag@o do conhecimento e foi colocada numa

relagdo com o desenvolvimento da memoria, da atengdo, do raciocinio, de atividades
socialmente aceitas e como pré-requisito de outras habilidades.

Além da concepgdo de desenvolvimenio a linguagem como uma

justaposi¢do de uma seqléncia de habilidades treinadas, também constatamos que o

desenvolvimento da linguagem oral ndo foi a area que demandou muito empenho dos

educadores, naquele ano.

Como ja dissemos, das 76 acbes indicadas no planejamento, onze
delas ndo apareceram na amostra das acbes semanais desenvolvidas. Elas séo as
seguintes:

- Cantar marcando o ritmo;
- Contar uma histdria da propria autoria,
. - Descrever figuras oralmente;
- Exercitar iabios, lingua e bochechas;
- Folhear revistas;
- Imitar gestos,
- Nomear animais ou outros aspectos da natureza,
- Repetir palavras ou frases;
- Reproduzir 0 som de animais, maquinas ou objetos;
- Reproduzir verbalmente historias ouvidas;
- Solicitar algo.

Desta relagéo, podemos ver que oito estdo diretamente relacionadas
com linguagem oral. Quando tomamos as agdes que sdo relacionadas pelas maes,
professoras e técnicas como responsaveis pelo desenvolvimento da linguagem oral, temos

uma relagéo de 36 das 76 agles relacionadas; porém, destas 36, apenas 10 contam com
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um consenso minimo, isto &, aparecem relacionadas a linguagem oral ao rmenos por uma
professora, uma técnica e as maes; destas 10, seis estdo na relagdo das que néo
aparecem nenhuma vez na amostra. As quatro de consenso que apareceram reproduzem
exatamente a visao repetitiva descontextualizada e sem significagdo tipicas desde modeio,
quais sejam: ATENDER AO COMANDO "DA", "PEGA”, "POE" ATENDER A COMANDOS
COM. NO MINIMO, DOIS VERBOS; e NOMEAR OBJETOS DO COTIDIANO, ALIMENTOS

E TRANSPORTES. Ao serem operacionalizadas pela professoras, vemos que as sugestdes

s30: tomar uma relacéo de objetos ou figuras e, com 0 aluno 4 sua frente, pedir que 08
identifique pelo nome ou ir solicitando uma a uma, uma lista de comandos, por exemplo:
"pega a bola"; "pega o sapato”; ou “pega a bola e pde na mesa", de acordo com a
dificuldade do objetivo.

Queremos ainda chamar a atengéo para certas agdes que envolvem
a linguagem oral e que foram apenas eventuaimente associadas ac desenvolvimento da
linguagem cra;, com mais freqiiéncia pelas mées do que 0s outros educadores. Séo elas,
por exemplo, as agdes onde o papel controlador da linguagem esta explicito como no caso
de AGARRAR, CHUTAR, ARREMESSAR MEDIANTE COMANDO; ENVOLVER-SE EM
ATIVIDADES LUDICAS LIVRES; FALAR SOBRE O COTIDIANO, SAUDE E SEXUALIDADE
(acd0 mais associada ao conhecimento de si e do mundo); e FOLHEAR REVISTAS. Num
contexto orientado para othar a comunicagéo e a linguagem de forma diferente da desta
instituicdo, possivelmente atribuiriam mais valor a estas acgoes.

Da mesma maneira, apenas as maes associaram as agbes de
INDICAR FORMA, FUNCAO, QUANTIDADE, TAMANHO, POSICAO e TEXTURA como
refacionadas a linguagem oral; elas disseram: "Aprender estas coisas facilita a vida diaria,

a-comunicagdo com as maes € as pessoas durante as atividades”. Desta forma, parece



121

que as maes refletem sobre a linguagem de uma maneira em que a fungdo de mediagio
& mais acentuada e, portanto, mais inserida na cultura e nas atividades, do gue as técnicas
e as professoras. Estas parecem refletir sobre a linguagem, mais a partir da tendéncia
tecnicista em educac@o especial, que historicamente & hegemodnica nos cursos de
formagao de pessoal, na area, como ja apontamos no inicio deste trabalho. Para esta
visdo, a linguagem se desenvolve a partir da aprendizagem de conceitos e de formas

gramaticalmente corretas de falar que se somam e vo sendo colocadas sob o controle do

contexto adequado. Priorizam mais a forma adequada de falar, o momento oportuno e o
aumento de vocabularic mas com estratégias que ndo fornecerm uma riqueza de recursos
semidticos que poderiam ser internalizados. Desta forma, os exercicios de linguagem
acabam ficando muito estéreis em relagéo ao desenvolvimento, como de resto, todas as

outras agoes.



CONCLUSAQ

MAIS PERGUNTAS

Comegamos este trabalho partindo da preocupagdo sobre a
dificuldade que percebiamos, na educacdo especial, em conseguir que o aluno com
deficiéncia mental se desenvolve inserido no seu meio social como participante da cuitura
que esta objeti:/ada no contexto das atividades humanas. A partir dai, voltamos nosso olhar
para 0 que acontecia na sala de aula, como materializagéo do processo educativo. Neste
olhar, tentamos captar quais eram as atividades propostas pela escola especial a este
aluno, a fim de possibilitar a sua constituicdo no mundo da cultura.

O problema e o referencial tedrico que orientaram este olhar foram
inicialmente contextualizados historicamente, A histéria mostrou-nos que a pessoa com
deficiéncia mental faz parte dos grupos que sdo marginalizados na cultura, ficando numa
posicdo social semelhante a infancia e a sua educacgdo tem sido, em grande parte,
infuenciada pela psicologia, no seu inicio, pela corrente sensualista e a seguir pela
psicologia positivista-funcionalista. A partir da historizagdo feita, ficou para nos mais claro

que a superagdo de varios aspectos da préatica da educagéo especial, como a repetitividade
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de infindaveis treinos de habilidades, a infantilidade no tratamento social do deficiente
mental e também a artificialidade das situagbes de ensino, dependem fundamentalmente
de se utilizar outro referencial tedrico-epistemoldgico sobre a constituigdo do sujeito, sua
relagio com a cultura e sobre o desenvolvimento dos processos psicologicos.

Este estudo partiu, entdo, da concepgdo de que desenvolver e
apropriar-se de formas culturais maduras de atividade humana, tanto fisica como mental,

apropriago esta que se da a partir das interagdes vividas pelo sujeito, na medida em que

estas formas culturais maduras aparecem antes nas relagbes interpessoais e tém
existéncia no interior da atividade humana. Dai que a compreensdo das atividades que
orientam a educacdo dos alunos com deficiéncia mental pode nos levar a uma
compreenséo de qual o desenvolvimento que estd sendo possibilitado a estas pessoas e
em que sentido devemos reorganizar as praticas educativas.

A investigacdo de quais so estas atividades evidencia que ndo sao
opor’wnizadas,‘ aos alunos, possibilidades de partithar, de uma maneira significativa, certas
formas culturais maduras que ocorrem na comunidade e que $3o0 apontadas como
relevantes para o deficiente mental. A atividade que percebemos ocorrer ¢ a atividade de
frequentar uma escola para se preparar competéncias, para uma inser¢ao mais adequada
nas atividades humanas.

Para esta atividade se materializar, foi visto que a escola oportunizou,
aos alunos, envolvimento com um conjunto de 76 agdes, desde algumas bem simples
como sentar, até outras bem complexas como escrever um texto. A maioria destas agOes
ocorre em situagdo chamada de treino, onde elas sdo fragmentadas em operagbes mais
simples, usando, de preferéncia, material pedagégioco comercializado, que é melhor

estruturado do que as situagdes cotidianas e facilitam o exercicio das fungdes psicolégicas



124
elementares como: ver, ouvir, identificar e agrupar por critérios simples, executar ordens
e seguir instrugbes simples.

A estas opgbes foram atribuidos, pelo grupo de educadores que
participou da investigacio, dezessete motivos. Ha entre estes educadores uma boa dose
de concordancia e também bastante diversidade, propiciadas pela concepgéo que tém de
desenvolvimento humano e suas contradigbes.

Olhando para os motivos configurados pelas maes, professoras e

técnicas, a rigor, ndo conseguimos identificar as formas cutturais maduras de atividades
que esta escola especial elege para, no interior delas, possibilitar o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia. Todavia, estes motivos apontam algumas atividades que parecem
ser consensuais para a constituicdo da pessoa com deficiéncia numa dimensao mais
normalizante. Estas atividades apontam na dire¢io da apropriagfo das formas maduras de
cuidado de si e cuidado da casa, da comunicagio oral, da atividade psicologica cognitiva,
e de atividades ocupacionais e de trabalho. Uma importancia nao totaimente clara é dada
3 atividade académica escolar do ponto de vista da socializagéo funcional, porém esta e
uma atividade que para as familias é carregada do sentido de "capacidade”.

Estas atividades mesmo que esbogadas, perdem-se no contexto da
escola em fungdo de sua concepgdo de desenvolvimento e consequente abordagem
metodoldgica. Caracteriza-se por uma escola mais voltada para uma perspectiva de
educacdo para uma atividade do que, como concebemos, de uma escola com perspectiva
de educag&o na atividade.

Concebendo a educacgio na atividade, parece-nos que a reflex&o

sobre o empirico da sala de aula, desta forma de fazer a educagéo especial, permite-nos
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concluir, também, que a atividade coletivamente constituida nesta escola ¢ a de frequentar
uma escola, que se expressa pelas agdes de cumprir as tarefas escolares.

Tal atividade é historicamente constituida no interior da sociedade
moderna, é mediatizada pelos educadores desta escola e realiza a necessidade objetivada
como direito a educagdo. Mas, que educagio?

A falta de consenso sobre o sentido do que se esta ensinando ao

aluno com deficiéncia mental, a fragmentacdo, a manutengdo da infantilidade, a limitagao

das interagBes interpessoais, a descontextualizagdo das acoes e conteudos, observados
nos dados analisados, estdo, em certa medida, relacionados com 0s fundamentos da
psicologia positivista que orientam a pratica educacional desta escola especial.

Como um destes fundamentos vale ressaltar o conceito de
desenvolvimento que é entendido como o conjunto de aprendizagens que a pessoa realiza
de forma linear e que vao se somando. Desta forma, os processos de aprendizagem
identificam-se atotalmente com o desenvolvimento, de tal forma que desenvolvimento é
aprendizagem.

Este & um conceito de desenvolvimento, como de natureza
ambientalista, embora com alguma contradigo inatista e que acaba sendo limitante da
acéo educativa na medida em que ele atribui ao aluno um papel passivo de receptor de
informagdes, de adquiridor de habilidades, atitudes e valores a partir de sua experiéncia
com a realidade, onde a capacidade do homem é a que se reproduz a nivel mental, a partir
do que foi ensinado e aprendido, e que vai aumentando a acumulagio de todas as
respostas possiveis do sujeito numa estrutura mental estatica.

Tal concepcgio, por entender a estrutura mental como sendo

acumulativa e estatica, reduz o processo educativo a lista de objetivos a serem atingidos,
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perdendo-se a nogdo da plasticidade das estruturas mentais, das possibiidades que estas
estruturas podem apresentar a partir de cada momento novo, de sua constituigdo,
eliminando o papel do sujeito que aprende ao desconsiderar o movimento deste sujeito
concreto na mudanga de suas possibilidades pessoais. Todavia, na medida em que este
sujeito esta existindo no emaranhado das relagbes humanas e também daquelas tecidas
pela deficiéncia, propriamente dita e pelo seu estigma, que limites a deficiéncia mental

impée a esta plasticidade e a0 movimento subjetivo?

Neste fazer psicologico, o profissional da educagdo especial se
responsabiliza pessoalmente pela seleclo e o ensino dos objetivos, responsabilidades
estas que ao interagir com o cientificismo e o ambientalismo da vis&80 positivista-
funcionalista, acabam por distanciar o aluno da cultura e restringir o espaco social
fundamenta! ao desenvolvimento humano, numa concepgéo socio-cultural.

A cultura e o espaco das relagdes inter-pessoais, fundamentais ao
desenvolvimento humano, segundo nosso referencial tedrico, concretizam-se nas atividades
humanas, caracterizadas como as relagdes do homem com ¢ mundo material que o cerca,
socialmente definidas no decorrer do desenvolvimento historico e mediatizadas pelos outros
homens.

Neste referencial, desenvolver é o movimenio gue a pessoa faz no
sentido de apropriar-se de formas culturais maduras de atividades (Goes, 1991), onde o
processo de aprendizagem entra como parte dos processos psicoldgicos necessarios ao
desenvolvimento, a partir de uma relacéo dialética entre eles.

Para Vygotsky (Luria, Leontiev e Vygotsky, 1977), esta relacéo se dé
em virtude de conceber que, além do desenvolvimento real que esta consolidado, existe

um desenvolvimento potencial que é dado pela zona proximal do desenvolvimento, espaco
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no qual os processos de aprendizagem séo eficazes na consolidagao de novas
competéncias que, por sua vez, alteram o limite do desenvolvimento real @ abrem novas
perspectivas na zona proximal de desenvolvimento.

Nesta relagdo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento, 0s
profissionais da educacgdo especial devem preocupar-se em como diagnosticar nNao mais
os deficits, mas as possibilidades dadas pela zona proximal de desenvolvimento,

considerando, inclusive, a diversidade dos deficientes mentais, desde o0s menocs

comprometidos, até os mais severos. Como e com quais instrumentos avaliar as
possibilidades dadas pela zona proximal de desenvolvimento?

Como j& vimos, a partir dos dados coletados nesta escola especial,
algumas atividades parecem ser definidas pelas mé&es, professoras e tecnicas como
relevantes para a apropriagdo pelos alunos com deficiéncia mental. Cremos que a partir
dos motivos explicitados podemos citar, como atividades consideradas relevantes, a
comunicagao ;)ral, a cultura fisica do corpo, o exercicio das atividades da vida diaria, o
exercicio ocupacional profissional, e, com um valor discutivel, o estudo escolar visando
aumento do conhecimento.

Tais atividades néo estdo distantes do que os curriculos funcionais
de educacdo especial tém proposto para esta populagdo. S&o atividades bastante proximas
das dificuldades apresentadas pelas pessoas com deficiéncia mental que, inclusive, estao
implicitas nas definicdes de quem é a pessoa incluida nesta categoria dentro do critério que
considera as dificuldade em desenvolver as condutas adaptativas.

Por outro lado, a reafirmacio destas atividades como sendo as

relevantes nio deve estar sendo feita, no sentido funcionalista restrito destes curriculos,

mas na dimens&o das atividades humanas, como uma possibilidade para se superar o
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atual estado de ineficacia da educagdo especial, no sentido de garantr o minimo
necessario de apropriacbes de formas de atividades que séo basicas, e, a partir dai, criar
novas necessidades que levariam a criacfio de novas atividades, ampliando os limites de
agéo e de participagio do deficiente mental em nossa sociedade. Com que estrategias?

Nao foi configurada nenhuma atividade que pudesse ser
caracterizada com atividade principal, pois nio encontramos atividades no interior das

quais aparecem e se diferenciam novos tipos de atividade. No que a escola especial

precisa mudar para que a atividade de ir a escola possa criar novas possibilidades e vir a
ser uma atividade principal para o aluno com deficiéncia mental?

Consideramos que muito da ineficacia da educagio especial tem a
ver com a compreenséo reducionista do principio de individualizag&o na otica positivista
de educacao. Como ja vimos, no &mbito da logica interna do modelo, o educador, &o tomar
o principio de individualizagéo para se orientar, acaba por fixar seu olhar nos deficites do
desenvo!vimer;to do aluno que serdo recuperados por novas aquisicbes orientadas pelas
etapas que se mostram possiveis, segundo a organizagéo linear de objetivos, perdendo,
desta forma, a dimens@o sécio-cultural inerente & condigéo humana e ao desenvolvimento
das fungbes psicolbgicas.

Ao perder a dimensao socio-cultural, o educador centra-se numa
pratica educativa artificializada, descontextualizada, voltada para o aperfeicoamento de
habilidades e acaba por limitar as relagbes interpessoais durante o processo de ensino,
assim como deixa de considerar as condi¢cbes concretas de vida do aluno, que se expressa
pelas atividades que compartilha no seu cotidiano, como também o lugar que ele ocupa

nas relagbes sociais. Desta forma sao reproduzidas ao nivel da educacao especial, as

estratégias de marginalizagéo da pessoa com deficiéncia mental, do contexto social que
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viabilizaria a apropriacéo de formas culturais de atividade. Como resuitado, as agbes
experienciadas por estes alunos carecem, entlo, de sentido pessoal, uma vez que no tém
motivos a que se ligar, e ndo sdo expressdo de outras atividades a nao ser como ja
dissemos, da atividade de frequentar uma escola.

A probabilidade destas agbes virem a contribuir com o
desenvolvimento deste grupo reside na possibilidade de terem um resultado objetivo que

dé a elas uma significaglo, de tal modo que as relagbes interpessoais do aluno sejam

afetadas por este resultado, a ponto de criar novas necessidades que, ao serem
objetivadas, possam vir a contribuir para a constituigdo de novas atividades no seio das
quais 0s processos psicoldgicos superiores do homem possam se reorganizar.

Todavia, como ja vimos, a baixa expectativa social em torno do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mental, aliada a postura tecnicista de
programacdo linear de habilidades a serem trabalhadas a guisa de desenvolvimento,
mantém, prefe}encialmenta, o aluno no estagio pré-escolar e, como neste estagio prevalece
na nossa cultura um desvinculamento da atividade em relag&o aquilo que de concreto ela
realiza uma vez que a crianga pré-escolar ndo é dado ser participante dos processos de
producéo, vamos ter como conseqiiéncia para o aluno deficiente mental um contexto no
qual as agdes ndo requerem resultados objetivos imediatos; deste modo ndo conseguimos,
em decorréncia, que haja oportunidade para objetivarmos novas necessidades e lograr
alcancar a condicdo minima que possibilitaria a estas ag¢des virem a constituir-se em
desenvolvimento. Que objetivos deveriam ent@o, ser valorizados e institucionalizados pelos
profissionais da educacdo especial, para favorecer esta transformacéo?

A reorganizacéo dos processos psicolégicos superiores dos alunos

com deficiéncia mental esta, como para qualquer outro ser humano, inimamente ligada as
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mediagOes que, de acordo com o referencial tedrico deste trabatho, ccorrem pnimeiro nas
relacBes interpessoais e, num segundo momento, sdo internalizadas e passam a ocorrer
a nivel intrapessoal.

Dentro do conceito de desenvolvimento percebido na pratica
pedagogica desta escola, as funcbes psicologicas sé podem ser treinadas pela exercitago
de aces onde elas estdo inseridas. O uso dos chamados materiais pedagogicos aparece

como possibilidade de se garantir motivacdo para as inumeras repeticbes da agdo e nao

no sentido de instrumentos técnicos ou artefatos culturais que mediatizam, ao lado dos
signos, a a¢do da pessoa no contexto social.

Vemos, portanto, a educagéo especial clamando por altos
investimentos em materiais especializados que podem isolar, ainda mais, o aluno do
contato com a cultura, dificultar, ainda mais, a apropriag&o de formas maduras de
atividades, reduzir ainda mais, o espago das interagdes sociais e, por conseguinte, dificultar
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas pela redugio na mediagdo semidtica.

A utilizacdo de signos como a palavra poderia enriquecer
significativamente a dinamica socio-cultural das interagdes do deficiente mental com o
outro, uma vez que a mediaglo pela linguagem oral € o que ha de mais humanizador na
constituicdo do individuo e de sua atividade mental, pois é fundamentalmente, mas no so,
a partir do uso de palavras que recursos semidticos s&o expressos nas relagbes
interpessoais e sao eles que devem ser intemalizados para garantir a génese das fungbes
psicoldgicas superiores,

O sisterma educacional, como a esiruiura por meio da gual os alunos

tomam-se conscientes da histéria e da cultura do seu grupo, ndo pode prescindir dos

recursos semioticos nos atos que sdo organizados para a constituicio desta consciéncia.
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Contudo, constatamos o quanto a linguagem, nos processos de ensino desta escola, esta
dissociada de significacdo e de uma real interloculagao; quer pelas dificuidades do aluno
com deficiéncia mental, quer pela baixa expectativa em relagéo a ele, ou pelas exigéncias
do modelo pedagégico pudemos ver que se reduz o espago de interlocugéo deste sujeito
com 0 seu meio social e, em decorréncia, a escola é empobrecida na sua fungdo de
socializadora da cultura e de enriquecedora dos recursos semioticos.

A redugdo do espago de interlocutagdo na escola tem o significado

agravado ao considerarmos que as experiéncias de vida da pessoa com deficiéncia mental
sd30 reduzidas a. escola e ao contexto imediato da familia, com uma grande dose de
segregacéo da comunidade que resulta em reduzidas possibilidades de contato com outros,
gerando um empobrecimento nas vivéncias sécio-culturais, o que vai afetar a emergéncia
de signos que ocorre na dinamica interativa interpessoal, em fungdo da necessidade de
mediacdes impostas pelas atividades humanas. Isto quer dizer que nédo oportuniza a
ampliagao e e;elaborac;éo da linguagem ou de outros signos; em decorréncia temos que
perguntar como vamos garantir agées que sejam poderosas em recursos semioticos para
compensar este empobrecimento de vida? Leva também, & pergunta: quais s&o os
principais recursos semidticos que devem estar sendo priorizados na educacdo destes
alunos?

Agrava-se a crise desta metodologia de trabalho em educacio
especial, quando também consideramos que além de dificultar a constituicdo de sentido,
de restringir a significagéo das agbes ao exercicio e de ndo priorizar recursos semioticos
na ocorréncia das mediagbes, que possam ser internalizados, a sociedade nao ¢ instada,

a partir da escola e de seus resultados educacionais, a redefinir o lugar que a pessoa com

deficiéncia deve passar a ocupar; pelo contrério, vimos que ela tende a manter seu aluno
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numa posicao infantil. A mudanga desta posicdo seria mais provavelmente possivel se a
dimensdo das relacdes inter-pessoais fosse concebida, com esta importancia genetica, nos
processos de ensino - aprendizagem, superando os modelos que centram este processo
nas dificuldades do aluno e buscam criar condigbes de aprendizagem para que o aluno,
individualmente, no seu isclamento, venha a se tornar mais capaz. Desta forma, a
circunscrigdo fisica e social da escola especial precisaria mudar? Ela precisaria existir?

Caminharia para uma escola sem "muros"? Como seria sua interagao com a familia e a

comunidade? Que compsténcias seus educadores precisam ter? O que se modificana nos
cursos de formagéo destes recursos humanos?

Conceber o desenvolvimento como a apropriagao das formas
culturais maduras de atividade humana, como vimos, traz muitas perguntas ao modelo de
escola especial analisada, que hoje é hegemonico na area. Alem das perguntas ia feitas,
existe uma fundamental para ser aprofundada e que envolve a psicologia educacional. E
necessario anf;pliar o conhecimento dos movimentos de "resisténcia e a desconstituicio
assim como a internalizacéo e a constituiglo individual” (Burgess, 1994, p.37) que devem
existir na constituicio do sujeito com deficiéncia mental, movimentos estes que a escola
especial produz, considerando os conflitos e as contradigbes existentes na historia e na
cultura, onde esta escola esta inserida.

Um aprofundamento no conhecimento sobre a constituicdo da
subjetividade ndo é possivel apenas a partir da tomada da atividade como unidade de
andlise, mas sim se tomarmos a interagdo como unidade de analise. A limitagdo da
atividade como unidade de analise reside no fato de que ela representa uma das

dimensdes do cenario dentro do qual atuamos, portanto, enquanto unidade de andlise da

psicologia € muito limitada. Evidentemente, para a psicologia, a categoria da atividade
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permitiu a relagdo concreta entre o individuo e a dimens&o macro-social. Isto e, para o
sujeito psicologico seu ambiente social € concretizado nas atividades constituidas
historicamente, pelos processos objetivos de trabalho. Contudo, dissemos que e limitada,
enquanto unidade de analise porque & basicamente uma dimensao estrutural que dificulta
o othar para os movimentos psicoldgicos, mesmo concebendo-a como relagdo com a
realidade objetiva, numa perspectiva socio-historica.

Hoje, esta colocado como direito do deficiente mental o acesso a

escola. A escola especial € uma instituigho produto da nossa organizagado social, que
garante concretamente esta possibilidade ao se configurar como © espago que cria a
condigio de existéncia da atividade de frequentar a escola. Esta atividade é a dimenséo
social que orienta as pessoas na realizacdo de acbes que buscarfo a satisfago da
necessidade objetivada, de escolaridade. E esta atividade que orienta a locomogao da
pessoa até um espago institucional préprio; que orienta o respeito ao conjunto de normas
e procedimentos institucionais escolares; a interagdo com especialistas da educagdo, e a
vivéncia de uma rotina de sala de aula com sessdes de ensino, merenda e recreio tipicos
da instituicio escolar. Nela também se (re)produz uma prética educacional tal como esta
constituida na historia ocidental e brasileira de educag¢ao especial, tanto que nela vemos
gue os objetivos mais gerais assemetham-se aos objetivos da educacgéo brasileira, mas os
objetivos mais especificos afastam-se do carater académico e de formacao existente na
educacio regular;, nela vemos que a pratica orienta-se pela integracéo e normalizacdo mas
néo integra na medida em que é parte de uma sociedade que exclui; ndo normaliza na
medida em que se coloca junto ac mundo da vida, de forma diferente da que é

caracterizada pela propria cultura.
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Contudo, esta atividade de frequentar uma escola produz um espago

de vida diferenciado onde a pessoa com deficiéncia mental se sente aceita, do qual ela

gosta, onde tem possibilidade de estabelecer contatos sociais mais frequentes e intimos

com outros, para além do circulo familiar e que, mesmo dentro dos limites de ser apenas

a atividade de frequentar a escola, possibilita a apropriagde de um conjunto de
conhecimentos praticos e técnicos que esta atividade oportuniza.

Notemos que nesta descricdo a atividade n&o se confunde com o

fazer dos homens, nem com o funcionamento psicologico, nem com a atuagao dos atores
alunos ou professores, nem com objetivos. Ela configura a dimenséo do ambiente social
que da o significado do espago e no interior da qual estes atores (interjagem de forma
orientada. N&o tem uma relagdo predicativa com o homem, isto é, nAo &€ uma atividade do
homem ou para 0 homem, € uma construgdo social por onde o homem se orienta.
Percebendo a atividade como dimensdo social do cenario, ela é
passivel de descricio e andlise, onde o referencial de Leontiev mostra-se oportuno quando
permite ver o homem em sua relacdo com o cenario social, a partir da compreenso das
atividades, e quando permite, também, estudarmos a atuagao dos atores em relacéo a esta
dimenséo social que é a atividade. E é neste cenario social que definimos objetos de
estudo como consciéneia, identidade, entre oulros tantes, incluindo o desenvolvimento
humano, pois ele € necessario para que possamos compreender estes objetos a partir dos
principios explicativos, concebidos na abordagem sécio-cultural da psicologia, entre os
quais pontuamos a génese socio-cultural dos processos psicolégicos, a existéncia de

relagdes interfuncionais entre eles e a necessidade de mediagdo semidtica.

Lembremo-nos de que a unidade de analise deve conservar as

propriedadss do todo; portanto, os principios explicativos devem ser conservados no intento
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de sua compreenséo e devem mostrar-se adequados. Ora pois, 0s principios explicativos
apontados para os processos psicologicos perdem-se quando, no referencial leontieviano
o olhar ¢ orientado pelos diferentes niveis (atividade, agéo, operagdo) que sdo propostos,
A analise nestes niveis ndo contribui para uma maior compreensdo dos processos
psicologicos. Para a psicologia, como aponta Daniels, citando Minick, a atividade orienta
uma abordagem dos processos psicoldgicos onde "se evita os isolamentos conceituais

entre individuo, mundo objetivo" (1994, p.97), dai sua relevancia. O préprio Leontiev

considera que € na atividade que se materializa a relag&o do individuo com a realidade
social. Em nosso trabalho, a tentativa de avangar no estudo das acgbes e operagdes nédo
levou a resultados diferentes dos ja apontados. Pelo contrario, parece levar a uma
proximidade maior com o positivismo funcionalista e reduziria a amplitude das analises.

Tomar a atividade como unidade de analise para um estudo
psicoldgico vai restringir as possibilidades de conhecimento do fendmeno psicoldgico.
Cremos que varias das perguntas que surgiram podemn ter a ver com o faio de termos
tomado a atividade como unidade de analise. Aprofundarmos o conhecimento de como a
escola especial estd garantindo a apropriacdo de formas culturais maduras de atividade
exige olharmos micro-geneticamente quais, como e o que ocorre nas interagbes existentes
em cada agéo que a instituicéo objetiva para a apropriacdo de cada atividade sinalizada
como relevante, na cultura da instituigdo.

Este trabalho que tomou a atividade como unidade de andlise serviu,
entdo, para apontar as atividades sobre as quais devemos estar olhando e para apontar
0s vieses deste othar, que precisamos superar.

Pelas argumentagbes fica explicito que todas as pessoas sdo

consideradas educaveis, inclusive as com deficiéncia mental e esta educacao passa por
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processos psicologicos que sio de natureza igual para todos 0s seres humanos e como

diz Evans (1994):

"Na prética, significa que todas as criangas sdo ensinadas por professores,
treinadas e administradas pelas mesmas autoridades responsaveis por
outros aspectos da provisdo educacional. Um desenvolvimento como esse
cria um contexto em que fodos os professores necessitam receber algum

treinamento em assuntos educacionais relacionados a todas as criangas”

(talico no original) (1994, p.70).

Apesar do principio, ha de se considerar que a dinamica da educagéo
do deficiente mental é complicada tanto pelas condigbes organicas como pelas condigbes
sociais e psicologicas de um individuo que é marginalizado.

A estes profissionais cabe um papel de muita relevancia no
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mental, uma vez gue eles € que devem criar
as possibilidades de desenvolvimento, a partir das atividades que devem ser concebidas
para orientar a escolha das a¢des que os alunos vivenciarao e a partir das mediacdes que
fardo na interacdo que ocorre durante a atuagdo em sala de aula. Mesmo nas agdes
individuais, os professores deverfio priorizar recursos mediacionais. Como ressaltam
Wertsch e Smolka (1994), para Vygoisky é assim que toda forma de acéio deve ser
concebida.

Considerando que destas mediagbes emergira a cultura propria da
escola, assim como as formas de pensamento, linguagem e as outras fungdes psicolégicas,
deve permanecer como preocupagdo a necessidade de se evitar a constituigdo de uma
cultura escolar muito diferenciada da cultura e de fungbes psicoldgicas com caracteristicas

absolutamente idiossincraticas, uma vez que, no caso dos alunos com deficiéncia mental,
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esta ocorréncia levaria a uma dificuldade ainda maior de generalizagéo e, portanto, de
autonomia e possibilidade de integracao.

Neste estudo pudemos perceber que o discurso de maes, professoras
e técnicas é claramente polifénico, de uma maneira geral predomina a voz do especialista
que estd em todas as falas. Até as maes usam com freqliéncia significantes e significados
técnicos, inclusive os jargbes como "Eles precisam fazer exercicios de O.F.A" (org&os

fono-articulatérios) referindo-se aos exercicios de labios, lingua e bochechas. As

professoras e mdes, com muita fregiiéncia, isto é, quase sempre, demonstraram que
também olham para a acéo de forma a ver a exercitagdo de certas habilidades ou fungtes;
esta pode ser uma das dificulddes em se configurar motives que respondessem por
necessidades da pessoa com deficiéncia mental, objetivados na cultura em vez de
configurar deficits pessoais.

Se o discurso e a maneira de olhar mostram que esta se constituindo
uma cultura p;épria desta instituicdo, a preocupacio faz sentido, porque os alunos que |4
estdo com mais presenga do que as maes, também devem estar desenvolvendo estas
funcbes de forma peculiar. Voltamos entdo a ter perguntas. No que elas favorecem ou
dificultam os processos de integragdo social? No que uma escola especial é distinta das
escolas regulares? Nas atividades, nos métodos, nas mediagtes, nos conteudos?

Enfim, este trabalho possibilitou que vissemos aquelas necessidades
que estdo objetivadas para o aluno com deficiéncia mental, na visdo de mées, professoras
e técnicas destes alunos, ao tomarmos os motivos indicados por elas, como significativos
das representagbes que fazem do que de concreto as agbes pedagogicas devem

conseguir. Todavia, a Unica atividade concretamente oportunizada aos alunos € a atividade
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de "frequentar uma escola”. Sobre esta escola, ha necessidade de mais reflexdo; sem a
pretensdo de esgotar estas necessidades, varias perguntas foram colocadas.

Responder a estas perguntas, a nosso ver, € uma tarefa necessaria,
para que possamos buscar uma pratica de educagéo especial que venha a criar novos
patamares, para o desenvolvimento do deficiente mental na perspectiva de sua constituicéo
como um sujeito com maiores oportunidades de insergao social.

Considerando, entdo, o desenvolvimento como objetivo educacional,

a sua concepcao tem significativas repercussbes na pratica pedagogica, tanto que, a0
repensarmos a pratica, procurando responder as questdes colocadas e outras que surgirio,
parece-nos que a abordagem soécio-cultural nos da a possibilidade de pensarmos a
educacio e o sujeito deficiente mental, ndo mais dissociado da cultura, mas aponta uma
possibilidade de desnudarmos esta pratica social e em conseqgiiéncia, termos paradmetros

que nos ajudem a pensar em transformagoes significativas.
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ANEXO |
PLANO SEMESTRAL DE TRABALHO

Nome: J. Professora: E.
Area: conhecimento Semestre: 1° semestre/1990
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Obj. geral Nivel Obj. especifico

Coordenar as agdes que Numeral - Relacionar &

s&o exercidas sobre os quantidade correspondente

objetos de forma a do n°. 2 em diante

desenvolver os conhe-

cimentos matematicos.

Etapa Sugestido de atividades

- Reconhecer a quantidade - Contar brinquedos

- Saber contar objetos - Contar amiguinhos

- Associar a quantidade - Utilizagdo dos niimeros

a forma grafica em lixa, areia, etc...

correspondente - Exercicios de ligar
(relacionar n®. a quanti-
dade correspondente)

Obj. geral Nivel Obj. especifico

Pré-alfabetizacao

Etapa
- Continuar com a vogal

E e ir aumentando conforme

o desenvolvimento
- Jungéo das vogais

Objetivos a serem mantidos:

Alfabetizacéo
Continuar trabatho com as
vogais - A, B, |, O

Sugestio de atividades

- Trabalhar com os cartbes
apresentando a crianga a
a vogal que se

deseja que ela assimile

- Pedir para ir pegar a
vogal desejada

- Relacionar

- Parear

- dentificar



PROFESSORA: M.

ANEXO 1

RELATORIO SEMANAL - 12, TURMA

AREA: sécio-afetiva
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Data: 06/06 a 08/06

HS.

22 FEIRA

3 FEIRA

4% FEIRA

52 FEIRA

B FEIRA

Desenho livre com
acabamento de
pé-de-serra do-
braduras com jor-
nais {fabricagao
de bolsas para
festa junina)

Jorge - Faltpu

Sergio -~ Fez dobra-
dura e colagem do
baldo com palitos

e lantejolas

Atividades de eosinha
{Fisioterapia -

Jorge e Emerson}
Jorge - Escolheu o
aroz e contou as
classes

Sérgio -~ Escolheu
arroz € guardou

0 aroz

Emerson - Escothey

0 arroz

Keli - Escolheu
arrez

Desenho da tartaruga
com acabamento
casca de lapis.
8:00-8:30 - 1* etapa
da sexualidade
B:30-9:30 - Recortes
de revistas {veri-
ficagdo do conheci-
mento do corpo)

Jorge - 86 fez um
pouco de acabamento
da tarfaruga e ndo
guis fazer mais nada

Sergio - Penteou, fez
¢ acabamenio, cons-
truiv uma peteca

e apontou na revista
as partes do corpo

7:30 as 8:30 - La-
vagem dos vidros

de maionese e
decoragio dos vidros
B:30-9:30 - Alivida-~
des n® 8 - Horta
9:00-9:30 (Fisiote-
rapia; Emerson)

Jotge - Faliou

Sergio - lavou os
vicre, molhou a
horta

Cont.

Higiene pessoal
e da classe

Jorge - Ndo en-
trou na ¢lasse
Sérgio - Penteouy
o cabelo e

lixou a unha.

Emerson- Penteou
cabelo e lixou 2
unha

Keli - Penfeou
cabelo e ixou
a usnha,



ANEXO 1l - Continuagéo
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HE.

2* FEIRA

3" FEIRA

4% FEIRA

5 FEIRA

G* FEIRA

Emerson - Faltou

Keli - fez dobradura

com jernais, coloy o
baldo com lantejoulas

L.uciane - Fez dobra-
dura com jornais

@ colou o baldo com
lantejoulas

Marisa - fez dobra-
dura com jormais e
colou o baldo com
lantejoulas

Valéria - Fez dobra-
dura com jomnais e
colou o baldo com
lantejoulas

Marli - Fez dobra-
duras com jornais
e colou o baldo
com lantejoulas

Luciane - Escolhau
arroz

Marisa - Escolheu
arroz

Valéria - Escotheu
arroz, arrumou ban-
deja e emtigou a
louga e guardou

Marli - Escolheu
aroz

Emerson - Pintou ¢ fez Emerson - Lavou os
acabamento com casca vidros, ajudou co-

de lapis

Keli - Pintou e fez

acabamento com casca

de lapis

Luciane - Pintou o fez

acabamento com casca

de lapis

Marisa - Pintou e fez
acabamento com
casca de lapis.

Vaiéria - Pintou e fez

acabamenio com casca

de lapis.

Marli - Pintou e fez

acabamento com casca

de lapis.

locande o pano na
tampa e mothou a
a hortta, ensaiou
quadrilha.

Keli - Cotou o pano

nas fampinhas & mo-
thou a horta e en-
saiou guadrilha

Luciane - Colou o
panc nas tampinhas
e moihou a horla e
nao (s ensaiar
quadrilfha

Marisa - Ajudou na
colagem da pano
nas tampinhas e mo-
thou a horta e en-
saiou quadritha

Valéria - Ajudou na
colagem do pano
nas tampinhas e
mothou & horta e
ensaiou quadritha

Marli - Ajudou na
colagem do pano nas
tampinhas e molhou
a horta e ensaiou
quadritha,

Luciane - Fez
niaguiagem, ixoew
a unha, penfecy
cabelo, ensaiou
guadritha.

Marisa - Fez ma-
gquiagem, fixou a
unha, pentecy
cabelo e ensaioy
guadritha

Valéria - Fez
maguiagenmn, li-
xoit unhas, pen-
teou cabelo
ensaio quadrilha

Marli - Fez ma-
gquiagem, lixou
unthas, penteocu
cabelo e en-
saiou guadritha.
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ANEXO 1N
RELAGAO DAS SEMANAS EM QUE SE COLETOU DADOS SOBRE O QUE ERA
REALIZADO NAS CLASSES

- Classes (1 a 10}
Semanas analisadas (da primeira & décima)

Més:
ORDEM DAS COLETAS
Classe
14 27 32 4° 52 &° 7 32 g? 100
1 S 12-16 12-16 02-06 14-18 18-22 16-20 24-28 01-05 05-08 10-14
M 02 03 04 05 06 07 09 10 11 12
2 s 12-16 19-23 23-27 30-04 28-01 16-20 068-10 03-08 19-23 17-20
M 03 03 04 05 06 07 08 1) 11 12
3 s 05-098 02-06 14-18 18-22 09-13 27-31 24-28 15-19 19-23 17-20
M 02 04 05 08 07 08 1] 10 11 12
4 S 06-10 13-17 03-07 17-21 01-05 15-19 22-26 05-08 1923 03-07
M 08 08 09 09 10 10 10 11 11 12
5 s 2902 12-16 05-09 26-30 16-20 07-11 14-18 25-29 03-06 10-14
M 02 02 03 03 04 05 05 06 09 09
6 s 18-01 04-08 11-15 02-06 0913 1317 27-31 17-21 01-05 15-19
M 06 06 06 07 07 08 08 09 10 10
7 S 12-16 19-23 16-20 07-11 28-01 02-06 1317 10-14 22-28 26-30
M 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11
3 s 23-26 05-09 12-16 05-09 12.16 02-06 16-20 30-04 07-1%1 21-25
M 01 02 02 03 03 04 04 05 05 05
8 s 29-02 19-23 19-23 23-27 21-25 25-29 06-10 10-14 01-05 22.26
M 02 0z 03 04 05 06 08 0¢ 10 10
10 S 05-09 26-30 23-27 21-25 1822 18-20 13-17 17-21 22.26 15-19
M 02 03 04 05 08 a7 08 08 10 11
Exemplo:
S Semana 12-16 {leia-se) Semana de 12 4 16
M Més 02 do més de fevereiro



ANEXQ IV
RELAGAO DAS AGOES EM CADA CLASSE E EVENTUALIDADE COM QUE
APARECE NAS 10 AMOSTRAS.
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1* 2 3 4 5 6 7 8 9 10
a2 9/12 3/6 9/12 14/22 1115 12724 15/26 7116 217
03-A 03-A 02- 03-A 01-8 02- 04- 02-A 1-A 02-A
04-A 13-A 04-A 04-A 02- 03- 10-B 04-A 04-A 04-A
10- 18-A 05~ 12-A 03- 04-A 12-A 06-B 05-A 06-A
14- 20-A 06- 13-A 04- 06- 13-B 07-A 08-4 07-
16- 25-A 07-A 14-A 10- 10-B 19-A (8- 0B 16-B
18- 41-A 10-A 18-A 13-B 14- 22-A 10-A 10-B 20-B
20- 46- 16-A 20-A 16-A 16- 24-8 16-A 14- 21-B
21- 56-A . 20-A 22-B 21- 20-A 25-A 17-A 16-A 25-A
25-A 57-A 21-A 25-A 22-A 21-A 27- 18- 17-A 31-A
33-B 58- 25-A 33-A 25- 25-A 30-B 21- 20-B 33-B
41-A 60-A 31- 41-A 28- 32-A 33~ 22-B 21-A 41-A
46- 61-A 33-A 56-A 30-A 33- 34-B 25-A 30- 427
53-B B2-A 35-B 57-A 33- 34-A 36~ 3- 31- 47-A
54-B 71-A 41-A 58-A 40-A 39- 37- 39-A 33-A 48-A
58-A 73-B 42-A 60-A 44-5 41-A 38- 40- 34-A 50.8
57-A 74-A 44- 62-A 53-B 42-5 40- 41-A 41-B 54.
80-A 76-A 45- 73-A 56-B 44- 41-B 53-B 42-B 55.A
61-A > A6-8 74-B 57- 50- 42-B 56- 44-B 57-8
62-A T=17 49-A 76-A 59-8 52-B 44 67- 50-A 58.
71- TA=14 55-A 60-A 54- 46-A 68- 53- 69-
73- TB=01 56-A T=19 72-A 56-A 53- 71- H4-A T2-A
76-A 57- TA=17 73-A 57-A 56-B 75 58-A
58-B TB=02 74-B 62- 58-B 57-B T=21
T=22 72-B 76-A 73-A 60-A T=22 58-8 TA=11
TA=11 75- 74-A 61-A TA=10 67~ TB=06
TB=03 T=25 754 62-A TB=03 72
T=27 TA=08 73-A 73%-
TA=12 TB=06 T=25 76 74-
TB=04 TA=12 T5-A
TB=03
T=28 T=29
TA=09 TA=15
TB=09 TB=08
* Classes
** ldades

A = aparece em 8 ou mais semanas da amostra
B = aparece em 1 ou 2 semanas da amostra

T = total de tipos de agdes
TA = total de "A"

TB = total de "B".
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ANEXC V
RELAGAO DE AGOES ASSOCIADAS A0S MOTIVOS, POR APENAS UMA
DAS CLASSES DE SUJEITOS

MOT. 3 - AUMENTO DO CONHECIMENTO

Outras indicagbes s6 de;

Mies:

Atender aos comandos "Da", "Pega", "Poe"

- Atender a comandos contendo uma agéo

- Atender a comandos contendo no minimo duas agdes
- Participar de eventos e passeios

- Pintar

- Puncionar

- Ragar, amassar, ou fazer recorte de papel, a dedo
- Repetir palavras ou frases '

- Reproduzir sons de animais, maquinas ou objetos
- Reproduzir verbalmente historias ouvidas.

Professoras: -

- Agarrar, chutar, arremessar mediante comando

- Andar para tras, para os lados, de joelhos, sobre linha
- Banhar-se ,

- Contar historia da propria autoria

- Copiar, fazer caligrafia e caderno quadriculado

~ Criar com sucata

- Executar calcado

- Indicar forma das figuras e objetos

- Ler horas

- Lixar madeira

- Maquiar, pentear, fazer as unhas e higiene

- Montar quebra-cabeca ou encaixes

- Nomear animais e outros aspectos da natureza

- Nomear a cor dos objetos

- Nomear objetos do cotidiano, alimentos ou transportes
- Relaxar

- Reconhecer ou escrever numerais

- Resolver problemas matematicos
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- Saltar ou contornar pequenos obstaculos
- Usar o "troninho" ou vaso saniario

MOT. 6 - DESENVOLVIMENTO DE PRE-REQUISITOS

Cutras indicaghes so6 de

Maes:

- Envolver-se em atividades ludicas livres

- Envolver-se em jogos

- Quvir 0 nome ou sons de objetos ou instrumentos

- Ouvir 0 nome de partes do corpo tocadas ou manipuladas
- Reproduzir sons de animais, maquinas ou ohjetos

Professoras:

- Agarrar, chutar, arremessar sob comando

- Alinhavar

- Andar para tras, para o lado, de joelhos, sobre linha
- Colar

- Contar histéria da propria autoria

- Copiar, fazer caligrafia ou caderno quadriculado

- Dascrever figuras oralmente

- Escrever um texto

- Executar trabalhos manuais de artesanato

- Fazer exercicios de bragos, pemas e troncos

- Folhear revistas

- identificar as partes do corpo

- Indicar a quantidade e a posicao de objetos

- Interpretar um texto

- Lixar madeira

- Montar quebra-cabeca ou encaixe

- Nomear os animais e outros aspectos da natureza

- Nomear objetos do cotidiano, alimentos ou transportes
- Pegar objetos com os dedos

- Pintar

- Puncionar

- Rasgar, arremessar e recortar papel a dedo

- Reconhecer ou escrever vogais, silabas, palabras e numerais
- Reproduzir oralmente histérias ouvidas

- Rosguear tampas



- Saltar ou contornar pequenos obstaculos
- Sentar-se

- Solicitar algo

- Subir e descer escadas

- Trabalhar como ajudante de horta

- Usar faca ou tesoura

Técnicas:
- Permanecer sem fraldas
- Usar o "troninho” ou o vaso sanitario.

MOT. 6 - AUMENTO DA APTIDAO E AUTONOMIA EM RELAGCAQ
AS TAREFAS DO COTIDIANO

Outras indicag¢bes s6 de

Maes:

~ Indicar a forma das figuras e objetos, o tamanho e a textura
- Tirar e colocar objetos de uma caixa

- Reconhecer ou escrever vogais, silabas, palavras e numerais

Professoras:

- Envolver-se em atividades ludicas livres

- Executar calcado

- Falar sobre o cotidiano, saltde e sexualidade

- Nomear objetos do cotidiano, alimentos e transportes
- Resolver problemas matematicos

- Saltar ou contornar pequenos obstaculos

- Solicitar algo

Técnicas:
- Identificar as partes do corpo
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MOT. 8 - MELHORIA DAS CONDICOES FISICAS. .

Outras indicagdes s6 de

Professoras:

- Atender comando contendo uma acgdo

- Banhar-se

- Cantar marcando ritmo

- Envolver-se em atividades ludicas livres

- Permanecer sem fralda por um certo tempo
- Usar o "troninho” ou o vaso sanitario.

MOT. 9 - MELHORIA DA DESTREZA MANUAL

Outras indicagdes s6 de

Professoras:

- Alimentar-se parcialmente, sem ajuda

- Despir ou vestir as roupas e sapatos

- Escrever um texto

- Executar parte da escovagdo dos dentes

- Limpar ou arfumar o armario e a sala de aula
- Maquiar, pentear, fazer as unhas e higiene

- Parear objetos iguais; pela cor; pela forma e pelo tamanho
- - Trabalhar como ajudante de cozinha ou de horta.

MOT. 10 - DESENVOLVIMENTO DE ATITUDES

Outras indicagdes sé de

Maes:

- Alimentar-se

- Descrever figuras oralmente

- Imitar gestos

- Interpretar um texto

- Permanecer sem fralda

- Reproduzir oralmente histérias

- Trabalhar como ajudante de cozinha e de horta
- Usar o "troninho" ou vaso sanitario
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Professoras:

- Relaxar

- Reconhecer ou escrever silabas ou palavras
- Sentar

- Solicitar algo

MOT. 13 - ATENCAO

Outras indicagbes s6 de
Maées:

- Modelar massas e argila
- Participar de eventos e passeios
- Pegar objetos com os dedos

Professoras:

- Envolver-se em atividades ludicas livres

- Envolver-se em jogos

- Falar sobre o cotidiano, salde e sexualidade
- Ler horas

- Limpar e arrumar a sala e armario

- Lixar madeira

- Reconhecer e escrever silabas ou palavras
- Reconhecer e escrever numerais

- Resolver problemas matematicos

- Subir e descer escadas

- Trabalhar como ajudante de horta e de cozinha

- Usar ¢ "troninho" ou o vaso sanitério

Técnicas:

- Agarrar, chutar, arremessar mediante comando

- Dar lago e abotoar-se
- Executar parte da escovagao de dentes

- Identificar palavras que contenham um dado fonema

- Indicar a forma das figuras e objetos

- Nomear os animais ou outros aspectos da natureza

- Nomear a cor dos objetos

- Nomear os objetos do cotidiano, alimentos ou transportes

-'Operar com quantidades simples
- Relaxar
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- Reproduzir sons de animais, maquinas ou objetos
- Tirar ou colocar objetos em uma caixa

MOT. 15 - RACIOCINIO

Qutras indicagdes s6 de

Mées:

- Andar para tras, para os lados, de joelho, em linha
~ Atender aos comandos de "Da", "Pega”, "Poe"

- identificar as partes do corpo

- Imitar gestos

- Modelar massa, argila
- Ouvir o nome da parte do corpo manipulada ou tocada

Professoras:

- Criar sucata

- Indicar a forma, o tamanho e a textura

- Ler horas

- Nomear animais, aspectos da natureza, cor, objetos, alimentos, transportes

Técnicas:

- Descrever figuras oralmente

- Escrever um texto

- Executar calcado

- Executar parte da escovacgdo dos dentes

- Executar trabalhos manuais de artesanato

- Falar sobre o cotidianc, saude e sexualidade

- Identificar palavras que tenham um dado fonema
- Indicar a fungdo dos objetos do cotidiano

- interpretar um texto

- Reconhecer ou escrever vogais, silabas ou palavras
- Repetir palavras ou frases

- Reproduzir oralmente historias ouvidas



MOT. 16 - LINGUAGEM ORAL

QOutras indicagdes sé de

Mées:

- Folhear revistas

- |dentificar partes do corpo

- Indicar a fungéo dos objetos do cotidiano
- Indicar a quantidade solicitada

- Indicar a posi¢ac de um objeto

- Indicar o tamanho das coiss e pessoas
- Indicar a textura de superficies

- Participar de eventos e passeios

Professoras:

- Envolver-se em atividades ludicas livres

- Exercitar |labios, lingua e bochechas

- Ler horas

- Nomear a cor dos objetos

- Ouvir 0 nome ou os sons dos objetos e instrumentos

Técnicas:

- Escrever um texto

- Imitar gestos

- Tirar ou colocar objetos em uma caixa

MOT. 17 - LINGUAGEM ESCRITA

Outras indicagfes s6 de
Mies:
- Operar com quantidades simples

Professoras:

- Contar histéria da prépria autoria

- Interpretar um texto

- Descrever figuras oralmente

- Repetir palavras ou frases

- Reproduzir verbalmente histérias ouvidas
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ANEXO VI
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RELACAO DO TOTAL DE AGOES QUE CADA SUJEITO ASSOCIOU AOS MOTIVOS

"MOTIVOS" MAES PROF. PROF. PROF. PROF. TEC. TEC.
1 2 3 4 1 2
01. LINGUAGEM ORAL 25 10 4 7 2 15 4
02. ESCRITA 6 - 1 3 8 3 -
03. CONHECIMENTO 21 21 14 20 19 5 10
04. CONDICOES FiSICAS 7 13 7 8 6 7 9
05. HABILIDADES MANUAIS 10 32 17 10 10 17 18
06. ATENCAO 24 30 1 4 4 7 39
07. PERCEPCAQ 7 70 18 4 10 16 24
08. RACIOCINIO 18 17 6 2 7 11 25
09. MEMORIA 1 - 1 - - 1 8
10. CRIATIVIDADE - 1 1 1 4 2 5
11. ATIVIDADES DIARIAS 2 6 9 18 11 7 14
12. ATIVIDADES
OCUPACIONAIS 7 - 5 - - 3 1
13. SOCIALIZACAO 17 7 2 6 7 4 1
14. AUTO-CONCEITO 8 - - 2 - 1 -
15. PRE-REQUISITOS 13 - 27 14 17 5 3
16. AVALIACAO MENTAL 10 - 1 - - -

17.

LAZER




