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RESUMO

Neste trabalho busca-se compreender os efeitos de sentido da prética
pedagogica e das concepgdes dos professores de alunos com defici€ncia mental sobre o ser
humano, os processos de desenvolvimento e de aprendizagem e sobre a inser¢do dos alunos
com tal deficiéncia em salas regulares de ensino. Analisa-se o funcionamento dos discursos
desses professores, movimentando-os em relacdo as diferentes formacdes discursivas
historicamente constituidas sobre a deficiéncia mental e as das abordagens psicoldgicas de
cunho objetivista, subjetivista e interacionista, apreendendo seu sentido de exclusdo ou de
inclus@o. Apontam-se, assim, caminhos para movimentar os significados existentes nos
discursos dos professores na busca da construcdo de uma pratica educacional menos

limitante e estigmatizadora.

ABSTRACT

This research is aimed at the comprehension of the sense effects of the
pedagogic praxis and the concepts that the teachers of mentally disabled students carry on
about human being, development and learning processes and the insertion of students with
such disability in regular classrooms. It is analysed how the discourse of these teachers
work, by moving them in relation to different discoursive constructions about mental
disability historically built and to the psychological approaches from the objetivistic,
subjetivistic and interationistic tendencies, learning its sense of exclusion or inclusion.
Ways are pointed out on how to move the existing meaning in the teachers' discourses

willing to build an educational praxis less limiting and prejudiced.
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EPIGRAFE

Muitas coisas de que precisamos podem esperar. A crianga ndo (...). Ndo lhe
podemos responder: Amanhd. Seu nome é Hoje.
(Gabriela Mistral, 1° Prémio Nobel de Literatura pela América Espanhola em 1945)
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I DESENHANDO O ESTUDO

Mulheres e homens, somos os tnicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de apreender. Por isso, somos o0s
inicos em que aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos é
construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura
ao risco e a aventura do espirito.

(Paulo Freire, 1997, p. 77)

Fortemente marcada pelo embate tedrico-metodolégico das matrizes
epistemoldgicas do objetivismo e do subjetivismo do periodo pds-renascentista, a pratica
pedagogica adentrou o século vinte mergulhada num oceano de investigacdes sobre os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem.

As abordagens behaviorista, humanista, gestaltista, construtuvista de Jean
Piaget e socio-histérica de Vygotsky oferecem contribuicdes importantes para a pesquisa
educacional nos nossos dias.

Autores como Kohlberg e Mayer (1972) e Becker (1994) abordam as
diversas vertentes pedagdgicas, tendo como principal referéncia as abordagens psicologicas.

Kohlberg e Mayer (1972) apresentam as posi¢des psicoldgicas e filoséficas
subjacentes a trés ideologias educacionais, que, historicamente, t€ém fundamentado a
escolha de objetivos e praticas pedagdgicas por parte dos educadores. A primeira,
denominada Romanticismo, fundamentada no pensamento de Rousseau, sustenta que o
mais importante no desenvolvimento infantil € o respeito as manifestagdes espontaneas da
crianca, devendo o ambiente pedagdgico permitir que a bondade interior se revele e a
maldade fique sob controle. Ligam-se a essa concep¢do as obras de Alexander Sutherland
Neill e de Carl Rogers. A segunda vertente pedagdgica, denominada Transmissao Cultural,
tem como suporte 0 Mecanicismo, o Ambientalismo e o Associacionismo, podendo ser
rastreada de Locke a Thorndike e a Skinner. Esta concepcdo sustenta a tese de que as

estruturas cognitivas sdo reflexos de estruturas existentes fora da criangca, no mundo fisico e
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social, requerendo a educacdo uma cuidadosa exposi¢do a padrdes desejaveis de
comportamento. Por fim, o Progressivismo, uma terceira ideologia educacional,
fundamentada nas teorias de Dewey e Piaget, defende que a func¢do da educagdo consiste na
promocdo da natural interacdo da crianca com o meio em que vive. Para essa vertente, o
papel primordial da educagcdo deve ser o de formular e apresentar ao aluno situagdes
desafiadoras para estimular ativamente o seu desenvolvimento cognitivo e moral. Na
opinido de Kohlberg e Mayer (1972), somente o Progressivismo constitui uma base
adequada para uma melhor compreensao do processo educacional.

Buscando compreender a epistemologia do professor no cotidiano da escola,
Becker (1994) analisou o movimento de polarizagdo existente na prética da sala de aula,
onde, segundo ele, a énfase recai ou no professor, ou no aluno, ou nas relagdes
estabelecidas entre ambos. A fundamentacio epistemoldgica apontada por esse autor para
uma pedagogia centrada no professor € a empirista, que encontra apoio no
Associacionismo, no Behaviorismo e no Neobehavirismo, em especial nos estudos de
Watson a Skinner. Para uma pedagogia centrada no aluno, Becker aponta como base
epistemoldgica o apriorismo, tendo como suportes psicolégicos o Humanismo de Carl
Rogers e a psicologia da Gestalt. Finalmente, para uma pedagogia centrada na relagao
professor-aluno, o mesmo autor estabelece como fundamentacdo epistemoldgica o
Interacionismo de tipo Construtivista, cujos suportes encontram-se na psicologia genética
de Piaget, em Paulo Freire e nas obras de Vygotsky, Gramsci e Wallon. Nessa pesquisa,
Becker realizou entrevistas com 39 docentes, homens e mulheres, de todos os niveis de
ensino, de escolas publicas ou particulares, com idades entre 19 e 53 anos, com experiéncia
de 3 meses a 34 anos de exercicio efetivo do magistério. Realizou também observacdes de
aulas e de reunides pedagdgicas. Tomando como referéncia a teoria piagetiana, Becker
(1994, p. 331) chegou a constatacdo de que “a epistemologia subjacente ao trabalho docente
¢ a empirista e a de que s6 em condi¢des especiais o docente afasta-se dela, voltando a ela
assim que a condi¢ao especial tiver sido superada”. Confirmou, assim, a hipétese de que o
ensino escolar, dentro do modelo autoritdrio em que € praticado, impossibilita a constru¢ao

de um sujeito epistémico.
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No emaranhado complexo tedrico e pratico que € a educacdo, o dia-a-dia
escolar, com todos os seus atores e variaveis, constitul um dos mais ricos ambientes de
trabalho para o pesquisador. Isto se deve, acima de tudo, ao carédter dindmico da escola, em
suas relacOes externas, estabelecidas com a comunidade e com os Orgdos representativos
dos poderes publicos, e internas, referentes as questdes administrativas e a pratica da sala de
aula propriamente dita.

A literatura educacional tem demonstrado de forma incansdvel os sucessivos
fracassos a que tem sido exposta a educagdo brasileira. Inimeras tentativas vém sendo
realizadas no sentido de se melhorar o nivel dos processos de ensino e de aprendizagem
sem que, no entanto, resultados satisfatorios sejam atingidos, no ensino publico ou no
particular. A dificuldade ndo passa, a principio, pela nao identificacdo das causas dessa
heranca de fracassos, que sdo apontadas, com muita propriedade, por diversos autores.
Dentre elas destacamos: a ma-formagao dos profissionais da educagdo; a desvalorizagao da
profissdo de professor e a conseqiiente baixa remuneracdo de suas atividades; o pouco
investimento em programas de educacdo continuada para os professores em exercicio; o
papel de legitimadora dos valores sociais vigentes desempenhado pela escola.

Considerada por Demo (1992) como o fator mais importante para a
qualidade da educagdo bésica, a formacgdo de professores encabeca a relagdo dos problemas
a serem enfrentados por todo o sistema educacional brasileiro. Ao se referir aos altos
indices de evasdo verificados no Brasil, esse autor atribui o fato, em parte, aos baixos teores
qualitativos do sistema educacional e, em especial, a ma-formacdo do professorado nele
atuante. Afirma ainda que as criangas pobres e culturalmente indigentes aproveitam
precariamente os frutos do sistema educativo, em funcdo principalmente dessa ma
qualificacdo dos professores. Critica, por fim, a concepc¢ido das instituicdes responsaveis
pela formacdo de professores, em especial o arcaismo de seus curriculos, baseados
principalmente na reproducdo do conhecimento, sem que se valorizem a investigacdo e a
producdo do conhecimento por parte dos alunos. Nesta mesma dire¢do, Mello (1986) ja
havia constatado a precariedade da qualidade dos cursos de formacdo de professores,

afirmando que tal deterioracdo, nas ultimas décadas no Brasil, chegou a niveis alarmantes.
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Embora ndo constitua garantia plena de melhoria da qualidade da prética
pedagégica, Demo (1992) aponta a questdo salarial como um dado inerente a cidadania do
profissional da educacdo. Para este autor os saldrios percebidos situam-se em patamares
muito baixos, comprometendo a prépria qualidade da formac¢do e do desempenho
profissional, existindo um circulo vicioso entre miséria e despreparo. Tal realidade é mais
facilmente percebida nas regides de maior pobreza no pais. A esta dura realidade salarial
associa-se a desvalorizagdo profissional do professor. Para Mello (1986) e Demo (1992) o
rebaixamento do profissional do magistério aos patamares mais infimos de prestigio social
constitui um fato histérico.

Os problemas vividos pelos alunos durante o processo educacional se
agravam diante da constatacdo de que a quase totalidade dos professores em exercicio
desempenha suas atividades a partir da precaria formagdo recebida nos cursos secundérios
ou mesmo nos cursos superiores por eles freqiientados. Soma-se a esse fato a escassez de
oportunidades de reciclagem e aperfeicoamento, o que representa um grande obstaculo para
a melhoria de suas praticas, contribuindo para que suas concepgdes e seus conhecimentos se
cristalizem cada vez mais, comprometendo sua capacidade de reflexdo e a disposicao para a
mudancga. Collares e Moysés (1995, p. 96) enfatizam a precariedade do sistema educacional

brasileiro em relagdo a mi-formacdo de seus professores, ressaltando que:

A situagdo se agrava quando este professor entra no mercado
de trabalho, principalmente na rede piiblica, e encontra uma instituicdo
regida por uma politica de desvalorizagdo profissional do professor, que se
concretiza através de baixos saldrios e da deterioracdo das condicoes de
trabalho, com carga hordria excessiva e miiltiplos vinculos e jornadas. Tudo
isso acrescido pela inexisténcia de uma politica de capacitacdo docente.

Demo (1992) alerta para a necessidade crescente de pensar em uma educagao
permanente para os professores, em decorréncia principalmente da velocidade com que as
mudancas vém ocorrendo na Atualidade. Os avangos tecnoldgicos e a producdo acelerada

do conhecimento exigem, cada vez mais, uma permanente atualizacao profissional.
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Luckesi (1983) atribui ao sistema educacional o papel de legitimador da
estrutura social vigente. Para esse autor a escola exerce a dupla funcdo de reforgar, por um
lado, a condi¢do de subalternidade da classe operdria aos valores da classe dominante,
enquanto capacita, por outro, os filhos desta ultima para o exercicio do poder politico e
econdmico. Desta forma, a ideologia da classe dominante é legitimada tanto pelos
detentores do poder quanto pelos a eles subordinados. Nidelcoff (1986) refor¢a essa tese
dizendo que o sucesso escolar é apenas para aqueles a quem a sociedade forneceu meios
para alcangé-lo, enquanto o fracasso confirma o desprezo da sociedade pelos que ela
considera inferiores.

Pode-se deduzir carecer o processo educacional tanto de medidas imediatas
relativas a cada uma dessas situacdes que causam o fracasso quanto de alternativas que
viabilizem, a longo prazo, um melhor desempenho da escola e dos alunos nela
matriculados.

Preocupa, sobretudo, o fato de tais problemas estarem presentes em todos os
niveis de escolaridade, variando, as vezes, a forma como sdo tratados. O certo é que, desde
a educacdo infantil até o ensino superior, o processo educacional enfrenta as mesmas
dificuldades. O que se tem na realidade € uma corrente repleta de elos frageis e de dificil
sustentacdo. Dai a remissao constante das causas dos problemas vividos em cada nivel de
ensino a fragilidade dos niveis anteriores de escolaridade. Nesse circulo vicioso, fica dificil
se identificar o verdadeiro culpado, como se ele fosse um ser materialmente situado no
tempo e no espaco. O que se sabe ¢ da necessidade de se romper com esse circulo de forma
a preencher as diversas lacunas deixadas pela cruel realidade scio-econdmica e cultural
vivida pelo povo brasileiro e que engloba ndo sé um grande contingente de alunos como
uma parcela significativa de seus professores.

A questdo fica ainda mais complicada quando se introduz na discussdo a
necessidade de se educar com qualidade e competéncia os alunos que se afastam, por
motivos os mais diversos, dos padrdoes de normalidade construidos e veiculados na
sociedade. A escola que temos hoje, no Brasil, estd aparentemente preparada para receber e

trabalhar com alunos de boa capacidade cognitiva, sem problemas de saide, que podem
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adquirir o material didatico solicitado e outros complementares, que possuem uma familia
que os auxiliem em suas atividades escolares e extraclasses, ou seja, que podem caminhar
com &xito com o apoio da escola, sem o apoio da escola, ou apesar do apoio da escola.

Dados fornecidos pelo BRASIL/MEC/INEP/SEEC (1998a) sobre as Taxas
de Transi¢do entre Séries no Ensino Fundamental no Brasil, durante o periodo de 1981 a
1995, constantes da tabela 1, e pelo BRASIL/MEC/INEP/SEEC (1998b), sobre o
Rendimento e Movimento Escolar no Ensino Regular durante o ano de 1996, constantes das
tabelas 2, 3 e 4, evidenciam os altos indices de evasdo e repeténcia no nosso sistema
educacional.

Ao denunciarem o sistema educacional brasileiro como um poderoso agente
social de marginalizacdo, Sant’Anna (1988) e Marques (1994 e 1998) destacam os altos
indices de evasdo e repeténcia como prova do processo de seletividade feito pela escola, ao
privilegiar a linguagem, as normas e os conteidos que retratam o modo de vida da classe
dominante, em detrimento das classes populares e/ou das categorias desviantes dos padroes
de normalidade, estando incluidos aqui os alunos com deficiéncia.

Percebe-se, com tristeza, ndo estar dando a escola conta de um grande
contigente de alunos tdo reais quanto a dura realidade que assola o povo brasileiro,
reforcando-se, assim, a tese de que a escola carece de um olhar mais objetivo para a
realidade existente para além de seus muros. A escola precisa ser a escola necessdria, com
certeza bastante diferente dessa escola ideal, na qual o sucesso € perseguido por muitos,
mas alcancado apenas por uma minoria privilegiada de alunos.

Herdeiros do mesmo legado educacional e oriundos das mesmas instituicoes
formadoras de recursos humanos para a educagdo, os professores dos alunos com
deficiéncia experimentam dificuldades similares as enfrentadas por seus colegas de
profissdo, independente da clientela com a qual trabalham. Tiveram uma formagdo calcada
no reprodutivismo e na mera transmissao do conhecimento (Mantoan, s.d., Bereohff, 1994;
Bueno, 1994; Masini, 1994; Nunes e Ferreira, 1994); recebem parcos saldrios e sao
desvalorizados profissionalmente, muito embora sejam reconhecidos como abnegados

guardides de ‘‘criancas-problemas” (Mazzotta, 1993; Fonseca, 1995; Carvalho, 1997);
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sofrem da falta de oportunidades de se reciclarem, devido principalmente a precariedade da
politica de capacitacdo docente, tornando-se, muitas vezes, importantes veiculos de difusdo
e de manutenc¢ao da ideologia da classe dominante, a qual, em geral, ndo pertencem.

Sabemos que, a partir das relacdes estabelecidas ao longo de sua vida
pessoal, de sua formacdo profissional e de sua pratica pedagégica, o professor de alunos
com defici€éncia constréi sentidos que retratam o seu modo de ser e de agir, suas
concepgoes.

Serd que, em sua formacgdo, os professores dos alunos com deficiéncia
mental tém sido expostos aos diferentes sentidos sobre a deficiéncia? Tém clareza de suas
proprias concepgoes?

Dentre as conclusdes do Grupo de Trabalho sobre Formagao de Professores
em Educacdo Especial do VII Ciclo de Estudos sobre Deficiéncia Mental, organizado pelo
Programa de P6s-Graduaciao em Educagao Especial da Universidade Federal de Sao Carlos,
em 1993, identificou-se que os cursos de formacgdo de professores especiais ignoram, via de
regra, as concepgOes, repletas de esteredtipos e preconceitos, sobre o fendmeno da
deficiéncia trazidas por seus alunos, sugerindo que tais cursos deveriam avaliar essas
concepcgoes, substituindo-as por outras mais realistas e otimistas sobre a defici€ncia.

Quais concepgdes tém sido apontadas como subjacentes a pratica pedagdgica
dos professores de alunos com deficiéncia mental?

Nunes e Ferreira (1994), buscando resgatar as tendéncias mais recentes
subjacentes ao trabalho educacional com alunos com deficiéncia mental no Brasil, apontam
quatro modelos psicopedagdgicos distintos: a psicomotricidade, o construtivismo
piagetiano, a andlise do comportamento e o sociointeracionismo vygotskiano. Seus estudos
basearam-se numa vasta revisdo de literatura dos trabalhos cientificos, principalmente
dissertacdes e teses elaboradas, no Brasil, na drea da Educacao Especial, nos ultimos quinze
anos.

Tunes, Souza e Rangel (1996) procuraram identificar as concepcoes
relacionadas a pratica com a pessoa com deficiéncia mental, tendo como referencial os trés

estdgios evolutivos, identificados por Pessotti (1981), na evolucdo das concepgdes de
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deficiéncia mental: o teoldgico, o metafisico e o cientifico. O teoldgico, fundado nos
preceitos religiosos, segundo os quais a condi¢do de normalidade ou anormalidade constitui
um designio divino. O metafisico, caracterizado por uma visdo organicista da deficiéncia. E
o cientifico que consiste na tentativa de se explicar a defici€éncia a luz dos preceitos das
ciéncias naturais e humanisticas. O estudo consistiu na realizacdo de reunides com seis
profissionais da rede oficial de ensino de Brasilia/DF, com experiéncia minima de cinco
anos em Educacgdo Especial, onde tépicos relativos a questdo da deficiéncia mental foram
discutidos. Concluiram que as visdes metafisica e cientifica tém penetracdo uniforme no
grupo pesquisado, ndo tendo ocorrido falas relativas a concepcao teoldgica, o que ratifica a
posicdo de Pessotti (1981) da ndo existéncia de uma passagem linear pelos estdgios, mas
sim de uma coexisténcia dos mesmos.

Kassar (1993, p. 7 e 1995, p. 14) objetivou “conhecer as imagens e as
concepcdes que as professoras tém a respeito da Deficiéncia Mental, dos seus proprios
alunos e do seu préprio trabalho”. A autora tomou como pontos de referéncia a existéncia
de uma visdo fragmentada de homem e sociedade, sustentada por uma ideologia que
pressupde uma visdo de mundo a-histérica € mecanicista; a manutengdo de uma visdo
idealizada, naturalistica e aprioristica de homem e sociedade, préprias de uma
fundamentagdo positivista; o fato da andlise da relacio homem/mundo se dar de forma
diretiva e ndo dialética e as limitagdes colocadas pelas concepgdes de deficiéncia mental
existentes. A pesquisa consistiu na realizacdo de entrevistas abertas, com oito professoras
de classes especiais da rede publica dos municipios de Corumbd e Ladario/MS. Apontou,
ao final, os seguintes aspectos: a fala das professoras se referia tanto ao aluno com
deficiéncia mesmo quanto ao aluno com aprendizagem lenta; a segregagao sofrida tanto por
parte dos alunos quanto de suas professoras; uma prética similar ao tradicionalismo do
ensino regular; as classes especiais ndo tém cumprido seu papel socializador, de
transmissoras da cultura historicamente construida, atendendo a clientela que deveria estar
nas classes regulares; a necessidade de se discutir o especifico e o ndo-especifico na

Educagdo Especial. Concluiu que, pelas falas muitas vezes contraditérias das professoras
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vislumbra-se a supera¢do da vis@o tradicional predominante, sendo possivel buscar outros
fundamentos para o seu fazer pedagégico.

E, assim, por perceber que urge, diante deste quadro situacional, melhorar a
qualidade da formagcdo dos professores de alunos com deficiéncia mental e,
conseqiientemente, sua pratica pedagdgica, tragamos como nossos objetivos:

1-Compreender os efeitos de sentido do discurso dos professores de alunos
com defici€ncia mental, enfocando suas concepg¢des e o trabalho que realizam em sala de
aula para que seus alunos aprendam e se desenvolvam.

2-Analisar o discurso do professor de alunos com deficiéncia mental,
movimentando-os em relacdo as concepgdes de deficiéncia mental e as diferentes
abordagens psicoldgicas que constituem seu discurso.

3-Explicitar os gestos de interpretacio que determinam a relacdo do
professor de alunos com defici€ncia mental com esse aluno e o seu saber.

Para atingir tais objetivos, num primeiro momento, esbocamos nossa no¢ao
de discurso, baseada na perspectiva discursiva de Orlandi, apresentamos nosso corpus
discursivo e fizemos uma breve reflexdo sobre o discurso da e na escola.

No segundo momento, retracamos as concepgdes de deficiéncia mental
cristalizadas ao longo da historia.

A seguir, fizemos uma discussdo sobre os modos de se conceber e de se
tratar as diferencas entre os seres humanos.

Ja no quarto momento, pincelamos o discurso das diferentes abordagens
psicoldgicas, agrupadas de acordo com a proposicao de Becker (1994) — visdo objetivista,
posicdo subjetivista do Humanismo e da Gestalt, perspectiva interacionista do
construtivismo de Piaget e da teoria socio-historica de Vygotsky.

No quinto momento, depois da apresentacdo dos professores sujeitos desta
pesquisa e de suas respectivas turmas, analisamos o seu discurso em relagdo aos seguintes
aspectos: o ser humano em geral e, em particular, a pessoa com deficiéncia mental,
enquanto sujeito no mundo e sujeito do conhecimento; o processo de desenvolvimento e de

aprendizagem dos alunos com ou sem deficiéncia mental; o discurso “dito e ndo-dito” na
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sua pratica da sala de aula; a questdo da inser¢do dos alunos com deficiéncia mental em
salas regulares de ensino.

Chegamos, assim, a apresentacdo do desenho que nos propusemos tratar,
mostrando o funcionamento discursivo dos professores de alunos com deficiéncia mental.
No movimento do discurso dos professores investigados, pudemos apreender seus sentidos
e, assim, procurar caminhos para, em sua formacao, movimentar esses sentidos na busca de
construir uma pratica escolar menos limitante e estigmatizadora. Certamente este desenho
apresenta espagos em branco, a serem preenchidos por ndés mesmos ou por outros
professores-pesquisadores que querem uma educagdo de qualidade para todos, inclusive

para os alunos com deficiéncia mental.
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I1 ESBOCANDO A NOCAO DE DISCURSO

Compreender, eu diria, é saber que o sentido poderia ser outro.
(Orlandi, 1993, p. 116)

Os efeitos de sentido dos discursos sobre o sujeito, desenvolvimento,
aprendizagem, pratica pedagdgica, deficiéncia das diversas teorias psicolégicas propostas
nos diferentes tempos de nossa sociedade encontram-se presentes na sala de aula onde se
situam criangas com defici€ncia, determinando com elas diferenciadas praticas, respaldando
ou ndo a sua insercdo na sala de aula regular. Acreditamos que a producdo que se deu ao
longo da histéria dos discursos favordveis a uma pritica objetivista ou subjetivista,
movimentam os sentidos hoje, apagando a possibilidade de constru¢do do conhecimento
por parte dos alunos com deficiéncia. Fortalecem-se, assim, as praticas segregacionistas
vistas tanto na escola especial, quanto no isolamento do aluno dentro da prépria escola
regular.

Pretendemos compreender estes discursos, fazer “andlise de discurso” (AD).

Compreender, de acordo com Orlandi (1993, 1996), € explicitar o modo
como o discurso produz sentidos, ou seja, considerar o funcionamento do discurso na
producdo de sentidos, explicitando o mecanismo ideolégico que o sustenta. O caminho para
a compreensao do texto € se relacionar com os diferentes processos de significagdo que nele
ocorrem, sendo estes processos funcdo da historicidade, ou seja, histéria do sujeito e do
sentido. Para Orlandi (1996, p. 56), “o objetivo da AD é compreender como um texto
funciona, como ele produz sentidos, sendo ele concebido enquanto objeto lingiiistico-

historico”.
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2.1 A perspectiva discursiva de Orlandi

Trabalharemos tendo como referéncia para a andlise dos discursos o trabalho
de Orlandi, que se orienta pela perspectiva européia, Escola Francesa de AD. Essa
perspectiva se iniciou, na década de 1970, com Michel Pécheux que, visando uma
articulagdo entre a concep¢ao foucaultiana do discurso e a teoria materialista, anunciou um
quadro epistemoldgico para a AD, englobando trés areas do conhecimento: materialismo
histérico (teoria das formacdes sociais e suas transformagdes), lingiiistica (teoria dos
mecanismos sintaticos e dos processos de enunciacdo) e teoria do discurso (teoria da
determinacao histdrica dos processos semanticos). Essas trés regides sao ainda atravessadas
pela psicandlise. Desta forma, relacionam-se materialmente ideologia e inconsciente, poder
e desejo, constituindo o sujeito e o sentido.

Em fungdo de seu proprio objeto, s6 € possivel darmos uma defini¢do pratica

para a AD. Nas palavras de Orlandi (s. n. t., p. 105),

a AD é o conjunto de descrigcoes e proposicoes produzidas a partir de um
certo niimero de teses (sobre a lingua, a enunciagdo, a historia, etc) que as
tornam possiveis. Essas teses regulam a metodologia de descrigdo e ddo um
sentido aos resultados que produzem.

2.1.1 Uma disciplina de entremeio

De acordo com Orlandi (s.n.t., 1996), a AD se constitui como uma disciplina
de “entremeio”, ou seja, se faz no espaco das relacdes contraditdrias, ndo interdisciplinares,
quer no interior das ciéncias da linguagem - as tendéncias formalista (gerativismo),
sociologista (s6cio, etnolingiiistica) e da fala (teorias da enunciacdo, conversacional) -, quer
no da relacdo das disciplinas como a lingiiistica e as ciéncias sociais.

Em relagdo a linguagem, diferentemente da lingiifstica tradicional, a AD ndo
trabalha apenas com o produto, mas com o processo de constituicdo do fendmeno

lingtiistico.
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A AD traz um elemento até entdo desprezado pela lingiiistica tradicional: a
exterioridade, entendida por Orlandi (1992, 1996) como as condi¢des de producio (falante,
ouvinte, contexto da comunicagdo e contexto histérico-social, ideoldgico) e o interdiscurso
(a memoria, o saber discursivo).

Nas palavras de Orlandi (1996, p. 24-5),

A AD se forma no lugar em que a linguagem tem de ser
referida necessariamente a sua exterioridade, para que se apreenda seu
processo significativo. Nessa reunido, o conhecimento da linguagem ficaria
a cargo da lingiiistica, e o da exterioridade a cargo das ciéncias sociais.

Trabalhando no entremeio da lingiiistica e das ciéncias sociais, a AD trabalha
a exterioridade - objeto das ciéncias sociais, negligenciado pela lingiiistica - e a linguagem -
objeto da lingiiistica, negligenciado pelas ciéncias sociais.

Sendo assim, a AD interpela a lingiiistica pela historicidade que ela apaga e
interpela a transparéncia da linguagem sobre a qual as ciéncias sociais se assentam.
Constitui uma nogdo propria de ideologia e linguagem, explicitadas a partir da propria
no¢ao de discurso.

A AD surge do deslocamento das nocdes de linguagem e sujeito, resultantes
do trabalho produzido sobre a no¢do de ideologia. No que se refere a ideologia, ndo separa
linguagem e sociedade na histdria: o discurso tem como base a no¢do de materialidade
lingiifstica e histérica. Quanto a linguagem, questiona sua subjetividade e condicdes de
producdo, o sujeito empirico e o sujeito psicoldgico.

Considera o lingiiistico no entremeio entre a linguagem e a lingiiistica,
trabalhando contra a redu¢@o do sujeito a um sujeito empirico por um lado, ou psicolégico
por outro. Também trabalha o sentido sem reduzi-lo a qualquer um ou a um sentido literal,

mas na sua determinacao histdrica.
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Nas palavras de Orlandi (1996, p. 26-7),

nem o idealismo subjetivista da teoria da enunciagdo (sujeito individual),
nem o objetivismo abstrato (sujeito universal) dos formalistas. Recusar esse
sujeito ascético, o da mente (o biologico), sujeito falante/ouvinte ideal, sem
historia, como também ndo se iludir com o individualismo subjetivista que
exclui igualmente o historico.

A interdisciplinaridade negaria a existéncia do discurso, como sendo, ndo
apenas, o resultado da relacdo de uma disciplina com a outra, mas um objeto proprio. A AD

trata deste objeto proprio: o discurso.

2.1.2 Discurso e texto

Orlandi (1996, p. 44) diz que “o discurso € uma nog¢ao fundadora”.

A nog¢do de discurso desloca a reflexdo da dicotomia lingua/fala, onde a
primeira aparece como um sistema abstrato, ideologicamente neutro e/ou como cédigo, com
funcdo informativa apenas. Reintroduz a no¢do de sujeito, conseqiientemente de ideologia,
e a de situagdo, ou seja, contexto socio-historico. Essas no¢des constituem as condicdes de
producdo, enquanto formacdes imagindrias: a imagem que o locutor € o ouvinte tém de seu
lugar, do outro, etc.

Para Orlandi (s.n.t., p. 114),

o discurso é o resultado da articulacdo de uma pluralidade mais ou menos
grande de estruturacoes transfrdsticas em funcdo das condicoes de
producdo. Ele ndo é uma realidade evidente mas o resultado de uma
construgdo.

Nao se constitui, pois, num conjunto de frases, mas numa totalidade

7z

lingiiistica para além da soma das frases que o constitui. Seu lugar é o do modo de
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existéncia histérico-social da linguagem, ocupando um lugar particular entre a lingua, que é
social mas a-historica, e a fala, que € histérica mas a-social.

Linguagem aqui pensada nao como suporte de pensamento ou como
instrumento de comunicag¢do, conforme sustentam diferentes tendéncias da lingiiistica
tradicional, mas como transformadora, como trabalho, como interacdo, ou seja, como
mediacdo entre o0 homem e a realidade natural e social. Mediadora ndo no sentido de
colocar a linguagem como instrumento, mas considerando a relagdo constitutiva entre a
sociedade e a linguagem.

No discurso constata-se o modo social de producao da linguagem, ja que ela
€ um objeto histérico-social. O sujeito se apropria da linguagem num movimento social. O
discurso reflete a interpelagdo do sujeito pela ideologia, sendo que sua especificidade estd
em sua materialidade, que € lingiiistica.

Dessa forma, vinculando a linguagem ao seu contexto, a AD retira a
centralidade do sujeito falante, integrando-o ao funcionamento dos enunciados. As
condi¢cdes de producdo do discurso, ou seja, os interlocutores, a situacdo, o contexto
histérico-social, ideoldgico constituem o sentido da seqiiéncia verbal produzida. Ao longo
do dizer se formam as familias parafrasticas que significam.

Orlandi (s.n.t., p. 115) diz que

2

O discurso é o enunciado formulado em certas condicoes de producdo,
determinando um certo processo de significacdo. Ou, como define Pécheux
(1969), o discurso ndo é apenas transmissdo de informacdo, mas efeito de
sentido entre locutores. E a AD ¢é a andlise desses efeitos de sentido.

Na AD o objeto tedrico € o discurso, enquanto que o objeto empirico é o
texto. Tém-se, assim, que a unidade de andlise para a AD € o texto e ndo a palavra ou a
frase como concebem as diferentes tendéncias da lingiiistica. O texto é, para Orlandi (1993,

7z

1996), um objeto lingiiistico-histérico. Nesta perspectiva o texto é concebido de forma
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pragmadtica como uma unidade complexa de significa¢do, consideradas suas condi¢des de
producdo. Sendo assim, o texto se constitui no processo de interacao.

Um texto, na perspectiva discursiva, € caracterizado pela incompletude, ndo
¢ uma unidade fechada, com comec¢o, meio e fim. No entanto, ele pode ser considerado
como uma unidade inteira, posto ter relacio com outros textos, com suas condi¢des de
producido, com sua exterioridade constitutiva, ou seja, o interdiscurso, a memoria do dizer.

Orlandi (1993, 1996) afirma a heterogeneidade do discurso, caracterizado
pela dispersdo dos textos e do sujeito, sendo este dltimo afetado pela ideologia. Assim, o
texto, atravessado por diferentes posi¢des do sujeito, corresponde a varias formacodes
discursivas, que se caracterizam pelas diferentes relagcdes estabelecidas com a ideologia.

Conforme Orlandi (1993, p. 58),

A formacdo discursiva se define como aquilo que numa
formacgdo ideologica dada (isto é, a partir de uma posi¢cdo dada em uma
conjuntura socio-historica dada) determina o que pode e o que deve ser dito.

As formagdes ideolégicas se referem ao conjunto de atitudes e
representacdes das posicoes de classes em conflito umas com as outras. Neste sentido,
cumpre ressaltar que o sujeito se apropria da linguagem no interior de um movimento
social, no qual estd refletida sua interpelagao feita pela ideologia.

Uma formacao discursiva divide o espaco discursivo com outras formagdes
discursivas, numa constante interpenetra¢io de sentidos oriundos de formacdes ideoldgicas
diferentes.

A formacdo discursiva representa, pois, o lugar de constitui¢ao do sentido e

da identificac@o do sujeito. Nela o sujeito adquire identidade e o sentido adquire unidade.
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2.1.3 Sujeito e sentido

A AD busca atingir o lugar da ilusdo discursiva do sujeito. Existe uma
forma, social e constitutiva, de apropriacdo da linguagem, em que estd inscrita a ilusdo do
sujeito, posta a sua interpelacdo pela ideologia. O sujeito do discurso representa uma forma-
sujeito historicamente determinada. O sujeito, ao dizer, sempre retoma sentidos
preexistentes, mesmo quando acredita ser a fonte exclusiva de seu discurso. O dizer ndo é
somente de seu dominio, estando em cena as condicdes em que se diz e outros dizeres. Essa
ilusdo se d4, segundo Orlandi (1993), por dois esquecimentos: o primeiro refere-se ao fato
de que o discurso ndo se origina no sujeito, sendo o seu sentido retomado por ele; ja o
segundo diz respeito ao fato de que determinados sentidos sao rejeitados pelo sujeito para o
ndo dito, embora constituam também o seu dizer.

A AD desloca, no ambito da linguagem, do dado para o fato, isto €, do
produto para o processo de producdo da linguagem, o que a coloca no campo do
funcionamento discursivo.

Faz, conseqiientemente, um deslocamento da no¢do de fungdo para a de
funcionamento, sendo o discurso uma parte de um mecanismo em funcionamento, € em
relacdo a um lugar dentro de uma formacao social.

Segundo Orlandi (1996, p. 29),

Para compreendermos o funcionamento do discurso, isto é,
para explicitarmos as suas regularidades, é preciso fazer intervir a relacdo
com a exterioridade, ou seja, compreendermos a sua historicidade, pois o
repetivel a nivel do discurso é historico e ndo formal.

E na relacdo contraditéria da linguagem com a exterioridade que se situa a
regularidade na AD. E pela discursividade do texto, ou seja, pela maneira como os sentidos
se trabalham no texto é que procuramos conhecer a exterioridade. O interdiscurso € a no¢cao

que trabalha a exterioridade discursiva.
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A producdo do discurso se faz na articulacdo dos processos parafrastico e

polissémico, que sdo o fundamento da linguagem. Segundo Orlandi (1993, p. 20),

P .

O processo parafrdstico é o que permite a producdo do
mesmo sentido sob vdrias de suas formas (matriz da linguagem).

O processo polissémico é o responsdvel pelo fato de que sdo
sempre possiveis sentidos diferentes, miltiplos (fonte da linguagem).

Estabelece-se, assim, uma tensdo entre o mesmo e o diferente (Orlandi,
1987, 1993). A polissemia permite deslocar o que na linguagem representa o sedimentado,
o institucionalizado. Essa tensdo no processo discursivo € a que existe entre o texto € o
contexto histérico-social. A linguagem se constitui sdcio-historicamente, por isso, ao
mesmo tempo em que ela muda, ela se mantém a mesma.

Dai, para a autora (1987, 1993), a diferenca que deve ser considerada entre a
produtividade e a criatividade. Ao manter o dizivel no espagco onde o mesmo ja estd
instituido, a produtividade caracteriza-se pela recorréncia das operacdes na obtencdo de
elementos variados. A criatividade, por sua vez, se dd na constru¢do de novas formas e de
novos sentidos, instaurando o diferente na linguagem.

A lingiiistica tradicional tende a privilegiar o produto, a parafrase. Todavia,
do ponto de vista da AD, ndo existe uma fronteira estanque entre o produto - parifrase - € o
processo - polissemia -, devendo ambos ser objetos da reflexdo sobre a linguagem.

No que se refere ao conceito de literalidade, ao contrario do que defende a
semantica lingiifstica, para a AD nao existe um sentido nuclear no discurso. Todos os
sentidos sdo possiveis. A defini¢do de qual sentido assumird o papel central no discurso se
da historicamente, na trama que os diversos sentidos estabelecem entre si. Dessa forma, a
literalidade do sentido ndo € pré-determinada, mas produzida historicamente como efeito de
discurso. Em certas condi¢des de produg@o, um discurso se torna dominante, sedimentado,

assumindo o prestigio de legitimidade, fixando-se, entdo, como o sentido oficial, literal.
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Partindo do principio de que o sentido do discurso ndo pertence a nenhum
dos interlocutores, a AD trabalha a incompletude do mesmo. O sentido do texto estd no
espaco discursivo criado entre os interlocutores. Tal reflexdo remete a incompletude a
multiplicidade de sentidos possiveis do discurso. Desse modo € que Orlandi (1993, p. 22)
afirma que “a linguagem ndo € precisa, nem inteira, nem clara, nem distinta”.

O dado determinante da forma que terd a relacdo de um dos sentidos com os
outros possiveis € a tipologia. Segundo Orlandi (1993, p. 23), “a nocao de tipo assume uma
funcdo fundamental na AD, pois atua como um principio organizador semelhante ao de
categoria, fixando-se como padrdes ou modelos no processo de institucionalizacdo da
linguagem”.

Orlandi (1987, 1993) estabelece uma tipologia de discurso que tem como
critérios a interacdo entre interlocutores e a relac@o entre pardfrase e polissemia: o discurso
autoritario, o discurso polémico e o discurso lidico. No autoritdrio, prevalece a parafrase, a
polissemia € contida, ou seja, impde-se um sé sentido, a reversibilidade tende a zero e o
objeto do discurso praticamente desaparece dominado pelo préprio dizer. O exagero desse
tipo € a ordem no sentido militar. No polémico, ha tensdo entre polissemia e parifrase, a
polissemia € controlada, quer dizer, existe a possibilidade de mais de um sentido, a
reversibilidade € disputada pelos interlocutores e o objeto do discurso € direcionado pela
disputa entre esses. O exagero aqui € a injuria. No lddico, tende-se para a polissemia, que €
aberta, a reversibilidade entre os interlocutores € total e o objeto do discurso se mantém
como tal. O exagero fica explicitado no non sense.

Nenhum desses tipos de discurso existe, na realidade, de forma pura. O que
ocorre em cada prética discursiva € um jogo de dominancia entre eles.

Na opinido de Orlandi (1993), o tipo de discurso dominante em nossa
sociedade é o autoritdrio, ou seja, o uso da linguagem tende para a parafrase, para o mesmo,
o que reflete a concepgdo de linguagem que temos, devendo ser nosso objetivo a instalacio
do discurso polémico, que € proprio de uma sociedade critica.

Ainda em rela¢do ao sentido, ha sentidos silenciados no discurso.
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2.1.4 As formas do siléncio

O siléncio também significa. Nao se trata apenas do fato de que o que ndo é
falado significa, o ndo-dito entendido como implicito. Nas palavras de Orlandi (1995, p.
14), “As palavras sdo cheias de sentidos a ndo se dizer e, além disso, colocamos no siléncio
muitas delas.”

Orlandi (1990, 1995) constréi a nocdo de que existem diversas maneiras do
siléncio significar no discurso: o siléncio fundador, o siléncio constitutivo e o siléncio local.
Essas duas ultimas formas constituem a politica do siléncio: a linguagem € politica, ou seja,
sempre tem uma dire¢do, e ainda todo poder, em seu trabalho simbdlico, estd sempre
relacionado a um siléncio.

O siléncio fundador, presente nas palavras, representa 0 recuo necessario
para que outras coisas sejam ditas, outros sentidos signifiquem. Significa o nao-dito. Esse
siléncio é que sustenta o fato de que a linguagem € politica. Ele € a base da politica do
siléncio.

O siléncio constitutivo € a parte do sentido que se apaga ao se dizer. Tudo o
que ndo estd dito num sentido. Quando se diz algo, necessariamente se apagam outros
dizeres.

O siléncio local € o produzido ao se proibir alguns sentidos de circularem,
refere-se a censura propriamente dita.

Isso posto, na AD se buscam os efeitos contraditérios da producdo de
sentidos entre o dizer e o ndo-dizer, sendo que os sentidos ndo estdo nunca completamente

ja 14, podendo chegar de qualquer lugar e se mover e se desdobrar em outros sentidos.

2.1.5 Um gesto de interpretacao

Na perspectiva discursiva de Orlandi, a interpretacdo € um “gesto”, ou seja,

se constitui a nivel simbdlico como um ato.
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Para Orlandi (1996, p. 46), “o gesto de interpretacdo € o lugar em que se tem
a relacdo do sujeito com a lingua. Esta é a marca da “subjetivacdo”, o traco da relacdo da
lingua com a exterioridade”.

A interpretacdo ndo pode ser evitada, € uma injuncdo, estando o homem em
constante relacdo com o simbdlico. Toda e qualquer manifestacdo da linguagem, que além
de ser o lugar préprio da ideologia é também materializada pela histéria, implica uma
interpretacao.

Orlandi (1996, p. 22) afirma que “o espago da interpretacdo € o espago do
possivel, da falha, do efeito metaférico, do equivoco, em suma: do trabalho da histéria e do
significante, em outras palavras, do trabalho do sujeito”.

O que interessa ao analista de discurso € antes sua ordem, forma material, e
ndo sua organizacdo, forma empirica. Na ordem do discurso, o sujeito se define como
sujeito significante, histérico, material, posta sua relacio com um sistema significante
repleto de sentidos. Esse sujeito se produz na relagdo de uma formagdo discursiva com as
demais, no interdiscurso (memdria do dizer), definindo-se como posic¢ao.

Nessa perspectiva, para Orlandi (1996, p. 49), “o analista de discurso vai
entdo trabalhar com os movimentos (gestos) de interpretagdo do sujeito (sua posicdo), na
determinagdo da histéria, tomando o discurso como efeito de sentidos entre locutores”.
Interessam a ordem da lingua e da histéria, em cujo conjunto e funcionamento constituem a
ordem do discurso.

O analista trabalha com o que a organiza¢do indica em relacdo ao real da
lingua ou da histdria para atingir a ordem significante. Assim poderd apreender o modo de
constituicdo do sujeito e dos sentidos, para além do imaginario.

Um possivel percurso para a analise seria tomar a organizacdo da lingua, a
descricdo dessa organizacdo para, a partir dai, explicitar mecanismos de funcionamento
discursivo que nos levem a compreender fatos da ordem do discurso.

A AD ultrapassa a simples determinacdo das marcas formais do discurso.
Dai a necessidade de se estabelecer uma distingdo entre marcas e propriedades. As

primeiras referem-se a organizacdo interna do discurso, enquanto que as segundas dizem
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respeito a totalidade do discurso no tocante as suas condi¢des de producdo. Para
caracterizar um funcionamento discursivo, € necessdrio remeter as marcas a propriedade do
discurso, que é o objeto da andlise. Somente quando se procede tal remissdao € que se
caracteriza um discurso na sua especificidade.

No que se refere a operacao descritiva, a AD ndo opera com segmentos, mas
com recortes. O recorte €, segundo Orlandi (s.n.t., p. 121), “uma unidade discursiva que se
constitui de fragmentos correlacionados de linguagem-e-situacdo. Dito de outro modo, é um
fragmento da situacdo discursiva”. Nesse sentido, deve se ressaltar o fato de que o recorte é
feito conforme os diferentes tipos de discurso, de acordo com as condi¢des de producao do
mesmo, a partir do que se objetiva na andlise. O recorte, pois, ndo é pré-determinado,
resultando de uma construgao.

No processo da andlise, numa primeira etapa passa-se da superficie
lingiiistica, que € o corpus, para o objeto discursivo, onde se remete o discurso a formagao
discursiva. Numa segunda etapa analitica, chega-se ao processo discursivo, onde sdo
determinadas as relagdes entre a formagao discursiva e a ideoldgica.

Orlandi (1996, p. 64) diz que

interpretar, para o analista de discurso, ndo é atribuir sentidos, mas expor-
se a opacidade do texto (ainda Pécheux), ou, como tenho proposto (Orlandi,
1987), é compreender, ou seja, explicitar o modo como um objeto simbolico
produz sentidos, o que resulta em saber que o sentido sempre pode ser
outro.

2.2 Corpus discursivo

A perspectiva discursiva de Orlandi contribui para que a pratica com pessoas
com deficiéncia possa ser repensada em sua historicidade, ndo como sucessdo de fatos
histéricos, mas como producdo de sentidos, tendo em vista a determinagao histérica de sua

producio.
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Dessa forma, inicialmente nos detivemos na historicizacdo da construcio das
diferentes concepg¢des de deficiéncia existentes. A seguir, fizemos uma discussdo sobre a
diferenca. Discutimos, depois, o behaviorismo, o humanismo, a gestalt, o construtivismo de
Jean Piaget e a teoria sdcio-histérica de Vygotsky, abordagens psicolégicas que apontam
para diferentes concepcdes de sujeito, desenvolvimento, aprendizagem, deficiéncia e,
conseqiientemente, subsidiam diferentes préticas pedagdgicas, respaldando ou ndo o
processo de insercdo do aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular.

Selecionamos, entdo, 12 professoras do ensino infantil ou fundamental de
Juiz de Fora/MG, em cujas turmas houvesse, pelo menos, 1 aluno com deficiéncia mental,
que faziam parte do ensino especial ou regular, piblico ou particular, assim distribuidas:

3 professoras de alunos com deficiéncia mental de escola especial publica;

3 professoras de alunos com deficiéncia mental de escola especial particular;
3 professoras de alunos com deficiéncia mental de escola regular publica;

3 professoras de alunos com deficiéncia mental de escola regular particular.

Nomeamos as professoras e suas respectivas turmas por EPbl, EPb2 e EPb3
(escola especial publica); EPal, EPa2 e EPa3 (escola especial particular); RPbl, RPb2 e
RPb3 (escola regular publica) e RPal, RPa2 e RPa3 (escola regular particular).

O corpus foi delimitado a partir dos questiondrios aplicados as professoras,
conforme anexo 1; dos dados diagnésticos e historicos dos alunos com deficiéncia mental
das turmas dessas professoras; da observacdo de quatro atividades desenvolvidas pelas
mesmas com suas turmas durante um més; das entrevistas, com cada uma dessas
professoras, conforme tépicos constante do anexo 2 e do planejamento que serviu de base
para suas aulas. As atividades observadas e as entrevistas foram filmadas e, posteriormente,
transcritas.

A andlise foi realizada, inicialmente, com vistas a desvelar os sentidos
cristalizados por cada professora, para, a partir dai, compreenderrmos o funcionamento dos
seus discursos, apontando o movimento de sentidos relacionados as concepgdes e a pratica

pedagégica de professores de alunos com deficiéncia mental.
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2.3 O discurso da e na escola

O discurso pedagégico (DP) € um tipo de discurso e, como tal, se define de
acordo com a dinamica das suas condi¢des de produgdo, tendo implicita a forma como se
dao as relagdes sociais das quais faz parte.

Orlandi (1987, p. 28) define o discurso pedagdgico como

um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que
se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a
escola. O fato de estar vinculado a escola, a uma instituicdo, portanto, faz
do DP aquilo que ele é, e 0 mostra (revela) em sua funcdo.

De acordo com Orlandi (1987), o DP apresenta-se atualmente em nossa
sociedade como um discurso autoritdrio, onde o professor se apropria do conhecimento do
cientista, tornando-se o detentor do mesmo, e onde o aluno, tendo contato com o professor,
se sente autorizado a dizer que sabe. Dessa forma, cabe a todos que lidam com a educagao,
principalmente a nds professores e aos alunos, questionar os seus implicitos, atingir seus
efeitos de sentidos, buscando um DP pelo menos polémico, permitindo que as contradi¢cdes
da vida facam parte da escola.

Nossa pesquisa tem como tema o discurso do professor de alunos com
defici€éncia mental, suas concepg¢des e sua prética, objetivando trabalhar com os gestos de
interpretacdo desse professor na determinacdo do desenvolvimento e da aprendizagem de
seus alunos, considerando que o discurso desse professor tem efeitos de sentidos do DP.
Esse, como dissemos, faz parte de um imagindrio social.

Entdo podemos dizer que a imagem do professor (Ip) do aluno com
deficiéncia mental (DM) faz parte da imagem que a sociedade (Is) faz do mesmo, posto que
tomado na significacdo social, seu gesto vai para o0 mesmo lugar. Assim temos: Ip(Is(DM)).

Nosso problema se constitui, pois, em confrontar a relacdo entre a imagem

que o professor tem da imagem que a sociedade tem do aluno com deficiéncia mental com
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as diferentes perspectivas das abordagens psicoldgicas que “enformam” seu discurso. Cabe
a nos explicitar os efeitos de sentidos do discurso desse professor, para que ele consiga
atravessar o imagindrio social existente, que determina sua relacdo com o aluno com
deficiéncia mental e o seu saber. Esse € o caminho para que o aluno com deficiéncia mental

possa se significar de outro modo na sociedade.
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III RETRACANDO AS CONCEPCOES DE DEFICIENCIA MENTAL

Muito mais do que aprender a sobreviver, o homem estd
fadado a aprender a viver em contato com os outros, os quais se constituem,
no muito das vezes, em verdadeiros algozes ou juizes de seus semelhantes.

(Marques, 1992, p. 91)

A deficiéncia representa, na trama das relagdes sociais, um fato merecedor de
uma anélise profunda por parte dos estudiosos do comportamento humano. E inegivel o
fato de que a sociedade enfrenta enormes dificuldades para lidar com o que € diferente, com
tudo aquilo que se afasta dos padrdes estabelecidos como normais. Todas as categorias
sociais que nao se enquadram nesses padrdes sdo, de alguma forma, identificadas como
desviantes e colocadas a margem do processo social.

Marques (1994) discute essa problemdtica sob o angulo ideoldgico,
demonstrando que o discurso e a prética sociais de atendimento a pessoa com deficiéncia
passam primeiramente pelos interesses das classes sociais dominantes de identificar e
manter o desviante segregado em uma instituicdo especializada. Para esse autor, a
institui¢do especializada, seja ela nos moldes de internato, escola ou classe especial
beneficia muito mais os interesses dominantes da sociedade do que as proprias pessoas com
deficiéncia assistidas.

Alicercada num discurso de protecdo e de preparacdo das pessoas com
deficiéncia para uma futura reintegracao na sociedade, a instituicdo especializada tem sua
imagem difundida pelos veiculos de comunicacdo e pela opinido publica, como se fosse
algo de grande importancia e necessidade para tais pessoas, escamoteando seu principal
objetivo: o de identificar e segregar os desviantes.

Nas palavras de Bieler, citado por Figueira (1995, p. 37): “Desde o inicio dos
tempos em todo o mundo, essas pessoas foram alijadas do convivio social, impedidas de

participar e de desenvolver sua capacidade como individuo e cidadao”.
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Os registros historicos ddao conta de que as sociedades sempre tiveram muita

dificuldade para lidar com a diferenca imposta pela deficiéncia. Segundo Figueira (1996,

p.38), a pratica da discriminacdo das pessoas com deficiéncia remonta as priscas eras da

humanidade. Diz ele:

afirmar que:

A historia conta e a antropologia estd ai para quem quiser
confirmar! Nas antigas civilizacoes (e em algumas sociedades tribais nos
dias atuais), a prdtica de eliminacdo pura e simples de seus membros que
nasciam ou adquiriam deficiéncias através de doencas, acidentes rurais ou
de caca. Usavam como argumento para o sacrificio a idéia de que o
individuo iria sofrer ao longo de sua vida as condicoes precdrias da época,
além da eliminacdo da vitima em funcdo da coletividade. Naqueles tempos,
jd existia o conceito da “inferioridade”; um sujeito com algum tipo de
deficiéncia, na visdo pré-concebida de sua tribo, nunca seria um bom
cacador, ndo poderia ir para o campo de batalha, ndo era digno de uma
esposa, nem de gerar novos e bons guerreiros, etc. Jd existia a
discriminagdo e a segregacdo.

Nesta mesma perspectiva histérica, Fonseca (1995, p. 9) reforca esta tese, ao

Ao longo da historia da humanidade é freqiiente observarmos
que muitas condicdes sociais tem sido consideradas como deficientes,
refletindo normalmente este fato um julgamento, julgamento que se vai
requintando e sofisticando a medida que as sociedades se vdo
desenvolvendo tecnologicamente, em funcdo de valores e de atitudes
culturais especificas. (...) Em muitos aspectos, a problemdtica da deficiéncia
reflete a maturidade humana e cultural de uma comunidade. (...) Essa
realidade obscura, ténue, sutil e confusa procura, de alguma forma, afastar
ou excluir os indesejdveis, cuja presenca ofende, perturba e ameaca a ordem
social.
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Importa destacar que a deficiéncia esteve sempre revestida da uma imagem
negativa, muitas vezes maligna, cuja origem estaria ligada a atos pecaminosos dos homens
ou a arbitrariedades e forcas superiores.

Nas palavras de Fonseca (1995, p. 10),

Desde a selecdo natural, além da selecdo bioldogica dos
espartanos, que eliminavam as criancas mal formadas ou deficientes,
passando pelo conformismo piedoso do cristianismo, até a segregacdo e
marginalizacdo operadas pelos exorcistas e exconjuradores da Idade Média,
a perspectiva da deficiéncia andou sempre ligada a crencas sobrenaturais,
demoniacas e supersticiosas.

De forma sucinta, Fonseca (1995) traca uma linha evolutiva das diversas
concepgoes de deficiéncia, construidas ao longo da histéria da civilizagdo ocidental. Com
esse fim, o autor citado estabelece concepcdes distintas, que, embora coexistam até os
nossos dias, tiveram momentos de hegemonia em determinados periodos dessa histdria.
Essa concep¢des sao o preformismo, o predeterminismo, o envolvimentalismo, o

interacionismo e, em decorréncia desta ultima, a modificabilidade cognitiva.
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3.1 O preformismo

Baseada nos preceitos da mistica e da supersti¢do, a concepc¢io preformista
caracterizou-se pela atribuicdo das causas da deficiéncia a forcas sobre-humanas. Os
atributos mentais, sensoriais € motores do homem seriam, nessa perspectiva, dadivas ou
castigos de Deus (forca do bem) ou do demdnio (forca do mal), que, em eterna luta pelo
poder, se digladiavam as custas dos mortais humanos. Importa ressaltar que, sob tal
concepg¢do, nem 0 meio ambiente nem o substrato organico tinham qualquer influéncia no
fato de uma pessoa ser ou ndo deficiente. Tal condi¢do dependia tinica e exclusivamente da
vontade de um ser superior.

Demonstrando a forma como as sociedades lidavam com a deficiéncia no
periodo Cléssico da Histéria, Fonseca (1995) e Pessotti (1984) destacam as praticas de
exterminio e de exposi¢io a que estavam sujeitos as pessoas com deficiéncia em Esparta e
em Atenas. Por se tratar de um povo marcadamente guerreiro, a sociedade espartana

cuidava de eliminar seus filhos com deficiéncia. Pessotti (1984, p. 3) afirma:

De todo modo, é sabido que em Esparta criancas portadoras
de deficiéncias fisicas ou mentais eram consideradas sub-humanas, o que
legitimava sua eliminagcdo ou abandono, prdtica perfeitamente coerente com

\

os ideais atléticos e cldssicos, além de classistas, que serviam de base a
organizagdo socio-cultural de Esparta e da Magna Grécia.

Em Atenas, da mesma forma, o Estado detinha o poder de deliberar sobre o
destino de seus filhos nascidos com deficiéncia. Tal prética culminava no encaminhamento
dos mesmos para lugares desconhecidos dos habitantes da cidade. Assim escreveu Platdo,

citado por Fonseca (1995, p. 200):

As mulheres dos nossos militares sdo pertenca da
comunidade assim como os seus filhos, e nenhum pai conhecerd o seu filho e
nenhuma crianca os seus pais. Funciondrios preparados tomardo conta dos
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filhos dos bons pais, colocando-os em certas enfermarias de educagdo, mas
os filhos dos inferiores, ou dos melhores quando surjam deficientes ou
deformados, serdo postos fora num lugar misterioso e desconhecido onde
deverdo permanecer.

Também Aristételes defendia a exclusdo das pessoas com deficiéncia da

sociedade, conforme declara Pessotti (1984, p. 4):

Para Aristoteles, até mesmo os filhos normais, excedentes,
podem ser “expostos” em nome do equilibrio demogrdfico, numa posicdo
coerente com as linhas mestras aristocrdticas e elitistas da Politica, mas
fatal para as pessoas portadoras de deficiéncias, principalmente quando
essas viessem a implicar dependéncia economica.

O Cristianismo foi responsdvel por uma importante mudanca na concepgao
classica de deficiéncia: com seu advento, a pessoa com deficiéncia passou a ter alma. Dessa
nova concepgao resultou uma relagdo de conformismo piedoso para com as pessoas com
deficiéncia. Todavia, ndo eram considerados ainda os direitos das pessoas com deficiéncia
como membros efetivos da sociedade. Ora considerados como protegidos de Deus — les
enfants du bon Dieu (Pessotti, 1984) -, ora tratados como seres endemoniados, as pessoas
com deficiéncia foram mantidas a margem da cidadania sem direitos e deveres sociais.

Surgiram, entdo, na Idade Média, as primeiras institui¢des de assisténcia as
pessoas com deficiéncia. Data do século XIII, na Bélgica, a primeira institui¢do para abrigar
pessoas com defici€éncia mental (Pessotti, 1984).

No século seguinte, mais precisamente em 1325, na Inglaterra, foi elaborada
De praerogativa regis, a primeira legislacdo sobre os cuidados para com as pessoas com
deficiéncia mental. Essa legislacdo dispunha, segundo Dickerson, citado por Pessotti
(1984), que o rei devia zelar pelas pessoas com deficiéncia mental, cabendo-lhe se apropriar
de parte de seus bens sob o argumento de serem ressarcidos os gastos da realeza com o

sustento dos mesmos.
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3.2 O predeterminismo

Com o advento do Renascimento, ocorreu uma significativa mudanga na
postura do homem perante a vida, verificando-se o fortalecimento da visdo antropocéntrica
e, conseqiientemente, o enfraquecimento da visdo teocéntrica até entdo dominante. As
ciéncias fisicas e naturais sofreram, entdo, um grande avanco, sendo que a Biologia foi o
ramo do conhecimento mais explorado no novo processo de constru¢cdo do entendimento da
natureza humana e de seu papel no mundo. Essa mudanca de concepg¢do teve como marco
os estudos de Paracelso e Cardano, médicos que se dedicaram a explicacdo da natureza da

deficiéncia mental. Na obra intitulada Sobre as doencas que privam os homens da razdo,

publicada em 1567, Paracelso admitia a origem patoldgica da deficiéncia mental, embora
preservasse o cunho supersticioso da mesma como produto de forcas césmicas ocultas. De
acordo com Pessotti (1984, p. 15), é nessa obra que “ao que parece, pela primeira vez uma
autoridade da medicina, reconhecida por numerosas universidades, considera médico um
problema que até entdo fora teol6gico e moral”. Andloga a concep¢ao de Paracelso, a tese
de Cardano acrescentava a primeira uma preocupacdo pedagdgica com a instrugdo das
pessoas com deficiéncia.

Surgiu, nesse contexto, a concep¢ao predeterminista da defici€éncia mental:
as causas da defectologia e da normalidade estariam determinadas pelo substrato bioldgico
do individuo. Segundo Pessotti (1984), com a obra de Thomas Willis, intitulada Cerebri
anatome, publicada em 1664, a visao organicista da deficiéncia mental € consolidada. Para
esse autor, a causa da deficiéncia mental teria origem numa lesdo ou disfunc¢do do Sistema
Nervoso Central.

O meio ambiente era entendido como neutro ou de influéncia negativa.
Conforme sugeria Rousseau (1983), o homem, ao nascer, estaria isento de todos os males; a
vida em sociedade é que o desviaria de seu caminho natural.

Cumpre destacar o papel marcante da Revolugao Industrial do século XVIII
na constru¢do do imaginério social sobre a deficiéncia em geral. Atrelada a nocdo de

produtividade, emergiu o modelo de corpo produtivo.
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Marques (1994, p. 79) caracteriza esse investimento no corpo produtivo

como uma marca registrada do Capitalismo. Segundo este autor,

0 que acontece é que a deficiéncia, enquanto estereotipo do desvio, também
se enquadra no grupo das marginalidades produzidas pela ideologia da
classe dominante. Portanto, ndo se pode dissociar a condicdo de individuo
deficiente de uma idéia exterior de capacidade produtiva e da concep¢do de
corpo social que fundamenta todas as relacoes politicas e economicas.

Numa sociedade capitalista, onde as relacoes se definem pela
producdo e pelo lucro, o padrdo ideal de homem segue os valores sociais
determinantes.

O produto histérico dessa mudanga no comportamento social e econdmico
do homem moderno foi a consolidagdo de uma formacgdo discursiva fundada na dicotomia
semantica e pratica da eficiéncia versus deficiéncia. Além do aspecto bioldgico da
anormalidade, a deficiéncia passou a ser entendida também como um fator impeditivo para

o trabalho fabril.
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3.3 O envolvimentalismo

A descoberta, em 1799, de Vitor, um menino de, aproximadamente, doze
anos de idade, que vivia na floresta de Aveyron, no meio de lobos, reacendeu, em oposi¢cao
a visdo racionalista francesa, a concepcdo dos empiristas ingleses sobre a origem do
conhecimento humano.

Base filoséfica da concepgdo envolvimentalista, que predominou durante o
século XIX, a corrente empirista propde que o conhecimento € originario da experiéncia
sensivel e, por conseguinte, da influéncia direta do meio ambiente. Na base filosofica dessa

abordagem, encontra-se o pensamento de Locke, para o qual, segundo Pessotti (1984, p.22):

A experiéncia ¢ o fundamento de todo o nosso saber. As
observacoes que fazemos sobre os objetos sensiveis externos, ou sobre as
operacdes internas da nossa mente, e que percebemos, e sobre as quais
refletimos nés mesmos, é o que supre o nosso entendimento com todos os
materiais de pensamento. Assim, o uso da razdo, embora capaz de produzir
idéias e conhecimentos, serd exercido sempre, em tltima andlise, sobre os
dados da sensagdo.

Influenciado por Locke, Condillac deu ao pensamento daquele um caréter
psicolégico e pedagdgico. Dos trabalhos desses dois autores foram erguidas as bases
empiristas da educacio dos alunos com deficiéncia mental. De acordo com Pessotti (1984,

p-29), tais pressupostos sao:

ela é sensualista, admite a génese de idéias e processos mentais complexos a
partir de idéias e processos simples, admite que da percep¢cdo se passa a
operag¢oes mentais ndo necessariamente formais; que a formalizacdo é
apenas um modo de estender as operacdes precedentes; que hd estddios
necessdrios e gradativos entre a percepcdo e as operagdes com Signos ou
formais; que para efeito do exercicio das faculdades mentais ndo importa
quais e quantos orgdos dos sentidos sejam empregados na origem de
conhecimento, ou seja, na percepgdo sensorial; que o dominio da linguagem
ndo é essencial para o desenvolvimento do entendimento (funcionamento das
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faculdades mentais); e, acima de tudo, que as capacidades ou incapacidades
mentais sdo produto da experiéncia e das oportunidades de exercicio de
fungoes intelectuais e ndo necessariamente dotes inatos, de natureza
andtomo-fisiologico ou metafisica.

Responsdvel pela educacdo do selvagem de Aveyron, Itard, médico francés,
utilizou-se dos pressupostos de Locke e Condillac, tornando-se o primeiro tedrico da
educagdo de pessoas com deficiéncia mental. Percorrendo seus passos, Seguin, um outro

médico frances, sistematizou os estudos metodoldgicos sobre a educagdao dos alunos com

deficiéncia mental.
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3.4 O interacionismo

Marcado pelo fortalecimento tedrico e pratico das ciéncias humanas e
sociais, em especial da educacao, da sociologia e da psicologia, o século XX caracterizou-se
pelo crescimento desenfreado das populagdes urbanas, principalmente nos centros de maior
prosperidade comercial e industrial e pelo processo de democratizacdo da educagao bdsica.
O aumento da demanda de matriculas escolares provocou, como era de se esperar, um
aumento significativo no nimero de pessoas com deficiéncia em busca de escolaridade nos
estabelecimentos regulares de ensino. Tal fendmeno gerou uma reacdo quase que imediata
do sistema educacional, que passou a se utilizar do mecanismo de criacdo das classes e
escolas especializadas, as quais passaram a funcionar como verdadeiros depodsitos de
criangas problematicas, livrando o sistema regular de ensino da presenca de tais individuos.
Nesse mesmo contexto € que surgiu a concep¢do interacionista de inteligéncia, que, sem
privilegiar o individuo (o organico) ou o meio, propunha a interagcdo de ambos como a
forma mais coerente e sensata de constru¢do do conhecimento. Nessa perspectiva, as
habilidades mentais, sensoriais e motoras do individuo decorreriam da quantidade e da
qualidade das trocas efetuadas entre o individuo e o meio ambiente.

Duas abordagens encarnam bem essa concepcdo: o Construtivismo de Jean
Piaget, cuja preocupagdo maior recai sobre o sujeito epist€émico e o Sdcio-Interacionismo de
Lev Vygotsky, com énfase no sujeito historico.

Concluindo a evolugdo histérica das concepgdes sobre deficiéncia mental,
Fonseca (1995) apresenta a concep¢ao da modificabilidade cognitiva, como decorréncia da
concepcdo interacionista na Educacdo Especial. Segundo Mantoan (1997b), diversos
autores como Feuerstein (1979), Borkowski (1987), Paour (1988) e Audy (1991), Inhelder e
Céllerier (1992) t€m se ocupado das experiéncias de controle do funcionamento cognitivo,
tentando comprovar a modificabilidade cognitiva, o ensino de estratégias cognitivas e a

metacognicdo nas pessoas com defici€éncia mental.
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Todas essas concepcdes, surgidas ao longo da histéria, suscitaram discussoes

e desencadearam sentidos que estdo presentes hoje nas diversas abordagens psicoldgicas e

pedagogicas que norteiam a pratica dos professores de alunos com defici€ncia mental.
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IV VISITANDO OS QUADROS DA DIFERENCA

Somos nos que definimos o outro (...). E a alteridade do outro
permanece como que reabsorvida em nossa identidade e a reforca ainda
mais (...). A partir deste ponto de vista, o louco confirma a nossa razao (...);
a crianca a nossa maturidade; o selvagem, a nossa civilizacdo;, o
marginalizado, a nossa integracdo; o estrangeiro, o nosso pais;, e o
deficiente, a nossa normalidade.

(Larrosa e Lara, 1998, p. 8)

Entendida como um fend6meno historicamente construido, a cultura constitui
a expressdo mixima de um povo - se tomada do ponto de vista do seu regionalismo - ou da
prépria humanidade - se vista sob o prisma das manifestagdes de dominio planetario.

Nas palavras de Rezende (1978, p. 163), os valores e o sentido das coisas
resultam da trama de relagdes que caracteriza a cultura como a manifestacdo maior da
existéncia humana. Diz ele que “na cultura, como num discurso historicamente estruturado,
aparece ou se esconde o sentido da existéncia tal como os seres humanos o estdo vivendo
num determinado contexto histérico de mundo”.

Dependendo do angulo que se aborde uma determinada questdo, o fator
cultural assume um cardter estratégico em sua compreensdo. Dai a importdncia e a
necessidade de se entender a propria existéncia humana como o conjunto maior das
manifestacdes éticas, estéticas, artisticas, econdmicas, sociais € politicas, dentre outras, o
que constitui, de fato, a cultura em seu sentido pleno.

Também a forma como a sociedade trata seus membros desviantes pode ser
analisada como um dado cultural, uma vez que € na trama das relagdes sociais que se
manifestam as mais diversas formas de discriminacdo, controle e opressdo em relacdo
aqueles individuos considerados anormais. No contexto social € que ocorre a rejeicao e/ou a
aceitacdo das pessoas que se apresentam como "diferentes" ou "indesejaveis". Segundo
Silva (1988, p. 10), as atitudes empreendidas, no sentido de se minimizar a problematica

vivida pelos grupos socialmente menos favorecidos, representam um critério de avaliacio
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do nivel de desenvolvimento e de maturidade cultural de um povo. Diz ele que “mede-se o
nivel de desenvolvimento e o grau de cultura de um povo pelo tipo e pela quantidade de
preocupacao que demonstra para com os seus grupos minoritarios e marginalizados, ou para
com 0s pobres”.

No caso especifico das pessoas com deficiéncia, Fonseca (1995) segue a
mesma linha de raciocinio. Para ele, a diversidade de tratamentos observada entre as varias
sociedades decorre justamente da relatividade cultural. Nesse sentido, os povos
culturalmente mais desenvolvidos seriam aqueles que demonstram uma maior preocupagao
para com as pessoas com deficiéncia.

A dificuldade enfrentada por tais pessoas no dia-a-dia decorre basicamente
da dificuldade que as pessoas sem deficiéncia tém para lidar com a diferenga do outro.
Segundo Marques (1994, p. 33) "Numa cultura onde a absolutizagdo do desempenho, do
belo e dos valores morais se constitui num fato concreto, a diferenca representa um
distanciamento dos padrdes de normalidade estabelecidos”.

Ao se veicularem como absolutos tais valores, atrela-se ao conceito de
normal a nocdo de adaptacdo. Tendenciosamente difunde-se a idéia de que o individuo
considerado desviante € necessariamente um inadaptado. Isso decorre, em grande parte, do
fato de se conceber o desvio a partir do referencial bioldgico. Ao evidenciar as
caracteristicas organicas do individuo, fica estabelecida uma margem de manipulacdo em
relacdo ao aspecto social, sobre o qual recai, por conseguinte, uma dose maior de
subjetividade e de arbitrariedade.

Ao se conceber a adaptacdo como o corolério das relacdes reciprocas entre o
individuo e o meio, necessita-se destacar que o ser humano coexiste em dois tipos de meios
simultaneos e estreitamente influencidveis e interdependentes: o geofisico e o social. No
meio geofisico, o individuo relaciona-se em termos de assimilagdo e acomodagao sensorio-
perceptivo-motora, ou seja, no plano das relagdes com os objetos concretos da realidade. J4
no meio social, a relagdo individuo/meio passa pela apropriagdo sécio-histérica da
linguagem propria da espécie humana e concretiza-se em termos de assimilacdo e

acomodacgdo simbdlica, o que implica os processos de recepc¢do, integragdo e expressao do
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universo simbdlico. No entendimento de Mead, apud Barros (1990), o inadaptado é aquele
cujo temperamento ndo se ajusta aos modelos e padrdes culturais de uma dada sociedade.

Cumpre ressaltar, todavia, que os parametros sociais de adaptacdo
geralmente sdo fixados em fungdo de critérios particulares de rendimento e eficicia, o que
0s tornam sujeitos as circunstancias espaciais e temporais de sua elaboragdo e vigéncia.

Nessa perspectiva, Velho (1985) afirma que o desvio € criado pela sociedade
na medida em que esta estabelece regras cuja infracdo constitui desvio e que, ao serem
aplicadas as pessoas e grupos particulares, marca-os como desviantes.

Reforcando a tese da relatividade cultural como fator determinante do
tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia, Omote (1990, p. 11) também remete a

origem do estigma e do preconceito a trama de relagdes sociais. Nas suas palavras,

ndo é algum atributo ou comportamento que tem inerente nele esse cardter
algo especial. Depende de como esse atributo ou comportamento é
interpretado pelo grupo social. Em funcdo dessa interpretacdo é que um
atributo ou um comportamento adquire o sentido de desvio ou de
deficiéncia.

Essa maneira de se entender o fendmeno da rotulacdo das pessoas com
deficiéncia como anormais e sua conseqiiente marginalizagdo social caracteriza também o
pensamento de Becker (1977, p. 60). Para esse autor, “os grupos sociais criam o desvio ao
fazer as regras cuja infrag@o constitui desvio e ao aplicar essas regras a pessoas particulares
e rotuld-las como marginais e desviantes”.

A opressio moral a que estdo comumente submetidas as pessoas com
deficiéncia retrata a forte domina¢@o dos considerados ndo desviantes sobre os considerados
desviantes. Rezende (1978, p. 170) ressalta que, de modo geral, a dominag¢do se da,
principalmente, com a imposi¢do de valores dos dominantes sobre os dominados: “A
dominacdo de um grupo por outros tem, como uma de suas manifestacdes mais

significativas, a manipulacdo do sentido através dos diversos instrumentos criados pela
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prépria situacdo de dominagao”.

Cumpre ressaltar, no entanto, que essa dominagdo se faz tanto mais eficiente
na medida em que consegue atingir o pensamento e a linguagem das pessoas, ou seja, torna
o discurso do dominado o discurso do dominante. Isso representa, segundo Servan, apud
Foucault (1989, p.93), a mais poderosa de todas as dominac¢des; mais forte, inclusive, do

que qualquer dominagdo feita através da forca fisica. Nas suas palavras,

Quando tiverdes conseguido formar assim a cadeia das idéias
na cabeca de vossos cidaddos, podereis entdo vos gabar de conduzi-los e de
ser seus senhores. Um déspota imbecil pode coagir escravos com correntes
de ferro; mas um verdadeiro politico os amarra bem mais fortemente com a
corrente de suas proprias idéias; é no plano fixo da razdo que ele ata a
primeira ponta; laco tanto mais forte quanto ignoramos sua tecitura e
pensamos que é obra nossa; o desespero e o tempo roem os lacos de ferro e
de aco, mas sdo impotentes contra a unido habitual das idéias, apenas
conseguem estreitd-la ainda mais; e sobre as fibras moles do cérebro,
funda-se a base inabaldvel dos mais 'solidos impérios".

Mais do que incorporar como normais certos fatos a sua rotina de vida, os
grupos e os povos dominados incorporam idéias, as quais passam a compor o conjunto das
pecas da mais eficiente engrenagem social: a condi¢do de resignacdo e de passividade dos
dominados em relag@o aos valores dos dominantes.

Historicamente estd demonstrado que as colonizacdes mais bem sucedidas
foram aquelas que se fizeram através de mudangas nos habitos e nos costumes dos povos
colonizados. Nesse sentido, a acdo exercida pelos colonizadores esteve sempre fundada nos
mesmos valores que caracterizam a dominacao existente entre as pessoas e/ou grupos numa
mesma sociedade.

Segundo Garaudy (1988), a marginalizacdo social e cultural constitui um
problema afeto nao s6 a cultura de um determinado povo, estando, presente também na
relagcdo entre as nacdes. O autor cita, como exemplo, o caso da expansdao imperialista que

apagou valores e costumes, sempre nutrida de "justificacdes morais", em nome da chamada
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"missdo civilizadora". Em fung¢do da difusdo das luzes da fé, o que se promoveu foi a
imersdo dos povos nas trevas da escravatura.

Este entendimento € refor¢cado por Rezende (1978, p. 165):

E verdade que a propria nocdo de cultura, no contexto do
colonialismo, acha-se, de uma forma ou de outra, na dependéncia de uma
concepgdo evolucionista da cultura, dentro da qual os povos colonizados
eram necessariamente considerados como subdesenvolvidos, bdrbaros ou
primitivos, incapazes de decidir a respeito de suas proprias vidas.

Tanto para o colonialismo do passado como para as diversas
formas de neo-colonialismo, o que ocorre é a imposicdo de uma certa
imagem do homem e do mundo, sendo que os colonizados ndo sdo
propriamente consultados sobre os sentidos ali veiculados, devendo,
entretanto, a eles conformar-se.

Os principais agentes do processo de colonizacdo sempre foram os
mercadores, 0s missiondrios e os militares - estes ultimos encarregados do dominio pela
forca, mas com grande influéncia também na transmiss@o de valores e costumes. As acdes
dos colonizadores, de modo geral, desrespeitaram as culturas autdctones assim como 0s
proprios povos, ndo os considerando soberanos e civilizados.

Esse imperialismo cultural tem, na opinido de Garaudy (1988), como
determinantes, os imperialismos econdmico e politico. Segundo esse autor, sdo esses fatores
que definem, em ultima instancia, o que serve e o que nao serve, o que pode e 0 que nao
pode para os povos dominados.

Desse modo, produzindo e veiculando valores, torna-se mais eficiente o
controle ideolégico exercido pela classe dominante sobre os demais segmentos da
sociedade. Dentre as estratégias utilizadas para esse fim, estd a alimenta¢do da confusao
existente entre os conceitos de normal e comum.

Carmo (1988) chama a atenc¢do para a forma como sdo empregados, no senso
comum, os conceitos de normalidade e anormalidade. Para ele, poucas sdo as pessoas que

tém clareza dos limites do que € normal ou anormal, numa mesma cultura ou em culturas
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diferentes. Da mesma forma, as pessoas t€m dificuldades para distinguir o que é normal do
que € comum. Isso obscurece e distorce o sentido da natureza humana, uma vez que o
comum, numa determinada regido ou época, ndo € necessariamente o inerente a espécie
humana, como sdo os casos da miséria, da fome, dentre outros.

O poder exercido sobre o dado da defici€ncia passa pelo estabelecimento de
critérios de normalidade e de anormalidade, o que representa, em termos praticos, o
estabelecimento de valores construidos histérica e culturalmente por uma dada sociedade: o
bom e o ruim, o desejdvel e o indesejdvel.

O tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia pde em evidéncia o
aspecto moral presente em todas as manifestacdes humanas. A toda adjetivacdo aplicada a
uma pessoa ou ao seu comportamento corresponde um julgamento moral, que representa,
de fato, a hierarquizacdo de valores na definicdo do melhor e do pior, do certo e do errado,
do bom e do ruim.

O que se pode afirmar € que, por detrds de cada manifestacao de aceitagdo ou
de rejeicdo da diferenca de outrem, subjazem determinadas concep¢des de mundo, de
sociedade e de homem, as quais caracterizam, muitas das vezes, o discurso hegemonico de
uma sociedade, num determinado momento de sua histéria.

No cenario do Mundo Moderno, a exclusdo social se constituiu como a
formacao ideolégica dominante, onde o sujeito com deficiéncia era o principal personagem,
ja que o modo de se pensar o mundo e as relagdes entre os seres humanos era calcado na
dicotomia do certo e errado, bom e ruim, normal e anormal. O isolamento constituia uma
prética bastante utilizada no tratamento do desvio da normalidade.

Nas palavras de Vaz (s.d., p. 4):

A experiéncia de si moderna era moldada pelo temor do
anormal e pelo prazer ressentido da normalidade. A diferenciacdo
hierdrquica dos atos e sua correlacdo com o ser dos individuos permitia a
visibilidade. Havia um pulular de estranhos seres; contudo, as figuras
maiores da anormalidade eram o perverso, o louco e o delingiiente.
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Sant’Anna (1988, p. 88) define o normal como "aquilo que € reto,
perpendicular”. Caracteriza a anormalidade pelo desvio, ou inclinacdo, tanto para a direita
como para a esquerda da linha definida como normal.

Estabelecidos critérios de pertencimento e de ndo-pertencimento a faixa de
normalidade, a sociedade passa a avaliar seus membros conforme os parametros por ela
propria definidos.

Observa-se uma forte tendéncia em se avaliar a deficiéncia do outro sob o
prisma bioldgico, passando seu portador a ser tratado como um "doente", ou seja, uma
pessoa fragilizada, sempre necessitada de assisténcia, por isso, digna de pena. Assim
procedendo, as pessoas ditas normais reduzem os significados da normalidade e da
adaptacdo para os padrdes estéticos e os de produtividade do corpo. Santin (1990, p. 137)
ressalta: “O caminho para encontrarmos os aspectos filosoficos da corporeidade, sem
davida, ndo conduz diretamente ao corpo do homem, mas as diferentes compreensdes que,
ao longo da histéria das culturas, a humanidade desenvolveu”.

Ao analisar o processo de controle e discriminacao do desvio, Sant”Anna
(1988) identifica duas maneiras de se detectar o anormal: os critérios ontolégico e
estatistico. Do ponto de vista ontoldgico, a identifica¢do se d4 quando o individuo desviante
se afasta do modelo ideal, enquanto que, no segundo caso, o desviante ndo se enquadra
estatisticamente nos padrdes majoritarios de uma determinada cultura.

Da mesma forma, a Modernidade caracterizou-se pela delimitagdo do espaco
passivel de ocupagdo por cada individuo na sociedade, fendmeno este denominado por
Foucault (1989) de quadriculamento. Assim, a posicdo de cada um estaria definida
conforme o espaco a ele destinado em um determinado ambiente sociocultural.

A deficiéncia, entendida como desvio da normalidade, constituiu, como se
pdde perceber, um objeto permanente de praticas de vigilancia e de isolamento sociais. Tais
atitudes se manifestariam no cotidiano das pessoas nas formas do preconceito e da
discriminacdo. O isolamento das pessoas com deficiéncia em asilos, internatos e hospitais

representa a materializacdo do que ora € discutido.
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Marques (1994) chama a aten¢do para a dualidade de sentidos existente na
organizacdo e na manutencdo de tais instituicdes assistencialistas, ou, como queiram,
especializadas: de um lado, a imagem difundida de que elas existiriam para proteger e
preparar as pessoas com deficiéncia para uma futura integracdo no ambiente social; de
outro, a ideologia camuflada de atendimento aos interesses da sociedade dos normais de
identificacdo e isolamento dos desviantes. No primeiro caso, o sentido do discurso €
explicito, enquanto que no segundo caso o sentido ndo estd aparente, mas escamoteado por
uma pratica difundida como boa e necessdria principalmente para as pessoas com
deficiéncia ali atendidas.

Advém dai um outro fendmeno bastante interessante: a incorporagdo da
dinamica institucional pelos individuos por ela assistidos. Ocorre, de forma muito eficiente,
uma forte vigilancia do discurso e do comportamento de uns em relacdo aos outros
individuos. As manifestagdes de descontentamento e as criticas advindas de alguma
divergéncia em relagdo as normas que regem a instituicdo sdo quase que imediatamente
evidenciadas e delatadas pelos proprios assistidos aos detentores do poder institucional.

Marques (1994, p. 85) destaca:

o quanto os individuos deficientes internos nas instituicoes assistencialistas
introjetam e reproduzem o modelo institucional no qual vivem. Com
rarissimas excecoes, o deficiente interno quase sempre se identifica
inteiramente com as normas que regem a dindmica da instituicdo. A rotina
passa a ser o certo, e o novo amedronta tanto quanto a possibilidade de
perder o amparo institucional. Em conseqiiéncia, estabelece-se uma forte
trama de controle disciplinar entre os proprios internos, que passam a
vigiar uns aos outros , perpetuando a disciplina e fazendo com que somente
as decisoes maiores sejam atribuidas a autoridade constituida. Neste
cendrio, a figura do alcagiiete, ou “dedo duro”, assume um importante
papel no controle disciplinar, fazendo com que as infracoes, ou mesmo as
tentativas de infracdo, cheguem ao conhecimento da autoridade constituida,
e as punicoes sejam oficializadas.
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Isso remete a presente andlise ao fendmeno descrito por Foucault (1989)
como microfisica do poder, ou seja, o controle social é exercido de forma extremamente
eficiente pelos proprios individuos que compdem o grupo social. Muito mais do que a
estrutura de vigilancia e de controle representada pela macrofisica do poder (leis, decretos e
institui¢des), os individuos estdo rendidos ao controle e a vigilancia exercidos pelo olhar
sancionador do outro. Nessa trama de poder todos exercem o duplo papel de vigilante e de
vigiado, o que garante a sua eficiéncia pratica.

Pode-se concluir que o discurso da Modernidade sobre as pessoas com
deficiéncia esteve sempre calcado no entendimento da deficiéncia como desvio da norma,
ou, em outras palavras, como nio ajustamento aos padrdes ideologicamente estabelecidos
como normais. Como conseqiiéncia, instalam-se os sentimentos de pena e de dependéncia
permanentes, além das atitudes de caridade e de protecao, camufladoras do sentido maior da
exclusdo social.

O cendrio do Mundo Atual evidencia um movimento em dire¢do a um
sentido de inclusdo social: o sujeito com deficiéncia passa a dividir a cena com os sujeitos
sem deficiéncia, coabitando os diversos espagos sociais. Nota-se, pois, um grande
dinamismo experimentado pelos sujeitos e, em particular, pelos sujeitos com deficiéncia
num mundo onde conceitos e praticas assumem cada vez mais um cardter efémero e de
possibilidades multiplas.

O discurso construido na Modernidade sobre os sujeitos com deficiéncia,
comeca, gradativa mas significativamente, a dar lugar a um novo entendimento do que
venha a ser tal condi¢do existencial e, por conseqiiéncia, a novas formas de se tratar tal
condicdo. Assim, as circunstancias, hoje, experimentadas diferem substancialmente
daquelas de alguns poucos anos atrés.

A compreensdo desse fendmeno requer o conhecimento das principais
caracteristicas desse novo tempo e, por conseguinte, das novas concepcdes de mundo, de
sociedade, de vida e de homem nele presentes.

O mundo ndo € mais constituido de fronteiras territoriais, econdmicas e

culturais rigidas. Os paises vém se organizando em blocos e o planeta se depara com o
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chamado fendmeno da globalizacdo. Fonseca, apud Rossi (1997, p. 2), avalia que “A
globalizacdo ndo € apenas palavra da moda, mas a sintese das transformacdes radicais pelas
quais vem passando a economia mundial desde o inicio dos anos 80”. Aprofundando um
pouco mais a sua reflexdo sobre o fendmeno da globalizagdo, o autor estabelece trés pilares

para o referido fendmeno:

O fenémeno da globalizacdo resulta da conjuncdo de trés
forcas poderosas:

1 a terceira revolugcdo tecnologica (tecnologias ligadas a busca,
processamento, difusdo e transmissdo de informagées; inteligéncia
artificial; engenharia genética),

2 a formagdo de dreas de livre comércio e blocos econdémicos
integrados (como o Mercosul, a Unido Européia e o Nafta),

3 a crescente interligagdo e interdependéncia dos mercados fisicos e
financeiros, em escala planetdria.

A sociedade passa a se caracterizar pelo grande volume e pela alucinante
velocidade com que as informacdes sdo processadas e difundidas. Importa mais a
capacidade das pessoas de acessarem as informacdes do que o esfor¢o intelectual do
actimulo do conhecimento.

As chamadas culturas regionais ddo lugar a uma cultura global. A medida
que os costumes e os valores sdo internacionalizados, diminui cada vez mais o

comportamento endégeno de preservacgao cultural. Nas palavras de Gongalves (1997, p.10):

Seja qual for a perspectiva que se adote, o fato é que estd em curso
uma nova etapa da internacionalizacdo, embora seu futuro permaneca em
aberto. Ndo hd diivida de que o mundo, finito e cognoscivel, é cada vez mais
percebido, ele mesmo, como um lugar; ndo hd diivida de que, paralelamente
as culturas nacionais, gera-se uma cultura “global”, na qual individuos dos
quatro cantos do planeta podem minimamente se reconhecer; ndo hd diivida
de que essa cultura global deriva da intensificacdo dos contatos entre povos
e civilizagcoes, por sua vez vinculada a expansdo econémica e técnica.
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O cendrio do Mundo Atual evidencia ainda um deslocamento para uma
formacdo ideoldgica inclusiva, onde todos os sujeitos sd@o personagens. Nessa perspectiva, o
desafio a ser vencido € este: que essa formacdo ideoldgica se torne preponderante na
sociedade.

Deste modo, a apreensdo dos sentidos dados na Atualidade a problematica
vivida pelos sujeitos com deficiéncia evidencia a coexisténcia de trés formacgdes discursivas
no tratamento da diferenca imposta pela deficiéncia. A formagdo discursiva que coloca o
sujeito com deficiéncia como “desviante”, tendo como referencial a dicotomia normalidade
X anormalidade, constitui a formacdo ideoldgica da exclusdo. A outra, que o considera
como ‘“diferente”, tendo como referencial um determinado padrdo social, constitui um
movimento dessa formacao ideoldgica da exclusao em dire¢do a uma formacgdo ideoldgica
inclusiva. Deslocar esse sentido para uma perspectiva ideoldgica inclusiva implica pensar
uma sociedade sem referenciais determinados, em pensar os sujeitos na sua ‘“diversidade”,
dentro de uma formacao discursiva que tenha como pressuposto o fato de que os dados se
constituem num determinado momento, sdo histéricos, sociais, culturais, nio existindo um
referencial dnico, mas uma disposi¢do para lidarmos com o dado e para considerarmos
todas as possibilidades da vida.

Essa movimentacdo de sentidos da absolutizacgdo do normal para a
diversidade nao constitui uma simples superacao do principio da igualdade entre os homens
como valor absoluto pelo principio de que somos todos diferentes em caracteristicas e em
direitos. A diversidade implica, é claro, o reconhecimento e o respeito pelo que faz de uma
pessoa um ser diferente de todos os demais, como apregoa Pierucci (1999). Todavia,
pressupde, também, a preservacdao do dado de que todas as pessoas sdo iguais no que se
refere ao valor maximo da existéncia: a humanidade do homem. A diferenga ndo deve, pois,
se constituir num critério de hierarquizacdo da qualidade humana. Independente da
condi¢do existencial de cada um, todos sdo igualmente homens, com o mesmo valor
existencial. Assim, o que se deve considerar é a diferenca na totalidade e a totalidade na
diferenga, sem se prender a prejudicial polarizagdo do normal (igual), de um lado, e do

diferente (desigual), do outro.
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Sendo a escola parte constitutiva do todo social, ela refletird os
desdobramentos de todas as mudancgas ocorridas nas concepcdes que significam a vida,
transformando-se internamente e promovendo mudancas na ilimitada realidade do
extramuro escolar.

Nas palavras de Forest e Pearpoint (1997, p. 138-41),

Inclusd@o NAO trata apenas de colocar uma crianca deficiente em uma sala
de aula ou em uma escola. Esta é apenas a menor peca do quebra-cabega.
Inclusdo trata, sim, de como nos lidamos com a diversidade, como lidamos
com a diferenca, como lidamos (ou como evitamos lidar) com a nossa
moralidade. (...)

Inclusdo ndo quer absolutamente dizer que somos todos iguais. Inclusdo
celebra, sim, nossa diversidade e diferencas com respeito e gratiddo.
Quanto maior a nossa diversidade, mais rica a nossa capacidade de criar
novas formas de ver o mundo. (...)

Inclusdo é reconstruir nossos coracoes e nos dar as ferramentas que
permitam a sobrevivéncia da humanidade como uma familia global.

A passagem de uma concep¢do excludente de sociedade e de escola para
uma outra, fundada na diversidade humana, deve significar uma profunda mudanca em toda
a dinamica educacional, refletindo, principalmente, na constru¢do de novos sentidos éticos
e morais para a vida em sociedade. Ao se adotar a diversidade como um primado da
existéncia humana, as relacdes interpessoais tomardo um outro significado para todas as
pessoas: ndo mais se considerardo os alunos com deficiéncia como os tunicos beneficidrios
de sua insercao escolar. Com certeza, a construcio dos aspectos éticos e morais de todos os
sujeitos envolvidos numa pratica educacional inclusivista serd profunda e positivamente

afetada.
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V PINCELANDO O DISCURSO DAS DIFERENTES ABORDAGENS
PSICOLOGICAS

Para constituir a matriz tedrica para andlise dos discursos das professoras,
utilizamos o referencial da psicologia em suas vertentes objetivista, subjetivista —
Humanismo e Gestalt - e interacionista — Piaget e Vygotsky. Procuramos rever, em cada
uma dessas grandes abordagens da psicologia, as concepg¢des de sujeito, desenvolvimento,
aprendizagem e situar como essas tendéncias apresentam a questao da educagdo de pessoas

com deficiéncia.
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5.1 A visao objetivista

Déem-me uma duzia de criancas sadias, de boa constituicdo e
a liberdade de poder crid-las a minha maneira. Tenho a certeza de que, se
escolher uma delas ao acaso e puder educd-la convenientemente, poderei
transformd-la em qualquer tipo de especialista que eu queira: médico,
advogado, artista, grande comerciante e até mesmo em mendigo e ladrdo,
independente de seus talentos, propensoes, tendéncias, aptidoes, vocagoes e
da raga de seus ascendentes.
(John Watson, 1925, citado por Freire, 1997, p.108)

Uma das correntes psicoldgicas que irrompeu no inicio deste século e que
mais influenciou e ainda influencia a educacdo de alunos com deficiéncia é o
Comportamentalismo ou Behaviorismo. Analisando sua origem, concepg¢des de sujeito,
desenvolvimento/aprendizagem, poderemos entender a pratica pedagodgica por ela
subsidiada e a vis@o que os comportamentalistas t€ém sobre a inser¢do do aluno com
deficiéncia na sala de aula regular.

O Behaviorismo apresenta como bases epistemoldgicas o Empirismo e o
Positivismo. Do Empirismo advém o principio de que o homem € uma tdbula rasa, uma
folha em branco. Esta idéia foi defendida originalmente por Aristételes, segundo quem a
inteligéncia provém da experiéncia sensivel, e ratificada por Locke, que afirmava ndo haver
nada na nossa inteligéncia que nao tenha antes passado pelos sentidos. Do positivismo de
Auguste Comte, o behaviorismo se apropriou da idéia de que o conhecimento € positivo,
sendo que o unico conhecimento vélido € o que é observavel e mensuravel.

Segundo Freire (1997), o Behaviorismo recebeu influéncia do Hedonismo,
do Darwinismo, de Thorndike e dos reflexologistas russos, dentre eles Sechenov, Bechterev
e Pavlov.

Trabalhando com animais, Pavlov ficou mundialmente conhecido pelo seu
experimento sobre o reflexo condicionado com cdes. O condicionamento cldssico ou
respondente diz respeito a relagdo entre um estimulo antecedente e uma resposta que lhe é

conseqiiente (S--R). Essa formula, base dos estudos de Pavlov, serviu de alicerce para a
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corrente behaviorista na andlise do comportamento. O homem seria uma maquina organica,
composta basicamente por trés elementos estruturais: os 6rgdos dos sentidos (receptores de
todos os estimulos), os sistemas muscular e endécrino (efetores) e o sistema nervoso
(responsével pela conducdo e pela codificagdo/decodificacdo dos estimulos).

Da mesma forma, o norte-americano Thorndike exerceu uma grande
influéncia na escola behaviorista. Seus estudos foram relevantes principalmente para a
educagdo, tendo formulado, dentre outros principios, a lei do exercicio (quanto maior a
freqiiéncia com que um vinculo é exercido, mais fortemente € fixado), o principio do ensaio
e erro e a lei do efeito (uma acdo seguida de satisfagdo € fixada, enquanto que aquela
seguida de insatisfacdo € extinta). Tudo isso o levou a concluir que a educagdo deve se
basear na recompensa e nao no castigo.

O Behaviorismo foi lancado oficialmente em 1913, com a publicacdo do

artigo, do também norte-americano Watson, A Psicologia como o behaviorista a vé.

Watson, afetado pelo mecanicismo, pelo funcionalismo e pela psicologia animal, iniciou
um protesto contra duas posi¢des psicoldgicas, a do proprio funcionalismo e a do
estruturalismo. Ele propunha o objetivismo, ou seja, que a psicologia fosse uma ciéncia do
comportamento, que sO lidasse com comportamentos observaveis, descritos objetivamente
como estimulos e respostas. Sua idéia consistia em aplicar os procedimentos da psicologia
animal aos seres humanos, reduzindo-os a matéria. Para tal, rejeitou todos os conceitos
mentalistas, principalmente o conceito de consciéncia, se opondo a introspeccao. Pretendia,
com isso, que a psicologia fosse uma ciéncia tal qual as ciéncias naturais: de cunho
mecanicista, materialista, determinista e objetivista. Rigoroso critico do inatismo, Watson
defendia a tese de que o homem herda apenas as estruturas do seu corpo e o seu
funcionamento. Explicava, assim, os diferentes tipos de comportamento pelas
determinagdes do ambiente.

Ap6s Watson, varios estudiosos reforcaram a corrente behaviorista, dentre
eles Allport, Weiss, Holt, Hunter, Lashley, Hull, Tolman, Guthrie, Meyer, Lorenz, Skinner
e Gagné. Destacaremos os dois ultimos autores, por terem direcionado seus estudos para a

educacao.
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O norte-americano Skinner, que nasceu em 1904 e faleceu em 1990, foi o
maior expoente do Behaviorismo. Considerou, como Watson, que a Unica maneira possivel
para ter uma psicologia cientifica seria orientd-la pelas leis das ciéncias naturais.
Influenciado pelos estudos de Pavlov, do Hedonismo e de Thorndike, Skinner formulou o
condicionamento operante, tendo superado o condicionamento classico de Pavlov,
deslocando a énfase do estimulo antecedente para o estimulo conseqiiente - refor¢o (R--S).
Ocupou-se, pois, das relagdes entre o comportamento a ser aprendido e as suas
conseqiiéncias.

Em sua teoria, rejeitava todas as manifestacdoes subjetivas. Contestava,
assim, a existéncia da personalidade como determinante do comportamento. Por
conseguinte, desconsiderava as no¢des existentes de liberdade e de dignidade, julgando-as
enganosas e mistificadoras. Destacava a importancia e a necessidade de se controlar o meio
e de se observar o comportamento resultante do mesmo, mantendo-se o controle sobre todas
as varidveis e sem interferéncia dos agentes internos. Para ele, somente dessa forma se
poderia melhorar a existéncia humana.

Sua principal contribui¢cdo para a educacdo foi a formulagdo da Instrucdo
Programada, onde se considera que a emissdo de respostas pelo sujeito e o recebimento de
reforcos facilitam a aquisicdo de novos conhecimentos; os conteiudos devem ser
apresentados progressivamente, do mais simples para o mais complexo; a formulagdo de
um programa deve levar em consideracdo as diferencas individuais dos alunos.

O neoskinneriano norte-americano Gagné representa o Behaviorismo menos
ortodoxo. Sua abordagem busca a sintese entre os processos internos de cognicao e os
eventos externos. Esse autor considera as condi¢des internas subjetivas, como a motivagao
e a inteligéncia, fatores importantes na aquisi¢do de habilidades intelecutais.

Da mesma forma que Skinner, enfatiza o uso da tecnologia na educagdo
como facilitadora da aprendizagem dos individuos. A preocupagdo bdésica de Gagné
consiste, segundo Freire (1997), em propor os meios e instrumentos para a
operacionalizacdo eficiente do ensino. Nesse sentido, estabeleceu oito fases do processo de

aprendizagem, a saber: aprendizagem de sinais; aprendizagem que inclui estimulo-resposta;
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aprendizagem em cadeia; associagdes verbais; discriminagdes multiplas; aprendizagem de
conceitos; aprendizagem de principios e aprendizagem de resolu¢do de problemas.

A psicologia objetivista-empirica analisa os fendmenos psiquicos sem
considerar o estabelecimento de interagcdes entre o individuo e a sociedade. Dessa forma, o
individuo, que constitui uma sintese de multiplas determinagdes, € reduzido a uma
dimensao Unica, que corresponde ao seu comportamento fisiol6gico. O individuo, com ou
sem deficiéncia, € condicionado pelas determinacdes exteriores sem, contudo, poder
responder ativamente as imposi¢des sociais.

Entendem os behavioristas que o fator determinante do desenvolvimento e
da aprendizagem € o meio-ambiente. A abordagem comportamental define a aprendizagem
como mudanca nos comportamentos observaveis do individuo. A situacdo de aprendizagem
implica recompensa e controle, assim como exige planejamento cuidadoso das
contingéncias de aprendizagem, das seqiiéncias de atividades e da modelagem do
comportamento humano, a partir da manipulacdo de reforcos, desprezando os elementos
nao observaveis ou subjacentes a esse mesmo comportamento.

De acordo com Skinner, citado por Ferreira (1986, p. 52),

a educagdo é o estabelecimento de comportamentos que serdo vantajosos
para o individuo e para os outros em algum tempo futuro... Os reforcos sdo
arranjados pela agéncia educacional com propdositos de condicionamento.
Os reforcadores que usa sdo artificiais, como sugerem expressoes como
"treino", "exercicio" e "prdtica".

A partir dos pressupostos behavioristas, conclui-se: a aprendizagem deve ser
diretamente observdvel através de respostas emitidas pelo aluno; o papel do professor
implica competéncia para manipular as condi¢des do ambiente do aluno; o papel do aluno
passa a ser o de receptor do conhecimento; a avaliacdo das metas de ensino estabelecidas se
faz pela medida das respostas do aluno, que se evidenciam pelas mudangas no seu

comportamento.
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Na drea da Educacdo Especial, segundo Glat (1998), o modelo
comportamental é também conhecido como modelo diagnostico prescritivo. Tal modelo
tem como um de seus pressupostos bdsicos a interdependéncia entre a avaliagdo e a
intervencdo, sendo o diagndstico feito para prescrever uma estratégia de atuagdo,
desenvolvida a partir das competéncias e dificuldades especificas da pessoa com
deficiéncia. Para a avaliacdo da pessoa com defici€éncia, ao invés do uso de testes
padronizados, sdo utilizados a observacdo direta do seu comportamento e testes de
desempenho, conhecidos como testes de critério, que permitem saber o que a pessoa com
deficiéncia pode ou ndo fazer em um dado momento.

Nesse modelo, sdo pré-requisitos para a aprendizagem a elaboracdo de
objetivos claros e precisos e o controle da aten¢do do aluno. Para o controle da atengdo,
Glat (1998) propde apresentar ao aluno somente aqueles estimulos que devem ser
discriminados, reduzindo-se ao maximo os estimulos nio essenciais, além de solicitar-lhe
emitir uma resposta ou comportamento observavel, repetir as instrugdes, dentre outros.
Também a distribuicdo de reforco positivo contingente a emissdo do comportamento ou
resposta desejada constitui uma maneira eficaz de motivar um aluno e acelerar o seu ritmo
de aprendizagem. E também importante que se tenha um programa de ensino adequado,
para que a crianca possa saber o que fazer a fim de receber o reforgo.

Glat (1998) considera que o principio de aprendizagem por etapas ou andlise
de tarefa constitui a base de muitos dos procedimentos de ensino utilizados na modifica¢do
do comportamento de criangas com deficiéncia. Nesse método, a tarefa € subdividida em
etapas, que devem ser seguidas da mais simples para a mais complexa, reforcando-se cada
uma das conquistas obtidas pelo aluno, até que ele alcance o comportamento desejado.
Dentre os procedimentos de ensino envolvendo a andlise de tarefa, o mais difundido € a
modelagem ou reforco diferencial de aproximacoes sucessivas, que consiste na
modificagdo gradativa da defini¢do do que constitui o comportamento adequado. Outra
forma eficaz de se modificar o comportamento € o denominado cadeia ou segiiéncia
inversa, que consiste em iniciar a modelagem pelo tltimo passo da seqiiéncia, até se chegar

ao passo inicial da tarefa. Existe ainda o procedimento conhecido como esvanecimento, que
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envolve o processo de controle de estimulos. A ajuda fisica constitui uma outra técnica
bastante simples de trabalhar com o aluno com deficiéncia, onde, a principio, o instrutor
segura as maos da crianga e executa o movimento com ela, eliminando gradativamente tal
ajuda, até que a crianga possa exercer a tarefa sozinha.

Atualmente, em func¢do das criticas feitas ao modelo comportamental, de ndo
contemplar o aspecto mais fundamental para o desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia, que é o aprender a pensar, tem sido proposto um outro modelo de atendimento
para eles conhecido como ferapia comportamental cognitiva ou modificacdo de
comportamento cognitiva, que tem como principal objetivo, segundo Glat (1998, p. 203)
“ensinar aos alunos a observar suas falhas no processo de pensamento/aprendizagem e a se
monitorizar”.

Vérios procedimentos comportamentais-cognitivos sdo, segundo Glat
(1998), empregados na execugdo desse modelo, tais como a auto-instru¢ido, o
automonitoramento, a auto-avaliacdo, o auto-refor¢o, a imitagdo do modelo do professor e
as verbaliza¢des, inicialmente, em voz alta e, depois, silenciosamente.

A preocupacgdo basica dos modelos comportamentais de educacdo consiste
em promover uma aprendizagem sem erros. Tal prerrogativa fundamenta-se no
entendimento de que o erro € prejudicial ao aluno, devendo serem elaborados programas

que controlem o seu comportamento e que evitem a ocorréncia de erros.
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5.2 A posicao subjetivista

Em contraposicdo a visdo objetivista, a Psicologia Existencial Humanista e a
Gestalt representam a vertente subjetivista da psicologia. Segundo Ferreira (1986), elas
resgatam o que hd de humano no homem e o colocam como o centro de suas
argumentagdes, como o ser que da sentido as coisas e estd em permanente evolu¢cdo rumo a
sua plenitude. As bases tedrico-filoséficas da vertente subjetivista sdo principalmente a
Fenomenologia e o Existencialismo, que t€ém como um dos seus pressupostos a
compreensdo da experiéncia humana carregada de significados originados no proprio

individuo.

5.2.1 O Humanismo

Se eu deixar de interferir nas pessoas, elas se encarregardo de si mesmas,
Se eu deixar de comandar as pessoas, elas se comportam por si mesmas,
Se eu deixar de pregar as pessoas, elas se aperfeicoam por si mesmas,
Se eu deixar de me impor as pessoas, elas se tornam elas mesmas.
(Lao-Tsé, citado por Rogers, 1977, p. 206)

Os mais proeminentes representantes da abordagem humanista que
ofereceram contribui¢gdes significativas para a esfera educacional foram Carl Rogers e
Alexander Sutherland Neill.

Reconhecido como espontaneista, Neill propde que a crianga se desenvolva
sem quaisquer intervencdes. Fortemente influenciado pelas idéias de Rousseau, Neill
entendia a crianga como um ser potencialmente voltado para a bondade e para o amor a
vida. Suas concepcdes sobre homem, mundo e educacdo foram por ele apresentadas em sua

principal obra, Liberdade sem medo, publicada em 1963. Fundador da Escola de

Summerhill, sua contribui¢do tedrica baseia-se principalmente em sua experiéncia como
educador. Critico severo do modelo de sociedade idealmente concebida, dirigiu seu trabalho

para a formagdo de criancas livres e felizes. Nesse sentido, entende que a sociedade atual
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cerceia a liberdade da crianga, impondo-lhe regras autoritarias, contrdrias a conquista de sua
autonomia.

Nascido nos Estados Unidos, em 1902, e tendo falecido em 1987, Rogers
notabilizou-se como psicoterapeuta, como pesquisador e como professor, tendo se
posicionado como fenomendlogo e deixado como legado a “educagdo centrada no aluno”.
Autor de vdrias obras sobre psicoterapia e educacdo, seu primeiro livro, O tratamento

clinico da crianca problema, data de 1939. Porém, o termo ‘“orientacdo ndo-diretiva”,

caracteristica bdsica de sua teoria, aparece pela primeira vez em 1942, na obra

Aconselhamento e psicoterapia. No ano de 1969, publicou sua principal obra sobre

educagdo, Liberdade para aprender, onde expde o seu pensamento sobre o processo de

aprendizagem e descreve um plano pratico para produzir mudancas drésticas no sistema
educacional. Em sua tltima obra publicada no Brasil, datada de 1985, Liberdade de

aprender em nossa década, Rogers reflete sobre as vantagens das novas tendéncias

educacionais como as salas de aula abertas, dentre outras, apontando caminhos para outros
avangos.

O homem € entendido por Rogers (1978) como um ser em constante
processo de descoberta do seu proprio ser, cujo objetivo maior é o da auto-realizacao
fundada na harmonia e na felicidade. Contrapondo-se a tese de que o homem nasce com um
fim determinado, Rogers concebe o homem como um projeto permanente e inacabado, que
goza de plena liberdade, sendo um “arquiteto de si mesmo”.

O mundo é concebido por esse autor (1978) como uma produgdo do homem
diante de si mesmo. Ao experenciar o mundo, seus elementos vao adquirindo significados
particulares para cada individuo, o que constitui o seu eu (self). O eu, além de incluir a
percepg¢do que o individuo tem de si proprio e de suas experiéncias, considera a forma como
essa percepcao se relaciona com as percepcoes de outras pessoas, dos objetos e do contexto
no qual o individuo esta inserido.

Ao enfatizar o processo do homem de tornar-se pessoa, Rogers (1978)

propde uma sociedade aberta, onde a responsabilidade das decisdes pessoais seja assumida
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por cada individuo. Propde ainda que a ciéncia e a tecnologia devam estar a servico do
subjetivo pessoal de cada individuo.

O conhecimento € construido no decorrer do processo de vir-a-ser da pessoa
humana, caracterizando-se como um processo extremamente dinamico. A realidade, nessa
abordagem, € subjetiva, tendo o sujeito papel central na elaboracdo do conhecimento, que é
inerente a atividade humana. A motivacdo para se construir o conhecimento é, pois,
intrinseca ao homem.

Caracterizada por Rogers (1973) como centrada no aluno, a educagdo
extrapola o cardter institucional, visando, acima de tudo, a educacdo do homem. O fim
maior da educacdo € o de facilitar a aprendizagem do aluno, liberando a sua capacidade de

auto-aprendizagem, possibilitando-lhe o desenvolvimento intelectual e emocional. Nas suas

palavras (1973, p. 104-5):

O tinico homem que se educa é aquele que aprendeu como
aprender, que aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de que
nenhum conhecimento é seguro, que nenhum processo de buscar
conhecimento oferece uma base de seguranca. Mutabilidade, dependéncia
de um processo antes que de um conhecimento estdtico, eis a unica coisa
que tem certo sentido como objetivo da educacdo, no mundo moderno.

No entendimento de Rogers (1973), a educacdo deve se basear numa atitude
de confianga no aluno, proporcionando-lhe uma atmosfera de liberdade para produzir
idéias, sem fazer nenhuma restricdo a sua curiosidade e a sua iniciativa de propor solucoes
para os problemas, ao invés de se prender numa atitude de suspeicao que s6 faz embotar a
sua auto-confianca. Sendo assim, a educacdo caracteriza-se pela nao-diretividade. Tomando
como referéncia a sua prépria experiéncia educacional, esse autor (1973) propde uma
mudanca radical em todo o sistema educacional, a comecar pela aboli¢do dos exames, das
notas e dos diplomas; devendo a educagdo formal se constituir num encontro intencional

entre pessoas que buscam o crescimento, a atualizag¢do e a mudanca.
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No que se refere a aprendizagem, Rogers (1973, p. 5) ao definir os elementos

envolvidos numa aprendizagem significativa ou experencial, diz:

Tem ela a qualidade de um envolvimento pessoal — a pessoa,
como um todo, tanto sob o aspecto sensivel quanto sob o aspecto cognitivo,
inclui-se no fato da aprendizagem. Ela é auto-iniciada. Mesmo quando o
primeiro impulso ou o estimulo vém de fora, o senso da descoberta, do
alcangar, do captar e do compreender vem de dentro. E penetrante. Suscita
modificacdo no comportamento, nas atitudes, talvez mesmo na
personalidade do educando. E avaliada pelo educando. Este sabe se estd
indo ao encontro das suas necessidades, em direcdo ao que quer saber, se a
aprendizagem projeta luz sobre a sombria drea de ignorancia da qual tem
ele experiéncia. O locus da avaliacdo, pode-se dizer, reside, afinal, no
educando. Significar é a sua esséncia. Quando se verifica a aprendizagem, o
elemento de significacdo desenvolve-se, para o educando, dentro da sua
experiéncia como um todo.

Nessa abordagem, o papel do professor € o de facilitador da aprendizagem, o
qual, segundo Rogers (1973), estabelece o clima inicial do grupo, ajudando a elucidar os
propositos individuais e grupais. O professor, sendo auténtico, congruente e integrando-se
ao grupo como um de seus membros, baseia-se na motivacdo intrinseca dos alunos,
organiza e torna facilmente disponiveis os recursos para a aprendizagem significativa.

A relagdo professor-aluno, nessa abordagem, fundamenta-se na compreensao
empdtica, na confianga e na aceitagdo incondicional do aluno como um ser capaz de se
autoconstruir, tracando as diretrizes para o seu proprio desenvolvimento e aprendizagem.

Partindo do principio de que cabe ao educador desenvolver seu préprio estilo
para facilitar a aprendizagem dos alunos, enfatiza-se, na pratica pedagdgica, ndo os métodos
e as técnicas de ensino, mas a relagdo que se estabelece entre o professor e os alunos no
desenvolvimento de um clima que possibilite a liberdade para aprender. Contrapondo-se
aos critérios de avaliacdo externos, baseados no estabelecimento de classificagdo dos

alunos, Rogers defende a auto-avaliacdo, posto que somente o individuo pode conhecer
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realmente a sua experiéncia, devendo assumir a responsabilidade pelas formas de controle

de sua aprendizagem. Nas suas palavras (1973, p. 5):

Na maioria das nossas escolas, em todos os niveis
educacionais, ainda nos temos de haver com uma via de acesso tradicional e
convencional que torna improvdvel, se ndo impossivel, a aprendizagem de
significacdo. Quando reunimos em um esquema elementos tais como
curriculo pré-estabelecido, “deveres” idénticos para todos os alunos,
prelecoes como quase tinico modo de instrucdo, testes padronizados pelos
quais sdo avaliados externamente todos os estudantes, e notas dadas pelo
professor, como modo de medir a aprendizagem, entdo, quase podemos
garantir que a aprendizagem dotada de significacdo serd reduzida a um
minimo.

Educar, na perspectiva rogeriana, significa participar integralmente do
processo de mudanga préprio do ser humano e do mundo. Estar aberto a essa mudanca
continua e inacabada constitui a melhor forma de viver. Da mesma forma, € mister
reconhecer no outro também um ser em busca da auto-realizacio, o que implica estar aberto
nao so para si e para o mundo, mas também para o outro, concebido como um elemento de
grande valor na vida de qualquer pessoa.

A educacdo das pessoas com deficiéncia segue, na abordagem rogeriana, 0s
mesmos principios que regem a pratica pedagégica. E ndo poderia ser de outra forma, uma
vez que essa concepcdo estd sustentada nos pilares da congruéncia, da autenticidade e da
empatia. Seria totalmente incongruente alijar as pessoas com deficiéncia da condig¢do
existencial humana, o que implicaria o estabelecimento de homens com uma natureza
diferente daquela propria da espécie. Da mesma forma, ndo se deve privar as pessoas com
deficiéncia da possibilidade de serem auténticas, o que implicaria o estabelecimento a
priori de uma incapacidade de se auto-realizar, pela existéncia de uma limitacdo fisica,
mental ou sensorial. Finalmente, seria contraditéria a postura da nao-aceita¢do do outro em
decorréncia da pessoa nao se enquadrar nos padrdes socialmente estabelecidos como

normais. O que a abordagem rogeriana propde € justamente a aceitacdo incondicional do
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outro, o que niao é possivel se forem estabelecidos critérios desumanizantes para tal
aceitacao.

Na visao rogeriana, o que se objetiva, pois, € a facilitacdo da aprendizagem
de todos os alunos, independente de sua condi¢do social, cultural, orginica ou de sua
capacidade cognitiva. O importante € que todas os alunos possam se tornar pessoas € que a
auto-realizacdo seja uma meta acessivel a todos. Para isso, € preciso que se preze pelo
principio da confianga na capacidade do outro de se auto-regular e de interagir com as
outras pessoas de forma integrada e participativa em um constante processo de mudanca.
Rogers (1973) relata a experiéncia da professora Sylvia Ashton-Warner com “criangas
refratdrias”, “supostamente preguicosas para aprender”’. Através da aprendizagem auto-
iniciada e significativa, ela conseguiu que seus alunos aprendessem a escrita formal.

A grande contribui¢do da abordagem humanista estd, com certeza, na crenga
de que o homem € potencialmente capaz de promover as mudangas necessarias para a sua
auto-realizacdo, dado este que s6 tem sentido se for entendido como inerente a natureza

humana.

5.2.2 A Gestalt

A psicologia da Gestalt tenta voltar a percepgdo ingénua, a
experiéncia imediata... e insiste que ndo encontra ai montagem de
elementos, mas todos unificados; ndo massas de sensacoes, mas drvores,
nuvens e o céu. E ela convida todos a verificar essa asser¢cdo como simples
ato de abrir os olhos e olhar para o mundo ao redor em seu modo cotidiano

comum.
(Heidbreder, citado por Schultz e Schultz, 1996, p. 305)

A Gestalt representa uma reagdo original a toda psicologia associacionista,
tendo um fundamento epistemoldégico do tipo racionalista, de acordo com a tradi¢do
filoso6fica de Leibniz, mas se distinguindo da mesma por aceitar algumas formas de

empiricismo e experimenta¢do no estudo da percepcao.
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A origem do movimento gestaltista remonta ao ano de 1890, quando
Christoph von Ehrenfels elaborou o conceito de Gestaltqualitit, o que significava a
estrutura como conjunto nao-somativo.

Porém, o marco historico da Gestalt, também conhecida como Escola de

Berlim, foi o ano de 1912, com a publicacdo do trabalho Experimentelle Studien iiber das

Sehen von Bewegung, de Max Wertheimer. Destaca-se também a contribui¢do de Kohler na

consolidagdo dos principios dessa corrente, principalmente com a publicagdo da obra

Gestalt Psychology, em 1929. Da mesma forma merecem destaque os trabalhos de Koffka.

Sua obra cléssica foi The growth of the Mind, publicada em 1921, cujo contetido tratava

mais especificamente dos problemas do desenvolvimento e da aprendizagem. Outro autor
que poderia ser citado como expoente da teoria gestaltista ¢ Kurt Lewin, embora Penna
(1982) registre a dificuldade de se vincularem ou ndo suas contribui¢des a essa escola. Suas
pesquisas estiveram voltadas para o estudo da afetividade, da motivacdo e das relagcdes
grupais, instalando-se progressivamente no campo da psicologia social, onde se projetou
como um dos mais importantes estudiosos.

Os conceitos basicos do gestaltismo sdo: estrutura, equilibrio, campo
perceptivo e a hipétese do isomorfismo.

A nocdo de estrutura, defendida pela Gestalt, supera a de estrutura como
simples somatério de partes, onde o todo depende da posi¢do de cada uma das suas partes.
A estrutura, aqui, € entendida como totalidade, com individualidade prépria e com
propriedades novas, distintas das propriedades de seus elementos quando tomados
isoladamente. As estruturas sd@o dados originais, ndo resultando de qualquer atividade
estruturante.

Nas palavras de Giusta (1985, p. 27), para os adeptos da Gestalt “os sujeitos
reagem nao a estimulos especificos, mas a configuracdes perceptuais. As gestaltens
(configuracdes) sdo as legitimas unidades mentais, e € para elas que a Psicologia deve
voltar-se”.

Indissocidvel do conceito de estrutura estd o conceito de equilibrio. Toda

estrutura tende a se manter como estrutura equilibrada, ocorrendo uma reequilibragao
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sempre que acontecerem mudangas, quer em relacdo aos processos perceptivos, quer em
relacdo aos do pensamento. A equilibracdo, para o gestaltismo, consiste na busca da
pregnancia ou boa forma, ou seja, na busca da melhor solu¢do. De acordo com Penna

(1982, p. 166-7):

Um problema se definird como uma situacdo geradora de
desequilibrios. Sua solucdo expressard uma recomposicdo do equilibrio
prejudicado. No plano perceptivo, uma estrutura serd Sempre Vista em
fungdo do modo que melhor permita sua apreensdo regularizada e
equilibrada.

Intrinsecamente relacionado aos conceitos de estrutura e de equilibrio, o
campo perceptivo € organizado, sendo constituido de fendmenos interligados e ndo de
partes isoladas, unidas por associacao.

A hipétese do isomorfismo constitui um dos elementos basilares do
gestaltismo. Elaborada por Wertheimer, essa hipdtese consiste na analogia existente entre
0s processos neurocerebrais € os processos psicolégicos. Para Wertheimer a atividade
cerebral é um processo total configurativo, no qual os movimentos aparente e real sdo
vivenciados de modo idéntico, havendo processos corticais semelhantes para ambos.

A Gestalt concebe 0 homem como um ser autbnomo, sem ser determinado
pelo meio social.

A inteligéncia, para a Gestalt, implica a solucio de problemas, estando
subordinada a percep¢do. Haveria um isomorfismo cognitivo, no qual as leis da percep¢ao
definiriam as atividades do pensamento.

De acordo com Schultz e Schultz (1996), os principios da organizacao
perceptiva para a Gestalt sdo: proximidade, continuidade, semelhanga, complementacao,
simplicidade e figura/fundo.

O principio da proximidade consiste na tendéncia da percep¢ao juntar partes

que estdo proximas no tempo e/ou no espago, formando uma unidade. A probabilidade de
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dois ou mais estimulos formarem um padrio serd tanto maior quanto maior for o nimero de
caracteristicas semelhantes entre eles ou a sua proximidade.

Ja o principio da continuidade refere-se a tendéncia da percepcao de seguir
uma direcao, vinculando os elementos de uma maneira que os faca parecer continuos.

Outra tendéncia da percepg¢ao € a explicitada pelo principio da semelhanga,
segundo o qual partes semelhantes tendem a ser agrupadas.

Hé ainda uma tendéncia da percep¢ao de completar figuras incompletas,
preencher lacunas, o que constitui o principio da complementagao.

Também conhecido como principio da boa forma ou da simetria, o principio
da simplicidade consiste na tendéncia da percep¢dao de ver uma figura da melhor forma
possivel. Uma boa gestalt é simétrica, simples e estavel.

Finalmente, o principio da figura/fundo refere-se a tendéncia da percep¢ao de
destacar determinado objeto como figura num segundo plano contra o qual ele se destaca, o
que se constitui no fundo.

No entendimento de Moura e Correa (1997), as leis que regem a percepcao
das estruturas estdo subordinadas a lei geral ou principio da pregnancia ou da boa forma,
que consiste em uma tendéncia geral da estrutura de se revelar da forma mais completa
possivel.

O tratamento dado a aprendizagem pela Gestalt € reducionista, posto reduzir
o objeto ao sujeito. A teoria gestaltista da aprendizagem enfatiza as atividades perceptivas.
A Gestalt estd baseada na premissa de que a percepcao € determinada pelo cardter do campo
como um todo. A aprendizagem €, aqui, tomada como a soluc@o de problemas, que decorre
de insights (introvisdo), numa reestruturagao do campo perceptual. Percebido o principio da
solucdo de um problema, torna-se possivel para o individuo transferi-lo prontamente para
outras situagdes. A reteng¢do da aprendizagem, segundo a Gestalt, ocorre somente por meio
da introvisao.

Na perspectiva gestaltista, algumas condicdes de aprendizagem, como as leis
da percepcao, indispensdveis a assimilagdo das estruturas que conduzem ao éxito, se

definem como dotagdes biogenéticas, ndo sendo adquiridas, posto integrarem o repertorio
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do sujeito em processo de resolucdo de impasses. A maturagdo determina, pois, um
momento 6timo para cada aprendizagem.

Cumpre ressaltar que os gestaltistas, ao enfatizarem o aprendizado
instantaneo, ndo negam as aquisi¢des progressivas. Dentro dessa concepg¢do, centrada na
inteligibilidade, essas ndo se dariam por uma compreensdo cumulativa e por tentativas
cegas e obscuras, mas por insights parciais, que também ocorrem por compreensado subita.

As préticas pedagdgicas que apostam numa intuicdo racional do tipo
gestaltista apéiam-se em técnicas que apelam para a atividade do sujeito, e, portanto, para a
sua vida concreta. O saber acumulado € transmitido tranqiiilamente, respeitando os
principios da boa forma, e os alunos podem incorporé-los, pois a experiéncia apresentada
sob boas formas € isomorfica as estruturas mentais.

A fungdo da educacdo € a de nutrir o aluno com vistas a um desabrochar de
dentro para fora. O que se objetiva € a liberacdo e nao a produgdo da capacidade criadora do
aluno. Ao discutir a aplicacdo da teoria da Gestalt ao ensino, Cdéria-Sabini (1986) afirma
que a escola cabe despertar o pensamento produtivo, ou seja, ensinar o aluno a pensar. A
aprendizagem deve ser ativa, aprendizagem por compreensdo. A preocupacdo da escola
deve recair, pois, nos meios, nos procedimentos, € nao nos resultados.

De acordo com Penna (1982), Kohler elaborou uma tipologia dos erros,
classificando-os em erros bons e erros maus. Os primeiros implicariam insight,
caracterizando um certo grau de compreensiao do problema. J4 os segundos resultariam do
acaso, caracterizando a auséncia de operacdes inteligentes. Por extensao, Kohler abordou os
bons e maus acertos. As boas respostas sdo aquelas que expressam o pensamento
inteligente, a vivéncia do insight, tendo ocorrido, para tal, a boa utilizacdo dos meios,
processos e recursos. Os maus acertos, por sua vez, sdo os obtidos pelo acaso ou pela
memorizagdo, nao havendo a participacao de atividade produtiva. Para os gestaltistas,
apesar de os bons erros serem maus em termos de resultados, eles serdo sempre preferiveis
aos maus acertos.

Para os gestaltistas o pensamento se processa como um todo. Tanto o

aprendiz considera a situa¢cdo como um todo como o professor deve apresenti-la ao aluno
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como um todo. A solu¢@o de problemas realiza-se do problema como um todo para as suas
partes, e ndo no sentido contrdrio. O papel do professor consiste, no dizer de Coria-Sabini
(1986), em organizar os elementos dos exercicios em sala de aula a fim de constituir todos
significativos, para que os insights ocorram. Os elementos mais significativos das
informacdes devem ser apresentados de tal forma que sejam percebidos como um todo.
Para tal, podem ser utilizados, dentre outros, recursos como quadro sinépticos, graficos,
material concreto. Apresentar as informag¢des em grande nimero ou associadas a varios
fatores pode atrapalhar a aprendizagem.

Todavia, essa concep¢ao de educacdo, fundada em estruturas pré-formadas,
absolve a escola de seu compromisso de assegurar o desenvolvimento e a aprendizagem dos
educandos.

Gottschaldt, citado por Penna (1982), comparando as estratégias de solug¢do
de problemas de criancas com deficiéncia mental com as de criancas sem tal deficiéncia,
concluiu que nas primeiras ndo ocorre o aproveitamento do erro cometido. Tais criangas
perseveram em suas tentativas indcuas, nao reestruturando o campo perceptual. Havendo
rigidez a nivel perceptivo, isomorficamente o pensamento também se mostra obstaculizado.
Ao contrdrio, as criancas sem deficiéncia aproveitam o erro em sua fun¢ao de reestrutura¢io
do campo. Novas tentativas sdo feitas, chegando a solu¢do dos problemas, o que caracteriza
a conduta inteligente.

Tomando como base as estruturas a priori do conhecimento, a abordagem
gestaltista coloca a pessoa com deficiéncia numa condi¢do desfavordvel em relagdo aos
individuos com niveis de maturacdo socialmente estabelecidos como normais. Desse modo,
a educacdo, fundada em estruturas pré-formadas, ndao s6 absolve a escola do compromisso
de assegurar o desenvolvimento e a aprendizagem dos educandos, como também ndo
consegue atender as necessidades dos alunos com deficiéncia, em funcdo da mesma

constituir um 6bice as suas condi¢des de pré-formacgao intelectual.
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5.3 A perspectiva interacionista

Na tentativa de conciliar sujeito e objeto em um processo que resulta na
constru¢do e reconstru¢do de estruturas cognitivas, aparecem as teorias interacionistas,
dentre as quais destacam-se o construtivismo de Piaget e a teoria socio-histérica de
Vygotsky. Em seus estudos, esses autores preocuparam-se basicamente com o mesmo tema:
a génese dos processos psicologicos da cognicdo. Ambos percebiam claramente a
necessidade de superar o radicalismo das correntes epistemoldgicas racionalista e empirista.

Piaget (cognitivista-interacionista) trabalhou fundamentalmente a interagdao
do sujeito com o que lhe € externo nos processos de conhecimento, vendo-o como um
sujeito ativo. Vygotsky (sdcio-interacionista) acresceu aos polos do sujeito e da realidade, o
po6lo do Outro, considerando as interacdes sociais o principal elemento na construcao do

conhecimento pelos sujeitos.

5.3.1 O construtivismo de Piaget

Cada vez que ensinamos prematuramente a uma crianga
alguma coisa que poderia ter descoberto por si mesma, esta crianga foi
impedida de inventar e, conseqiientemente, de entender completamente.

(Piaget, 1977, p. 89)

Superando a velha dicotomia objetivismo versus subjetivismo, no
entendimento do processo de constru¢do do conhecimento e das diversas praticas
pedagogicas dele decorrentes, surge a abordagem piagetiana, apontando para uma relagao
de interdependéncia entre sujeito e meio, sem a supremacia de um sobre o outro. Essa
perspectiva vem se constituindo, nos nossos dias, como uma das mais importantes
alternativas tedrico-metodolégicas para a educacdo de todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia mental.

Jean Piaget nasceu em Neuchatel, na Suica, a 9 de agosto de 1896, vindo a
falecer a 16 de setembro de 1980. Bidlogo por formacao, interessou-se, desde cedo, pelos

estudos sobre religido, sociologia e filosofia.
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Buscou superar as posi¢des classicas do problema psicogenético, quer seja o
objetivismo do empirismo, quer o subjetivismo do apriorismo. Para Piaget (1983a), os
psicélogos comportamentistas e os positivistas 16gicos nao consideram a incidéncia
biologica do conhecimento. Analisando a formulacdo comportamentista de que cada
estimulo desencadeia uma resposta, Piaget diz que para que isso ocorra € necessario que o
sujeito e seu organismo sejam capazes de fornecer tal resposta. Segundo esse autor (1983a,
p- 33), hd uma via de mao dupla entre o estimulo e a resposta, ou seja, acontece "a
assimilacdo do estimulo a certo esquema de reacdo que € a fonte da resposta.”

No extremo oposto da hipétese das aprendizagens exdgenas do empirismo
ou ambientalismo, temos o inatismo ou maturacionismo que propde que as "categorias" do
saber sdo pré-formadas biologicamente no sujeito, defendendo o fato de que as estruturas
do conhecimento tornam-se necessdrias desde o nascimento, com programacao prévia. Para
Piaget (1983a, p. 34), "as estruturas de conhecimento tornam-se necessarias, porém ao cabo
de seu desenvolvimento, sem o ser desde o inicio, € ndo comportam programacao prévia".

Piaget (1983a, p. 3) afirmou que a constru¢do do conhecimento se d4 na ag¢ao
reciproca e interativa entre o sujeito e os objetos do conhecimento, sendo o problema inicial

do conhecimento elaborar os mediadores entre os mesmos. Nas suas palavras,

O conhecimento ndo poderia ser concebido como algo
predeterminado nas estruturas internas do individuo, pois que estas
resultam de uma construcdo efetiva e continua, nem nos caracteres
preexistentes do objeto, pois que estes so sdo conhecidos gragas a mediacdo
necessdria dessas estruturas; e estas estruturas os enriquecem e enquadram
(pelo menos situando-os no conjunto dos possiveis).

Nesta perspectiva, o sujeito ndo € uma tdbula rasa, onde os conhecimentos
s30 impressos, nem traz consigo o conhecimento pronto e acabado; mas € um ser ativo que

interage com 0 meio para construir o conhecimento.
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Na formulacdo de sua teoria, denominada Epistemologia Genética, Piaget
buscou retornar a génese mesma dos conhecimentos, dos quais a epistemologia tradicional

conhece apenas algumas resultantes. Diz ele (1983a, p. 3):

O que se propoe a epistemologia genética é pois por a
descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento, desde as
suas formas mais elementares, e seguir sua evolucdo até os niveis seguintes,
até, inclusive, o pensamento cientifico.

A formacao de Piaget em biologia influenciou sua teoria epistemoldgica em
dois aspectos principais, a saber: a relacio de dependéncia entre os processos de
conhecimento e os mecanismos de equilibrio orginico e a organizagdo légica existente
tanto nas ac¢des externas quanto nos processos de pensamento.

Entendida como adaptagdo, a inteligéncia, para Piaget (1995), tem como
funcdo precipua estruturar o universo, de forma similar a estruturacdo do meio-ambiente
pelo organismo.

Toda vida organica e mental tende a assimilacdo progressiva do meio
ambiente, realizando essa incorporacao devido a ampliagdo do raio de acdo das estruturas
ou Orgdos psiquicos. Ao assimilarem, pois, os objetos, a acdo e o pensamento Sao
compelidos e se acomodarem aos mesmos, ou seja, a se reajustarem em funcdo de cada

mudanca exterior. Nesse sentido, pode-se afirmar que toda e qualquer necessidade tende,

segundo Piaget (1995, p. 17),

1°, a incorporar as coisas e pessoas a atividade propria do
sujeito, isto ¢, "assimilar" o mundo as estruturas jd construidas, e 2°, a
reajustar estas ultimas em funcdo das transformacodes ocorridas, ou seja
"acomodd-las" aos objetos externos. (...) Pode-se chamar "adaptacdo"” ao
equilibrio destas assimilacoes e acomodacoes. Esta é a forma geral do
equilibrio psiquico. O desenvolvimento mental aparecerd, entdo, em sua
organizagcdo progressiva como uma adaptacdo sempre mais precisa d

realidade.
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Para que ocorra uma agao adaptativa, é necessario que haja uma organizacao
subjacente expressa no esquema, o qual representa o ponto de partida para a acdo do
individuo sobre os objetos do conhecimento. Assim, a organizacdo da realidade se da
através da organizacdo do pensamento, expressa através das estruturas cognitivas
produzidas mediante o processo de adaptacdo. Por isso é que a apropriacdo da realidade
pelo individuo se d4 de modo diferente em cada um dos estdgios cognitivos.

Para Piaget, de acordo com Carmichael (1976), hd no desenvolvimento o
envolvimento de diversos fatores: a maturagdo, as experiéncias fisica e ldgico-matematica,
a transmissao social e a equilibracdo, que se constitui no fator fundamental. A maturacao do
Sistema Nervoso Central por si s6 ndo explicaria o desenvolvimento; nem tampouco
isoladamente as experiéncias fisica e 16gico-matematica; menos ainda apenas a transmissao
social, posto que a crianca s6 compreende uma informagdo se tem maturagdo para tal, se
experencia os dados vinculados a informagdo dada, se estd num estdgio em que tenha uma
estrutura que a capacite a fazé-lo e, ainda, se esses trés fatores estdo equilibrados entre si.

Do ponto de vista psicoldgico, Piaget (1995) ndo concebia o equilibrio
intelectual como um balanceamento de forcas em estado de repouso; mas, ao contrario,
como compensacdo proveniente das atividades do sujeito em resposta as perturbacdes
exteriores. Neste sentido, o termo equilibrio implica a idéia da compensacdo, e a
perturbacdo exterior s6 pode ser compensada por atividade, ou seja, a0 maximo de
equilibrio corresponderd o mdaximo de atividade do sujeito. O equilibrio, sendo uma
compensagdo ativa, leva a reversibilidade, onde a transformacdo em uma dire¢do ¢é
compensada por uma transformacao na outra direcao. A equilibragdo €, entdo, um processo
ativo, é um processo de auto-regulacdo, que toma a forma de uma sucessdo de niveis de
equilibrio e que, portanto, propicia a construcdo das estruturas cognitivas.

Sendo assim, o processo de desenvolvimento cognitivo do individuo se
inicia com o nascimento e termina na fase adulta, consistindo numa equilibracdo

progressiva, ou seja, numa passagem continua de um estado de menor equilibrio para outro
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de equilibrio superior. O desenvolvimento mental é, portanto, uma constru¢do continua,
cuja solidez e flexibilidade € tanto maior quanto mais estdvel se torne o equilibrio.

Em linhas gerais, Piaget (1995) estabelece quatro estagios ou periodos de
desenvolvimento, que marcam o aparecimento dessas estruturas sucessivamente
construidas, a saber:

1°) Estégio sensorio-motor (de zero a aproximadamente dois anos de idade) -
Anterior ao desenvolvimento da linguagem, corresponde ao estdgio dos reflexos ou
mecanismos hereditdrios, da organizacdo das primeiras percep¢des e primeiros hébitos
motores, dos primeiros sentimentos diferenciados, das regulacdes afetivas elementares, da
inteligéncia senso-motora ou pratica.

2°) Estagio pré-operatdrio (aproximadamente de dois a sete anos de idade) -
Estagio dos sentimentos interindividuais espontineos, das relacdes sociais de submissdo ao
adulto, da inteligéncia intuitiva.

3°) Estdgio operatdrio concreto (aproximadamente dos sete aos doze anos de
idade) - Estdgio dos sentimentos morais e sociais de cooperacdo e das operagdes
intelectuais concretas (comeco da lgica).

4°) Estagio operatdrio formal (aproximadamente dos doze anos de idade em
diante) - Estdgio das operagdes intelectuais abstratas, da formacdo de personalidade e da
insercdo afetiva e intelectual na sociedade dos adultos.

Cumpre ressaltar que esses estdgios sdo caracterizados por sua ordem de
sucessao fixa, ndo podendo ser determinada uma data cronoldgica constante, podendo a
idade variar de acordo com as condicdes organico-funcionais dos individuos e com a
sociedade onde vivem.

Cada um desses estdgios caracteriza-se pela apari¢do de estruturas originais,
cuja construgdo o torna distinto dos estdgios anteriores. Todavia, o essencial de cada um
dos estdgios anteriores permanece na construcdo dos estdgios ulteriores, como
subestruturas, sobre as quais as novas caracteristicas se edificam. Desse modo, no adulto,
cada um dos estdgios passados corresponde, na hierarquia das condutas, a um grau mais ou

menos elementar ou elevado. No entanto, cumpre ressaltar que, a cada estigio de

90



O Professor de Aluno com Deficiéncia Mental: Concepgodes e Pratica Pedagogica
Luciana Pacheco Marques

desenvolvimento, correspondem também caracteristicas momentaneas e secunddrias que,
pela necessidade de melhor organizacdo, sdao modificadas pelo desenvolvimento ulterior.
Assim, de acordo com as estruturas que o definem, cada estdgio constitui uma forma
particular de equilibrio, caracterizando uma equilibracdo sempre mais completa no processo
da evolug¢do mental.

Nesse sentido, podemos compreender o que s@ao os mecanismos funcionais
comuns a todos os estagios. Comparando-se ndo apenas cada estagio ao seguinte, mas cada
conduta no interior de qualquer estdgio a conduta seguinte, pode-se dizer, de maneira geral,
que toda acgdo, incluindo-se, aqui, todo movimento, pensamento ou sentimento, corresponde
a uma necessidade, que € sempre a manifestacdo de um desequilibrio. Desse modo, a
necessidade advém da modificacio de qualquer coisa no interior ou no exterior do
individuo, tratando-se, entdo, de um reajustamento da conduta em fun¢do desta mudanca.
Inversamente, logo que o fato novo que desencadeou a necessidade se equilibra com a
nossa organiza¢do mental, ou seja, quando ha satisfacdo das necessidades, a acdo se finda.
Em sintese, pode-se dizer que, a cada instante, a acdo é desequilibrada pelas mudancas
ocorridas no mundo exterior ou interior, € cada nova conduta ird tanto restabelecer o
equilibrio quanto buscar um equilibrio mais estdvel que o do estdgio anterior a esta
desestruturacgdo.

Assim, para Piaget, o conhecimento implica um movimento continuo e
perpétuo de equilibragdo, ou seja, de reajustamento. E por isso que se pode considerar as
estruturas mentais sucessivas que engendram o desenvolvimento nos estdgios iniciais, como
parte do processo de equilibragcdo, onde cada um dos seus patamares constitui um progresso
sobre os precedentes. No entanto, € necessario entender que esse mecanismo funcional, por
mais geral que possa ser, ndo explica a estrutura ou o contetido das diferentes necessidades,
posto que cada uma delas € relativa a organizacao do nivel considerado.

Em sintese, do ponto de vista da teoria piagetiana, as consideragdes sobre
equilibracdo sdo fundamentais para as explicagcdes bioldgicas e psicoldgicas do

conhecimento.
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No que se refere a educacdo, Piaget, embora ndo tenha sido um educador e
ndo tivesse se detido primordialmente no processo de ensino e aprendizagem mas, sim, em
uma psicologia que se ocupou do desenvolvimento intelectual espontdneo da crianga,
através da descoberta e da criacdo do conhecimento, formulou uma teoria que ilumina em
muito as questdes educacionais.

A aprendizagem ¢é definida por Piaget (1995, p. 89) como "modificacao
duradoura (equilibrada) do comportamento, em fung¢do das aquisicdes devidas a
experiéncia."

Para este autor, o fendmeno da aprendizagem manifesta-se como uma
modificacdo da conduta; trata-se da transformacgdo, pela experiéncia, de um esquema de
acdo, de natureza sensdrio-motora ou cognitivo-reacional, cuja tendéncia inicial é a de
assimilar objetos, incorporando-os a certo padrdo de conduta ja existente. Os esquemas
podem se transformar sob o efeito de uma tendéncia compensatéria de acomodacdo aos
objetos, apds o éxito da agdo, ou seja, da satisfacdo proporcionada a uma necessidade
preexistente.

No entanto, cumpre ressaltar que essa atividade, a que Piaget (1995) chamou
de experiéncia, deve se basear na necessidade e no interesse pessoal, devendo ser
considerado também o estagio de desenvolvimento cognitivo em que se encontra o sujeito
ao aprender.

Ao discutir a questdo da aprendizagem na teoria piagetiana, Mantoan (1991)
comenta que Piaget a explicita num sentido estrito, que diz respeito ao processo de
aquisicao de uma conduta particular, e num sentido lato, que se refere as aquisicdes que
possibilitam o desenvolvimento operatério. H4, no entanto, uma complementariedade entre
esses dois dominios da aprendizagem, posto que tudo que é estrutural s6 existe como
representacdo de algo particular.

Sendo assim, ao trabalhar com a aprendizagem em sentido lato, ou seja, ao
se propor a aprendizagem das estruturas operatorias, estabelece-se entre os processos de

desenvolvimento e de aprendizagem uma relacdo de dependéncia, onde a intervengdo
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educacional deve necessariamente estar relacionada com o nivel de desenvolvimento do
aprendiz para que haja a assimilacdo do conhecimento.

Isso posto, no tocante a educagdo formal, a escola, segundo a abordagem
construtivista, serve como ambiente impulsionador do processo de formagdo de novos
padrdes de conduta ou esquemas, tornando maior e mais complexo o repertorio de condutas
cognitivas do sujeito. O papel da educagdo é, pois, o de provocar os alunos por meio de
situagcdes desequilibradoras, permitindo-lhes criar e/ou descobrir as solu¢des pelo proprio
esforco de superar os desequilibrios. Nao se admite aqui a idéia da simples transmissdo do
conhecimento, de forma pronta e acabada. A busca do conhecimento pelo sujeito € o

caminho da constru¢do do conhecimento. Diz Piaget (1976, p. 163):

De fato, a educacdo tradicional sempre tratou a crian¢ca como
um pequeno adulto, um ser que raciocina e pensa como nos, mas desprovido
simplesmente de conhecimentos e de experiéncia. Sendo a crianga, apenas
um adulto ignorante, a tarefa do educador ndo era tanto a de formar o
pensamento, mas sim de equipd-lo; as matérias fornecidas de fora eram
consideradas suficientes ao exercicio. O problema é todo outro quando se
parte da hipotese das variacoes estruturais. Se o pensamento da crianga é
qualitativamente diferente do nosso, o objetivo principal da educacdo é
compor a razdo intelectual e moral; como ndo se pode moldd-la de fora, a
questdo é encontrar o meio e os métodos convenientes para ajudar a crianca
a constitui-la ela mesma, isto é, alcancar no plano intelectual a coeréncia e
a objetividade e no plano moral a reciprocidade.

Assim € desvantajosa toda intervengdo educacional visando uma aceleracao

do processo de desenvolvimento da crianga. Para Piaget (1983b, p. 25),

O ideal da educacdo ndo é aprender ao mdximo, maximalizar
os resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a se
desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola.
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A deficiéncia mental, no enfoque epist€émico piagetiano, confirma o que
Piaget chamou de “constru¢do mental inacabada” (Mantoan, 1994). Essa condi¢do
intelectual dificulta a interac@o entre o sujeito e o meio na constru¢do do conhecimento. As
limitagdes dessa natureza dificultam a acdo do sujeito com deficiéncia sobre o meio,
interferindo no seu processo de adaptacdo, gerando assimilagdes deformantes, que vao
redundar em débitos cognitivos nos estdgios seguintes de desenvolvimento.

Virios pesquisadores piagetianos, entre os quais se destaca Inhelder (1963),
pesquisaram a constru¢do dos conceitos em pessoas sem deficiéncia e com deficiéncia
mental e afirmaram que a hierarquia dessa constru¢do € a mesma nao havendo diferengas
estruturais entre eles.

Inhelder, citada por Mantoan (1995, p. 5), chegou as seguintes conclusdes

sobre o raciocinio das criancas com deficiéncia mental:

Enquanto a crianca normal passa por vdrios estddios
sucessivos, em um ritmo relativamente rdpido, desligando-se das formas
anteriores de seu raciocinio depois de um periodo de oscilacdo, o débil
segue este mesmo desenvolvimento, num ritmo mais lento; por outro lado,
quando alcanca o limite superior, o seu raciocinio conserva, em geral, a
marca dos niveis anteriores. Poder-se-ia inclusive dizer que, na crianca
normal, os passos sucessivos de um nivel ao seguinte se efetuam de modo
cada vez mais rdpido até o final da adolescéncia, em virtude da mobilidade
crescente do pensamento operatorio. Nos débeis observa-se o contrdrio:
uma diminuicdo gradual do ritmo de desenvolvimento, que desemboca em
um estado estaciondrio. Enquanto o pensamento normal evolui no sentido de
uma equilibracdo progressiva das operacoes definidas pela mobilidade e
pela estabilidade crescentes do pensamento, o pensamento do débil parece
chegar a um falso equilibrio caracterizado por uma certa viscosidade de
raciocinio.

Mantoan (1995, p. 4) resume os aspectos estruturais e funcionais da vida

intelectual dos sujeitos com deficiéncia mental, afirmando:
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.08 deficientes mentais configuram uma condigdo intelectual andloga a uma
construcdo inacabada, mas, até o nivel em que conseguem evoluir
intelectualmente, essa evolugdo se apresenta como sendo similar a das
pessoas normais mais novas;

.embora possuam esquemas de assimilagdo equivalentes aos normais mais
jovens, os deficientes mentais mostram-se inferiores as pessoas normais, em
face da resolucdo de situacoes-problema, ou seja, na colocacdo em prdtica
de seus instrumentos cognitivos;

.apesar de se definir por paradas definitivas e uma lentiddo significativa no
progresso intelectual, a inteligéncia dos deficientes mentais testemunha uma
certa plasticidade ao reagir satisfatoriamente a solicitacdo adequada do
meio.

Conclui Mantoan (1995) que existe entre as pessoas com e sem deficiéncia
mental uma semelhanca estrutural e uma especificidade funcional, o que aponta para a
possibilidade de intervir no desenvolvimento cognitivo dos alunos com deficiéncia mental,
através da solicitacdo do meio escolar de suas estruturas cognitivas € de uma melhoria nas

condi¢des de seu funcionamento intelectual. Nas suas palavras (1995, p. 9),

Tém-se, portanto, de assegurar ao sujeito cognitivamente
prejudicado uma ag¢do concomitante de apoio e estimulagdo da constru¢do
de seus instrumentos intelectuais e de utilizagdo mais ampla, adequada e
eficiente dos mesmos na resolucdo de situagoes-problema.

Alguns pesquisadores que seguem a escola piagetiana tém aprofundado seus
estudos de natureza estrutural - Construtivismo Epistemoldgico - e buscado os novos
caminhos do Construtivismo Psicolégico (Inhelder e Cellérrier, 1996), que trata
especificamente da funcionalidade da inteligéncia. A énfase atual dessas pesquisas recai
sobre a complementariedade das andlises macro e microgenéticas dos processos cognitivos,
ou seja, nos estudos sobre o equilibrio geral e local das adaptacdes intelectuais. A andlise
microgenética desses comportamentos poderd esclarecer, cada vez mais, o

subfuncionamento mental das pessoas com deficiéncia mental, complementando os estudos
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de solicitacdo do meio escolar (Mantoan, 1995). Os objetivos da pesquisa em psicologia
genética, hoje, visam analisar o "saber fazer" e explorar as condutas cognitivas dos sujeitos,
revelando o que € préprio da atividade cognitiva em situagdes particulares e diante de
conteddos especificos.

Todas estas novas contribui¢des apontam novas possibilidades de se
educarem pessoas com deficiéncia mental dentro e fora das escolas. A educacdo atual ndo
pode ignorar os estudos sobre o funcionamento cognitivo das pessoas com deficiéncia
mental, nem as possibilidades de solicitacio das mesmas dentro de ambientes cognitivos
como os sugeridos pelos pressupostos piagetianos. Uma dessas implicagdes € a que propde
a inclusdo escolar de alunos com defici€éncia mental nas escolas regulares (Mantoan, 1997a

e 1997¢).

5.3.2 A teoria socio-historica de Vygotsky

O principio bdsico e suporte de toda nossa pedagogia da

crian¢a anormal exige agora que sejamos capazes de entender novamente, a

luz do real, fenomeno natural, o elo entre a cooperacdo (atividade coletiva)

e o desenvolvimento das funcdes mentais superiores; entre 0
desenvolvimento do coletivo e da personalidade da crianca anormal.

(Vygotsky, 1993, p. 208)

Outra abordagem hoje bastante difundida no meio educacional é o sdcio-
interacionismo de Vygotsky. Tomando como referéncia o ambiente cultural onde o homem
nasce e se desenvolve, a abordagem vygotskiana entende que o processo de constru¢do do
conhecimento ocorre através da interacao do sujeito historicamente situado com o ambiente
socio-cultural onde vive. A educacdo deve, nessa perspectiva, tomar como referéncia toda a
experiéncia de vida prépria do sujeito, seja ele com ou sem deficiéncia.

Lev Semyonovitch Vygotsky nasceu em 5 de novembro de 1896, na cidade
de Orsha, na Bielo-Russia, vindo a falecer em 11 de junho de 1934. Em seus 38 anos de
vida, produziu uma série de trabalhos, que s@o ainda de grande importancia para os estudos

sobre o desenvolvimento e a aprendizagem humanos. Inserido num contexto politico e
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social de grande efervescéncia na Russia pés-revolu¢do bolchevista, Vygotsky buscou
fundamentar seus estudos sobre o funcionamento intelectual humano nos pressupostos
marxistas entdo dominantes. Vislumbrou, pois, como relevante a aplicacdo do materialismo

histérico e dialético para a psicologia. Nas palavras de Cole e Scribner (1991a, p. 7),

Vygotsky viu nos métodos e principios do materialismo
dialético a solugcdo dos paradoxos cientificos fundamentais com que se
defrontavam seus contemporaneos. Um ponto central desse método é que
todos os fenémenos sejam estudados como processos em movimento e em
mudanca. Em termos do objeto da psicologia, a tarefa do cientista seria a de
reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia.

No tocante a defectologia, o contexto pds-revolug¢do na Russia favoreceu tais
estudos, o que ndo acontecera no periodo czarista. Vygotsky destacou-se como um dos
principais estudiosos das criangas com defici€éncia e seu desenvolvimento psicologico. Os
anos de 1924 a 1931 representaram o periodo dureo de suas investigagdes como
defectélogo. Quando ainda lecionava em Gomel, fundou um laboratério de psicologia para
o estudo de pessoas com deficiéncia. Segundo Knox e Stevens (1993, p. 5), o que Vygotsky
propunha "era uma visd@o marxista, eclética, que enfatizava influéncias culturais, mais que
hereditarias".

Fortalecia-se, entdo, a idéia de que as pessoas com deficiéncia deveriam
participar ativamente da vida social, superando, pela "educacdo social", o caréter caritativo

dado as pessoas com deficiéncia no Ocidente. Segundo Van der Veer (1996, p. 76):

As novas idéias na Unido Soviética em si mesmas refletiam os
desenvolvimentos de pesquisa e as atitudes mudadas em relacdo a "criancgas
defeituosas" que estavam surgindo no Ocidente, sendo que a principal
diferenga, de acordo com Vygotsky, era que, no Ocidente, isso era uma
questdo de "caridade social", enquanto que na Unido Soviética era uma
questdo de "educagdo social'.
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A grande preocupacdo de Vygotsky consistiu em refutar e superar as
vertentes psicoldgicas mais influentes na Europa Ocidental e na Unido Soviética de sua
época: a subjetiva, de base racionalista, e a objetiva, de base empiricista, representada pelo

behaviorismo norte-americano e pela reflexologia russa. Afirma Vygotsky (1985, p. 27):

Na perspectiva tradicional, o método de pesquisa é
caracterizado por trés aspectos fundamentais: a) o estudo das funcoes
psiquicas superiores através da definicdo dos processos naturais que o0s
compoem; b) a reducdo dos processos psiquicos superiores complexos aos
processos naturais; c) a ignordncia das leis e caracteristicas especificas do
desenvolvimento cultural do comportamento. Esses trés aspectos sdo
comuns a velha psicologia empirica e subjetiva e a nova psicologia objetiva,
ao behaviorismo americano e a reflexologia russa.

Cumpre ressaltar que muito da teoria de Vygotsky sobre o desenvolvimento
humano adveio dos seus estudos sobre a deficiéncia. Para esse autor (1993), as leis que
regulam o desenvolvimento infantil sdo as mesmas para a crianga com e sem deficiéncia.

Nas palavras de Vygotsky, citado por Knox e Stevens (1993, p. 16):

A crianca cujo desenvolvimento estd impedido por um defeito
ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida que seus pares; mais
precisamente ela tem se desenvolvido diferentemente... uma crianca em cada
estdgio de seu desenvolvimento, em cada uma dessas fases, representa uma
singularidade qualitativa, isto é, uma estrutura orgdnica e psicologica
especifica; exatamente no mesmo caminho uma crianca deficiente
representa  qualitativamente uma  diferenca, um tipo unico de

desenvolvimento.

Vygotsky tornou-se o principal expoente da abordagem psicoldgica
histérico-cultural, que concebe o sujeito socialmente inserido num meio historicamente
construido. Enquanto veiculador da cultura, o meio se constitui em fonte de conhecimento.
Vygotsky empenhou-se na busca do entendimento sobre os mecanismos pelos quais a

cultura torna-se parte integrante da natureza de cada ser humano.
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Ao se referir as pessoas com deficiéncia, Vygotsky (1993) ressalta que,
muito mais do que o defeito em si, o que decide o destino da personalidade da crianca € sua
realizacdo sécio-psicoldgica. Segundo Van der Veer (1996, p. 74-5), uma caracteristica dos

primeiros escritos de Vygotsky na drea da defectologia é

sua énfase na importancia da educacdo social de criangas deficientes e no
potencial da crianca para o desenvolvimento normal. Esta énfase estava
intimamente ligada a andlise de Vygotsky do papel de qualquer defeito fisico
na vida da crianca. Ele afirmava que todas as deficiéncias corporais - seja a
cegueira, surdo-mudez ou um retardo mental congénito - afetavam antes de
tudo as relacoes sociais das criancas e ndo suas interacoes diretas com o
ambiente fisico. O defeito orgdnico manifesta-se inevitavelmente como uma
mudanca na situagdo social da crianca. Assim, pais, parentes e colegas irdo
tratar a crianca deficiente de uma maneira muito diferente das outras
criancas, de um modo positivo ou negativo.

A teoria formulada por Vygotsky (1993) propde que a crianga com
deficiéncia seja estudada numa perspectiva qualitativa € ndo como uma variacdo
quantitativa da crianca sem defici€ncia. Baseado nas idéias de Stern e Adler, afirma que a
deficiéncia geraria um processo de compensacdo, estimulando um direcionamento para o
crescimento do individuo. Tendo como objeto de andlise as reacdes fisicas e psicoldgicas da
pessoa com deficiéncia, entendia caber a defectologia estudar os ciclos e as transformagdes
no desenvolvimento e 0s processos compensatdrios que permitem transpor as deficiéncias.
A singularidade do desenvolvimento da pessoa com defici€ncia estd nos efeitos positivos da
deficiéncia, ou seja, nos caminhos encontrados para a superacao do déficit. Dessa forma, a
pessoa com deficiéncia ndo € inferior aos seus pares, apenas apresenta um desenvolvimento
qualitativamente diferente e tinico.

O meio social pode facilitar ou dificultar a criacdo desses novos caminhos de
desenvolvimento. O defeito, assim, ndo estd no individuo; uma crianga que tem um defeito
nido é necessariamente deficiente, estando seu grau de normalidade condicionado a sua
adaptacgao social.

A principal caracteristica da atividade humana, para Vygotsky (1991a), € o

fato de a mesma ser mediada externamente pelos instrumentos e signos. Os primeiros sao
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orientados para regular as agdes sobre os objetos, ao passo que os segundos sdo orientados
para regular as acdes sobre o psiquismo dos outros e do préprio sujeito. A incorporacdo dos
signos a atividade instrumental d4 & mesma sua dimensao humana.

Do ponto de vista do processo de formacdo da mente humana, Vygotsky
(1991a, p. 64) evidencia o processo de internalizacdo, que consiste em vdrias

transformagoes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente. (...) b) Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as fungcoes no
desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social,
e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e,
depois, no interior da crianca (intrapsicologica). (...) c) A transformacdo de
um processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma
longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Em sua andlise sobre a interac¢do entre o desenvolvimento e a aprendizagem,
Vygotsky (1991a, 1991c, 1991d) analisa e rejeita trés posicdes tedricas. Contrapde-se a
teoria piagetiana, identificando nela uma independéncia entre o desenvolvimento e a
aprendizagem: ao invés de impulsionar o desenvolvimento, a aprendizagem se utilizaria de
seus avancos. Opde-se também a posicao dos behavioristas e reflexologistas que igualam a
aprendizagem ao desenvolvimento. Aponta, ainda, a necessidade de superar a visdo
gestaltista que, embora tente combinar as outras duas visdes, afirmando serem a
aprendizagem e o desenvolvimento processos diferentes, mas mutuamente relacionados,
onde ao dar um passo no aprendizado, a crianga d4 dois no desenvolvimento, se restringe a
andlise dos processos mais simples da aprendizagem, ou seja, os ndo-sistematizados.

Defende Vygotsky (1991a, 1991c, 1991d) que toda e qualquer situacdo de
aprendizagem com a qual o individuo se defronta na escola decorre sempre de fatos
anteriormente vividos; o que o leva a conclusdao de que os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento estdo relacionados desde o nascimento da crianga. Nesse sentido, o

processo de aprendizagem se iniciaria muito antes de a crianca freqiientar a escola. Ressalta
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o autor, ainda, que o aprendizado escolar, ou melhor, o aprendizado sistematizado produz
algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga.

Para melhor explicitar a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
Vygotsky formulou o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que envolve os niveis
de "desenvolvimento real" e de "desenvolvimento proximal".

Por "nivel de desenvolvimento real" ou "nivel de desenvolvimento efetivo da
crianga" Vygotsky (1991a, p. 95) entendia “o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais
da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos do desenvolvimento ja
completados”.

Ja a "zona de desenvolvimento proximal" ou "drea de desenvolvimento

potencial", consiste, de acordo com Vygotsky (1991a, p. 97), na

distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através de solugdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Nesse sentido, do ponto de vista do nivel de desenvolvimento real, Vygotsky
caracteriza o desenvolvimento mental do prisma da retrospeccao, ao passo que, do ponto de
vista da zona de desenvolvimento proximal, o caracteriza do prisma da prospeccao.

Segundo Knox e Stevens (1993) e Van der Veer (1996), Vygotsky teria
desenvolvido o conceito de zona de desenvolvimento proximal a partir de sua experi€ncia
com pessoas com deficiéncia mental. Para Vygotsky, as criangas com deficiéncia mental,
quando trabalhavam em grupo, construiam situagdes de aprendizagem diferenciadas, nas
quais umas auxiliavam as outras no seu desenvolvimento. Mais tarde esse conceito seria
estendido a sua teoria geral do desenvolvimento e da aprendizagem.

Através do conceito de zona de desenvolvimento proximal, podemos
entender o curso interno do desenvolvimento. Utilizando esse método, podemos
compreender ndo apenas os ciclos de matura¢do ja completados, como também aqueles

processos que se encontram em fase de desenvolvimento.
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Desse modo, um melhor entendimento do conceito de zona de
desenvolvimento proximal conduzird, de acordo com Vygotsky (1991a, 1991c, 1991d), a
uma reavaliacdo do papel da imitagcdo no processo de aprendizagem. Ao contrario do
aprendizado dos animais, o processo de aprendizagem do ser humano pressupde uma
natureza social especifica e um complexo processo através do qual os individuos, em fase
de desenvolvimento, ou seja, as criancas, penetram na vida intelectual daqueles que a
circundam.

Assim, para Vygotsky, a aprendizagem dirigida para os niveis de
desenvolvimento que ja foram alcancados € ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento
global do individuo. Ela ndo converge para um novo estdgio do desenvolvimento mas, ao
contrario, vai ao reboque desse processo. Conclui Vygotsky (1991a, p. 101): "o bom
aprendizado € somente aquele que se adianta ao desenvolvimento".

Ressalta, assim, o papel da aprendizagem no desenvolvimento do ser

humano. Diz ele (1991c, p. 115):

2

a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizagcdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessdrio e universal para
que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais,
mas formadas historicamente.

Tal reflexao de Vygotsky sobre a relacdo aprendizagem e desenvolvimento,
remete ao entendimento da relagdo entre os conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos
da crianga. Para ele (1991b), o aprendizado se dé tanto na dire¢do ascendente quanto na
descendente. Na ascendéncia, o vetor indica a acdo dos conceitos espontaneos, abrindo
caminho para os conceitos cientificos, enquanto, na descendéncia, indica a influéncia dos
conceitos cientificos sobre o conhecimento cotidiano, fornecendo as estruturas para o

desenvolvimento ascendente do mesmo, sempre numa relagao dialética.
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Para Vygotsky (1991b), o conhecimento, tanto o cientifico quanto o
cotidiano, é producgdo cultural. Os contetidos da experiéncia histérica do homem ndo estdo
consolidados somente nas coisas materiais mas, principalmente, nas formas verbais de
comunicacio produzidas entre os homens. E através da linguagem que se dd a
interiorizacdo dos conteidos, pois ela faz com que a natureza social das pessoas se torne
também sua natureza psicoldgica.

De acordo com Vygotsky (1991b), sdo estreitas as relagdes que ligam o
pensamento humano a linguagem, uma vez que os significados das palavras, que sdo
construidos socialmente, cumprem tanto a acao de representacdo quanto a de generalizagio,
0 que permite a reconstrucdo do real ao nivel do simbdlico. Essa reconstru¢do representa a
condicdo de criacdo de um universo cultural e a constru¢do de sistemas légicos de
pensamento, que possibilitam a elaboragdo de sistemas explicativos da realidade. Do
mesmo modo, essa dupla funcdo permite a comunicacdo da experiéncia individual e
coletiva.

Vygotsky (1991b, p. 131-2) conclui que:

A relagdo entre o pensamento e a palavra é um processo vivo:
0 pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento é uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras
permanece uma sombra. A relacdo entre eles ndo é, no entanto, algo jd
formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e também se
modifica. (...) As palavras desempenham um papel central ndo so no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugcdo histérica da
consciéncia como um todo. Uma palavra é um microcosmo da consciéncia
humana.

Vygotsky (1993) tece uma critica a postura dos psicélogos do
desenvolvimento e dos educadores preocupados em avaliar o que a crianga com deficiéncia
nio consegue fazer, propondo que se deve considerar o que ela pode fazer sob condicdes

pedagogicas adequadas.
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Evans (1994) nos fala da énfase que Vygotsky dd a educacdo e ao papel

indispensavel dos professores na mediacdo do mundo para a crianga. Conclui ele (1994,

p-84) que:

Uma das implicagcoes obvias dessa posicdo é que as formas de
comunicagdo usadas para ensinar e interessar as criangas sdo de suprema
importdncia e, se é assim, dada a segregacdo e mesmo o isolamento que
existe no sistema da escola especial, onde as experiéncias sociais e
educacionais das criangas estdo bem distantes do "normal", é provadvel que
as criangas educadas em escolas especiais desenvolvam uma forma de
pensar culturalmente diferente da das criancas educadas em escolas
regulares, onde métodos e curriculos sdo mais homogéneos.

Nessa perspectiva, o atendimento educacional aos alunos com deficiéncia

deve estar libertado de qualquer carater filantrépico ou religioso e de uma orientacao para a

incapacidade ou invalidez. Propde Vygotsky (1993) que essa escola deve buscar, na

aprendizagem dos conceitos adquiridos no coletivo, a compensacdo para os déficits

organicos decorrentes da deficiéncia. As pessoas com defici€éncia devem desenvolver

também o pensamento abstrato, superando o nivel das atividades que exploram apenas suas

habilidades simples. Segundo Van der Veer (1996, p. 75):

Vygotsky raciocinou que a educagcdo social, baseada na
compensagdo social dos problemas fisicos, era a unica maneira de
proporcionar uma vida satisfatoria para criangas "defeituosas". Em sua
opinido, as escolas especiais da época faziam pouco em termos dessa
educacdo social. Influenciadas por idéias religiosas e filantropicas,
remanescentes de uma mentalidade burguesa originada no mundo ocidental,
enfatizavam a situacdo infeliz das criancas e a necessidade de que elas
carregassem sua cruz com resignacdo. Em contraste, Vygotsky defendia uma
escola que se abstivesse de isolar essas criangas e, em vez disso, integrasse-
as tanto quanto possivel na sociedade. As criancas deveriam receber a
oportunidade de viver junto com pessoas normais.

Em sintese, sendo o homem ser social, constituindo-se como sujeito por

intermédio da linguagem, a interacdo social entre os alunos com deficiéncia e sem

deficiéncia é a chave para a constru¢do do conhecimento. A heterogeneidade possibilita a
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troca e, conseqiientemente, se amplia a capacidade individual. A escola, assim, resgata o
seu papel de ensinar, ou seja, o de atuar na zona de desenvolvimento proximal de todo os
alunos, considerando o seu potencial de aprendizagem e nao ficando circunscrita aos seus
déficits. O acesso ao saber deve ser garantido a todos.

Concluindo, Vygotsky supera as teorias de base empirista e racionalista, ao
buscar o entendimento dos mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza
humana. A partir de seus pressupostos, a pessoa com deficiéncia nem € uma tdbula rasa,
"assujeitada" pelo mundo, como propde os empiristas, nem € concebido como incapaz, nao
podendo "dar ordem" ao mundo, por ndo apresentar as mesmas condi¢des pré-formadas da
pessoa sem deficiéncia. A partir da compensagdo que as interagdes sociais lhe possibilitam,
a pessoa com deficiéncia é concebida como "sujeito no mundo”, olhada a partir das suas
potencialidades pelas quais pode se transformar e transformar a realidade que a cerca.

Resta agora aos educadores especiais repensar o "especial" da Educagdo
Especial, rever sua pratica, que tem se mostrado, na maioria dos casos, condicionadora ou
espontaneista, instrumentalizando-se para uma intervengao pedagdgica que faca o elo entre

o social e o aluno com deficiéncia.
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VI ANALISANDO O DISCURSO DOS PROFESSORES DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA MENTAL

Neste capitulo apresentaremos a andlise do discurso dos professores de
alunos com deficiéncia mental, tendo delimitado nosso corpus discursivo a partir dos textos
dos questiondrios (anexo I) e das entrevistas (roteiro constante no anexo 2) das doze
professoras sujeitos desta pesquisa, além das informagdes diagndsticas e histdricas dos
alunos com deficiéncia mental de cada uma das turmas dessas professoras, da observagao
do desenvolvimento de quatro atividades realizadas, em sala de aula, por cada uma delas, e
do planejamento que serviu de base para suas aulas.

Fomos realizando o recorte dos textos produzidos, durante a prépria andlise,
tendo em vista as suas condicdes de producdo, numa andlise verticalizada, ou seja, em
profundidade. A apreensdo das marcas ocorreu a medida em que fomos detectando, através
delas, o funcionamento do discurso. Assim, pudemos descobrir as formagdes discursivas
dominantes e, conseqiientemente, as formacdes ideoldgicas presentes.

Objetivamos caracterizar, através dessas marcas encontradas nos textos
apresentados, a existéncia de diferentes formagdes discursivas que explicitaram as
concepcodes das professoras de alunos com deficiéncia mental sobre o ser humano e os
processos de desenvolvimento e aprendizagem. A partir dessas concepcdes, buscamos
entender como se constituiam as relagdes dessas profissionais com seus alunos com
deficiéncia mental e a pratica pedagdgica desenvolvida em sala de aula. Finalmente,
analisamos o seu discurso sobre a inser¢ao dos alunos com deficiéncia mental na sala de
aula regular.

O lugar de que falavam as professoras era constitutivo do que diziam e
estava representado nos discursos de cada uma. Ndo levamos em consideracao as situagdes
sociais empiricas, mas suas projecoes nos discursos. Falamos, pois, das posicdes dos

sujeitos em relacao ao que eles dizem.
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Como matriz tedrica, em func¢do de atuarmos diretamente nos campos da
Psicologia da Educagdo e do ensino de pessoas com defici€éncia, o que constituiu nossa
condicdao de producdo, utilizaremos o referencial tedrico das concepgdes de deficiéncia
mental, discutidas no capitulo III deste trabalho; as diferentes posi¢des existentes sobre a
diferenca, comentadas no capitulo IV e as concep¢des das abordagens psicologicas de
cunho objetivista, subjetivista e interacionista, apresentadas no capitulo V.

Inicialmente situaremos em que condi¢des se produziu tal discurso, ou seja,
quem foram as professoras sujeitos desta pesquisa, suas respectivas turmas e os alunos com
deficiéncia mental. Num segundo momento, analisaremos os discursos dessas professoras
sobre o ser humano em geral e, em particular, sobre a pessoa com deficiéncia mental,
enquanto sujeito no mundo e sujeito do conhecimento. A seguir, verificaremos em que
posicdo se situavam quando falavam sobre os processos de desenvolvimento e de
aprendizagem dos alunos com ou sem defici€ncia mental e sobre as relacdes entre estes dois
processos. Num quarto momento, analisaremos o funcionamento do discurso dessas
professoras em relacdo a questdo da inser¢do dos alunos com deficiéncia mental em salas
regulares de ensino. Finalmente, buscaremos elementos para andlise da pratica pedagdgica
dessas professoras no conjunto das quarenta e oito atividades desenvolvidas pelas mesmas

em sala de aula.

6.1 Os professores, as turmas e os alunos com deficiéncia mental

Nesta secdo situaremos as condi¢des de producdo do discurso das
professoras sujeitos desta pesquisa. Apresentaremos seus perfis pessoal, académico e
profissional. Ainda, descreveremos as turmas para as quais davam aula no ano de 1997,
periodo em que foi feita a coleta dos dados. Falaremos, também, dos diagndsticos e
histéricos dos alunos com deficiéncia mental dessas turmas, disponiveis nas escolas.
Poderemos, assim, situar tais condi¢des numa determinada formacao ideoldgica.

Na época deste estudo, as professoras sujeitos da pesquisa encontravam-se

na faixa etdria de trinta a cinqiienta e um anos. Quatro delas, solteiras, ndo tinham filhos. As
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demais, sete casadas e uma separada, tinham entre um e trés filhos. Uma professora do
ensino especial e duas do ensino regular tinham cada qual um parente com deficiéncia
mental.

A predominancia do sexo feminino entre os profissionais da educacgdo € algo
indiscutivel e, em funcdo de outro estudo por nds realizado (Pereira, Marques, Santos e
Clifford, 1998), podemos afirmar que nao havia, em 1997, em Juiz de Fora/MG nenhum
professor do sexo masculino trabalhando, na sala de aula, no ensino infantil e/ou
fundamental com alunos com deficiéncia mental. Tal fato corrobora o sentido cristalizado
de que essa profissdo € destinada a mulheres, posto lhes serem peculiares a afeicdo, o
carinho e a doacg@o necessarios aos cuidados com criangas (Mello, 1986) e, mais ainda, com
os alunos com deficiéncia mental que, de acordo com os valores vigentes na sociedade,
tanto necessitam de ajuda dentro e fora das escolas.

De fato, a experi€ncia anterior, pessoal e/ou profissional, com individuos
com deficiéncia mental, facilita a aceitacdo ou leva a rejeicdo de alunos com essas
caracteristicas. Apenas trés das professoras em questdo tinham algum grau de parentesco
com pessoas com deficiéncia mental, tendo todas elas verbalizado que tal fato contribuiu
para a aceitacao de seus alunos com deficiéncia mental, apesar de nao ter contribuido para o
entendimento de questdes relacionadas a educagcdo dos mesmos. Ocorre que seus parentes
sempre carregaram o estigma da deficiéncia, nao tendo sido aceitos na sociedade em geral,
mas apenas no grupo familiar mais restrito.

As doze professoras haviam concluido o curso de Magistério, em nivel
médio, hd pelo menos doze anos. Seis tinham nivel superior de escolaridade, tendo quatro
delas feito o curso de Pedagogia e duas licenciatura em Estudos Sociais. Dessas seis
professoras, cinco tinham feito curso de especializagdo, sendo trés em Psicopedagogia, uma
em Psicomotricidade e outra em Alfabetizacdo e Linguagem. Esta tltima estava cursando,
na época, o Mestrado em Educacdo, na drea de concentragcdo Conhecimento, Linguagem e
Educacao.

Das doze professoras, seis deram continuidade aos estudos em nivel

superior, apés terem concluido o curso de Magistério, o que nos levaria a pensar que
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possuiam uma capacitagcdo adequada para o exercicio de sua profissdo, ndo fosse a
precariedade da qualidade dos cursos de formacao de professores, conforme constatacdes de
Mello (1986) e Demo (1992), dentre outros. O fato de as outras seis professoras, apos
concluido o Magistério, terem ingressado no mercado de trabalho e ali estagnado,
comprova os dizeres de Collares e Moysés (1995), apresentados na introdugdo deste estudo,
sobre o agravamento da situagdo de ma-formacao dos professores quando, ao comecarem a
trabalhar, encontram instituicdes regidas por politicas de desvalorizacdo profissional, sem
incentivo a capacitacao docente.

No que se refere a cursos de aperfeicoamento, atualizacdo ou extensio e
eventos na drea especifica da Educacdo Especial, apenas as professoras vinculadas ao
ensino especial ja tinham feito alguns. As seis professoras do ensino regular nio haviam
freqiientado nenhum curso dessa natureza. J4 em relacdo a participacdo em projetos de
pesquisa e/ou extensdo, apenas uma das professora do ensino especial participara de um
projeto de extensdo, vinculado a Educac@o Especial, na escola regular onde trabalhava, em
outro turno.

Também poderiamos supor que a realizacdo constante de cursos de
aperfeicoamento, atualizagao ou extensao e/ou a participacdo em eventos e projetos na area
da Educacdo Especial poderiam ter ampliado a capacitacdo das mesmas para o ensino de
alunos com deficiéncia mental. Porém, além de a metade das professoras nao ter feito essa
complementacdo, ainda existe mais um fator agravante, conforme constataram diversos
autores como Mantoan (s.d), Bereohff (1994), Bueno (1994), Masini (1994), Nunes e
Ferreira (1994): no geral, a formacdo dos professores de alunos com deficiéncia é de ma-
qualidade e calcada na reproducao do conhecimento.

Quanto a relacdo entre a formacgdo recebida e a atuacao profissional, das seis
professoras do ensino especial, apenas uma acreditava ndo ter sua formacao interferido em
nada na sua atuacdo profissional. As demais pensavam que tal relagdo sempre se estabelece,
uma vez que, em qualquer nivel de formacdo, ha a possibilidade de adquirir novos
conhecimentos e poder avaliar o trabalho que esta sendo realizado. Enfim, qualquer curso

era considerado pelas professoras como valido para aprimorar a sua prética. J4 entre as seis
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professoras do ensino regular, apenas duas pensavam como essas ultimas. A professora
RPb2 foi enfitica ao dizer: - A falta de conhecimento, de estudo, traz inseguranca na hora
de trabalhar. Eu ndo sei como agir, ajudar, avaliar. As quatro restantes acreditavam nao
ter havido influéncia da sua formac¢@o na atuacio profissional com alunos com deficiéncia
mental, posto que tal assunto nunca fora abordado nos cursos por elas realizados.

A dicotomia entre a formacdo e a atuagdo profissional € algo que vem sendo
apontado por diversos educadores (Novoa, 1992/1997 e 1995, Schon, 1992/1997, Gémez,
1992/1997, Zeichner, 1992/1997, Perrenoud, 1993, Sacristan, 1995, dentre outros). As
professoras sujeitos da pesquisa fizeram essa dentncia, ratificando a necessidade de uma
reformulacdo urgente na formacao de professores, tanto na dimensdo da formacdo inicial,
quanto na da formagao continuada. Complementando a discussdo, Mantoan (1997b) aponta
a inexisténcia de uma formacdo inicial que contemple questdes relativas ao ensino de
pessoas com deficiéncia.

Ao se referirem a relagdo que sempre se estabelece entre a formacgdo e a
atuacdo profissional, sete das professoras, sendo cinco do ensino especial e duas do ensino
regular, o fizeram com base no senso comum de que tudo o que se aprende ajuda de alguma
forma no desenvolvimento da atividade docente. Sabemos, no entanto, que a questdao € mais
ampla, devendo a relacdo entre teoria e prética superar o modelo convencional de formagdo
criticado por Schon (1992/1997, p. 91) e outros, segundo o qual “Primeiro ensinam-se 0s
principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses principios e, por ultimo, tem-se
um practicum cujo objectivo € aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia
aplicada”. Autores como No6voa (1992/1997 e 1995), Schoén (1992/1997), Goémez
(1992/1997), Zeichner (1992/1997), Perrenoud (1993), Sacristdn (1995) e Mantoan (1997b)
tém sugerido uma formacao que contemple uma pratica reflexiva, onde a praxis é definida
como o lugar de producdo da consciéncia critica e da agdo qualificada, ndo havendo
separacdo hierdrquica entre o que se pensa € o que se faz.

Todas as doze professoras apresentaram o desejo de estudar temadticas
relacionadas a Educacdo Especial, através de cursos, projetos, eventos e/ou palestras. Na

hora de especificar o que gostariam de estudar, as professoras vinculadas ao ensino especial
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optaram por temas voltados para a aquisi¢do da leitura, da escrita e do cdlculo dos alunos
com deficiéncia mental. J4 a maioria das professoras do ensino regular ndo discriminou
nenhum tépico para estudo, sendo que apenas duas se interessaram por assuntos mais
gerais, como o0s processos de integracdo e desenvolvimento cognitivo do aluno com
deficiéncia mental.

Interessante observar que, por trds do desejo das professoras do ensino
especial de estudar a aquisicao da leitura, da escrita e do cdlculo em alunos com deficiéncia
mental, estava o desejo das mesmas de conseguirem que esses alunos avancassem nas séries
escolares, pois “o ndo estar pronto para” ou “o nao-aprendizado de tais conteidos” se
configuram como motivo de reten¢do por varios anos na educagdo infantil e/ou na série
inicial do ensino fundamental.

As professoras do ensino regular que se manifestaram a respeito do que
desejariam estudar apontaram conteidos - processos de integracdo e desenvolvimento
cognitivo de alunos com deficiéncia mental - considerados necessdrios para a formagao
geral dos professores, para que se situem nas discussoes atuais sobre a deficiéncia mental.
Mas, ndo devemos nos esquecer de que, na realidade, para estudar o desenvolvimento
cognitivo do aluno com deficiéncia mental ndo € necessario termos especialistas em
deficiéncia mental, mas especialistas em desenvolvimento, que contemplem, em suas
discussdes, a normalidade e a anormalidade de tal processo. Os professores de Psicologia
do Desenvolvimento dos cursos de licenciatura e mesmo dos cursos de Psicologia ndo
podem mais se restringir a trabalhar tal questdo apenas do prisma da normalidade. Da
mesma forma, os professores de Historia da Educacdo ndo podem omitir a histéria da
educagdo das pessoas com deficiéncia mental, nem os de Filosofia da Educacao deixar de
lado as discussoes éticas relativas ao estigma, nem os de Sociologia da Educacao deixar de
mencionar a discussdo atual e mundial sobre a exclusdo dessas pessoas na escola e na
sociedade. Na realidade, em todas as dreas do saber, devem ser consideradas questdes sobre
as pessoas com deficiéncia mental, sem que tenhamos uma formacao especifica, posto que
no Mundo Atual, onde se fala em uma educagdo para todos, tal formacdo ndo tem mais

lugar. Da mesma forma que devemos reorganizar a escola sob uma nova concepgao
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educacional de escola para todos, e, portanto, inclusiva, devemos oferecer uma formacgao
que possibilite aos professores pensa-la e concretizi-la.

Apenas uma das professoras do ensino especial afirmou ndo estar lendo
nada, na época da aplicacdo do questiondrio, sobre deficiéncia mental e/ou Educagdo
Especial. As demais afirmaram que liam apostilas, revistas, textos, porém ndo os
especificaram. Entre as professoras do ensino regular, trés disseram nao estarem lendo nada
a respeito dessas questdes e trés fizeram citagdes dentre as quais estavam o livro

Compreendendo a deficiéncia mental: novos caminhos educacionais, de autoria da

Professora Maria Teresa Eglér Mantoan; a Revista Integracdo, publicacdo do

MEC/Secretaria de Educag@o Especial especifica sobre questdes da Educagdo Especial e a

Revista AMAE Educando, que discute questdes gerais da educacdo, tendo sido

recomendada pelas professoras a leitura de todo esse material.

A desvalorizacdo profissional do professor, apontada por Mello (1986),
Demo (1992), Mazzotta (1993), Collares e Moysés (1995), Fonseca (1995), Carvalho
(1997), dentre outros, acaba contribuindo para que ele pouco busque para complementar
sua formacado, seja através da participagdo em cursos, eventos € projetos, como ja vimos,
seja por meio de leituras.

Dentre todas as professoras apenas duas, uma do ensino especial e outra do
ensino regular, atuaram em outras areas que nao a educacional, tendo uma delas sido
doméstica e a outra recepcionista, telefonista e secretdria. Das professoras do ensino
especial apenas uma nunca tivera experiéncia no ensino regular. A professora que
trabalhava ha mais tempo com alunos com defici€éncia mental o fazia hd quinze anos e a
mais recente nesse trabalho, ha dois anos. J4, entre as professoras do ensino regular,
encontramos, nos extremos, uma com vinte anos e outra com apenas um ano de experiéncia
como professora. Cinco dessas professoras haviam recebido, naquele ano, pela primeria
vez, um aluno com deficiéncia mental em sua sala de aula e somente uma professora ja
havia tido um aluno com deficiéncia mental em sua turma, no ano anterior. Entre as

professoras do ensino especial, trés atuavam concomitantemente no ensino regular e, entre
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as professoras do ensino regular, uma lecionava em dois turnos no ensino infantil e outra
lecionava em outro turno, no Curso de Magistério.

Mais uma vez nos deparamos com um sistema despreparado: uma professora
nunca entrara em uma sala de aula regular de ensino; trés atuavam nos dois tipos de ensino,
mas nao estabeleciam relacdo entre eles; outras recebiam alunos com deficiéncia mental em
suas salas de aula sem terem feito nenhuma discussdo mais aprofundada sobre suas
semelhancgas e peculiaridades. A dicotomia entre as categorias de ensino ficou evidente e
demonstrou que ainda estamos utilizando o processo de integracdo/mainstreaming, que se
traduz por uma estrutura denominada ‘“sistema de cascata”, onde o aluno transita no
sistema, do ensino especial a classe regular. A superacio do mesmo implicaria,
necessariamente, a fusdo do ensino regular com o ensino especial (Stainback e Stainback,
1984, Mantoan, 1997c) e a substitui¢ao do “sistema de cascata” pelo “caleidoscépio”, que €
a metafora da inclusdo, onde se estruturaria o sistema educacional em funcdo das
necessidades de todos os alunos (Forest e Lusthaus, 1987, Mantoan, 1997¢).

Em relacdo ao contato com outras defici€ncias, todas as professoras do
ensino especial ja tinham tido em suas salas de aula especiais outros tipos de defici€ncia
que ndo a deficiéncia mental, tendo se referido as deficiéncias auditiva, fisica, da fala,
visual e mdltipla. As do ensino regular nunca tinham sido professoras de nenhum aluno
com outro tipo de deficiéncia.

Entre as professoras do ensino especial, o conhecimento adquirido para lidar
com o aluno com deficiéncia mental adveio principalmente de cursos, das leituras
realizadas e da experiéncia escolar. Também contribuiram a experiéncia familiar e a troca
com os pais dos alunos com deficiéncia mental. Ja para as professoras do ensino regular, o
que contribuiu primordialmente foi a experiéncia acumulada no magistério e, em segundo
lugar, as leituras por elas realizadas. Também foi citada a existéncia de pessoas com
deficiéncia na familia, como fator contribuinte.

Fatos diversos concorreram para o trabalho dessas professoras com alunos
com deficiéncia mental. Dentre as professoras do ensino especial duas ndo citaram nenhum

fato em particular. As demais escreveram: Tive um aluno deficiéncia mental na sala regular
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e procurei me especializar nesta drea (EPbl); Transmitir meu amor, carinho,
compreensdo, fé, conhecimento e poder vibrar dia apos dia com a aprendizagem de cada
aluno (EPb2); Tenho um familiar que trabalha com ed. especial e que me incentivou
(EPb3); Sempre dei aula para criancas “normais”, mas ndo consegui me realizar; depois,
quando comecei a trabalhar aqui vejo minha profissdo de outra forma (EPal). Ja entre as
professoras do ensino regular ndo foi citado nenhum motivo especial para receberem alunos
com deficiéncia mental em suas turmas regulares.

Pudemos observar que duas das professoras, EPb2 e EPal, ainda utilizaram,
em seus textos, termos como amor, carinho, realizar, que denota o sentido paternalista da
deficiéncia, tdo cristalizado na sociedade e nas escolas especiais. J4 a professora EPb1, apds
tomar contato com um aluno com defici€ncia mental no ensino regular, transferiu-se para o
ensino especial, a fim de se especializar nesta drea. A professora EPb3 estava tdo
fortemente marcada pelo sentido da exclusdo que, ao ser incentivada para o trabalho com
educagdo especial por um familiar, ndo se questionou sobre a possibilidade de trabalhar
com essa clientela no ensino regular. Desde entdo passou a trabalhar no ensino especial
onde se excluiu com seus alunos. As demais professoras do ensino especial ndo se referiram
a seus motivos. Este siléncio explicitou o ndo entendimento dessas professoras de estarem
participando do processo de exclusdo dos alunos com deficiéncia mental. As professoras do
ensino regular também silenciaram. O siléncio dessas professoras evidenciou, no entanto,
que ndo fora escolha delas o trabalho com alunos com deficiéncia mental, mas um acaso
por serem professoras daquelas séries, daquelas escolas, naquele momento em que alunos
com deficiéncia mental foram ali matriculados.

A organizacdo das turmas das seis professoras do ensino especial retrata bem
o quadro em que se encontravam os alunos nas escolas especiais.

Uma das turmas correspondia a terceira etapa do CBA-I (Ciclo Basico de
Alfabetizacdo — Inicial) com dezesseis alunos, na faixa etdria de dezesseis a vinte e trés
anos, além de mais um aluno com cingqiienta e dois anos de idade.

De outra turma se dizia que os seus doze alunos se encontravam ali reunidos

para aprender a ler e a escrever, constituindo uma sala de terceiro periodo do ensino
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infantil, estando dez deles na faixa etaria de sete a dezesseis anos, € dois com mais de trinta
anos.

Uma terceira turma era caracterizada como a nona etapa do terceiro periodo
do ensino infantil, tendo treze alunos com idade entre sete e dezessete anos.

Havia ainda uma turma que funcionava como classe de alfabetizacdo, tendo
10 alunos na faixa etdria de oito a quinze anos.

Outra turma era registrada como pertencente a terceira etapa do ensino
fundamental, porém, de acordo com a professora e a pedagoga da escola, os nove alunos
dessa classe se encontravam no nivel da primeira etapa - primeira série do ensino
fundamental —, sendo que o mais novo dos alunos tinha doze e o mais velho vinte e cinco
anos.

Encontramos, ainda, uma escola especial onde cada turma tinha duas
professoras, sendo uma de linguagem e a outra de matemadtica. A professora com a qual
trabalhamos era responsdavel pelo conteido de linguagem e atendia a doze alunos
distribuidos em diferentes turmas. A turma que observamos dessa professora era formada
por trés alunos, tendo eles quinze, dezoito e vinte e cinco anos.

Pudemos perceber, tracando uma relagdo entre a faixa etdria e o nivel de
escolaridade dos alunos dessas turmas, que todos foram retidos em seus processos de
escolaridade, devido ao fato de serem alunos com deficiéncia mental, chegando um deles a
estar ha quarenta e trés anos freqiientando a mesma escola especial.

Os diagnésticos desses alunos, disponiveis nas institui¢des e/ou relatados
pelos profissionais das mesmas, configuravam um quadro comum, mas sempre assustador.
Tais diagndsticos continuavam sendo feitos ora com base no calculo do quociente
intelectual, nos niveis propostos pela OMS (1968) para a deficiéncia mental: leve,
moderado, severo e profundo; ora com testes de prontiddo que separavam tais alunos em
“prontos” e “ndo-prontos” para o aprendizado da leitura e da escrita; ora orientados por
avaliacdes médicas ou psicopedagdgicas que tentavam descrever as possiveis causas de tais

alunos ndo aprenderem como os demais colegas, que eram aprovados pelas provas
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escolares. De qualquer forma, existia uma classificacao e o aluno era excluido para o ensino
especial ou dentro do préprio ensino especial.

Concordamos com a American Association on Mental Retardation (1997) ao
nao caracterizar a deficiéncia mental como desordem médica ou mental, considerando-a um
estado particular de funcionamento intelectual, que se inicia na infincia, e reflete uma
condic¢do entre as capacidades individuais e as expectativas do meio.

Outro dado relevante € o fato de que, em uma das turmas dessas professoras
do ensino especial sujeitos da pesquisa, havia alunos com diferentes tipos de deficiéncia —
um aluno com defici€éncia multipla (deficiéncia mental associada a deficiéncia visual), dois
alunos autistas, um aluno com deficiéncia fisica e desajustamento social, um esquizofrénico
e outro com diagndstico ndo concluido - junto aos alunos com deficiéncia mental, que
constituiam o grupo dos excluidos entre os excluidos dessa escola especial.

Em relacdo as turmas das professoras do ensino regular, trés eram do terceiro
periodo e uma delas reunia o segundo e o terceiro periodos do ensino infantil, sendo que as
duas restantes eram da primeira série do ensino fundamental. Tinham entre quatorze e vinte
e nove alunos. Em cinco dessas turmas havia um aluno com deficiéncia mental integrado e,
na outra, dois alunos. Em todas essas turmas, os alunos, considerados sem deficiéncia
mental, estavam na faixa etdria correspondente aquela série escolar. Apenas dois dos alunos
com deficiéncia mental dessas turmas estavam na faixa etdria correspondente, sendo os
demais dois ou trés anos mais velhos que seus colegas de turma. Interessante observar que o
tempo de retencao desses alunos, no seu processo de escolaridade, era bem menor do que o
da grande maioria dos alunos com defici€éncia mental das escolas especiais, embora ainda
existisse uma defasagem entre a idade e o nivel de escolaridade dos mesmos.

Dos sete alunos com deficiéncia mental dessas turmas, cinco tinham
sindrome de Down, que tem como uma de suas conseqiiéncias a deficiéncia mental
(Bacheschi, 1989, Pueschel, 1993). O diagnédstico dos outros dois com deficiéncia mental
fora apresentado por uma escola especial que, naquela época, emitia laudos para as escolas
da rede regular de Juiz de Fora/MG. Em tais laudos estavam apontados diversos

comprometimentos psicopedagdgicos desses alunos, que eram rotulados como alunos com
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deficiéncia mental. Constava do encaminhamento a sugestao de cursarem a escola especial,
o que vem reforcar o sentido cristalizado de exclusdo dos alunos com deficiéncia mental.

Nossos principais interlocutores nesse estudo, as doze professoras de turmas
com no minimo um aluno com deficiéncia mental, do ensino infantil ou fundamental,
especial ou regular, de escola publica ou particular, do municipio de Juiz de Fora/MG, se
situaram numa mesma formacdo ideolégica de exclusdo, ora tendo por principio a
separacdo entre o normal e o anormal, ora a diferenca estabelecida por um padrao de
referéncia. Suas turmas eram organizadas dentro desse mesmo sentido, ficando evidente a
separa¢do entre o ensino regular e o ensino especial, legitimando a segregacdo social e
educacional dos alunos com deficiéncia mental que delas faziam parte, independentemente
de pertencerem ao sistema publico ou particular de ensino, posto que ambos faziam parte
desse mesmo imagindrio social de exclusdo. Na mesma direcdo, a formacdo profissional
dessas professoras, tanto a inicial quanto a continuada, baseou-se numa concepgao
dicotdmica entre teoria e prética.

Faz-se necessdria, pois, uma ressignificacdo tanto do ensino quanto da
formacdo dos professores, a fim de que tenhamos uma escola com professores capazes de
atender a todos os alunos na sua diversidade. A nosso ver, o que precisa ser feito € uma
reorganizacao do sistema educacional em uma nova concep¢do que pense uma escola para

todos, uma escola inclusiva.

6.2 O ser humano como sujeito do mundo e do conhecimento

Os discursos das doze professoras sujeitos deste estudo caminharam na
direcdo de varios sentidos sobre os sujeitos e, mais especificamente, sobre os sujeitos com
deficiéncia mental. Compuseram diferentes formacdes discursivas, o que nos permitiu
compreender os processos de significacdo construidos pelas mesmas sobre o sujeito com
deficiéncia.

Através da analise, fomos recortando seus discursos sobre o ser humano com

ou sem defici€éncia mental, apresentados nesta se¢do, com a intencdo de mostrar o
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funcionamento do discurso das professoras e, conseqiientemente, as formacgdes discursivas
que encontramos.
Abordaremos primeiramente as falas das professoras EPb2 e RPb3 sobre o

ser humano, cujos discursos situaram-se na formacao discursiva preformista.

RPb3 - Eu sou catolica, né? Praticante. Entdo, eu levo assim muito pro lado da religido.
Entdo, eu vejo o ser humano... Ndo sei se eu usaria... Um objeto, algo muito importante.
Uma criacdo realmente divina, sabe? Com muitas potencialidades, muita coisa bonita. (...)
Sabe? Assim... Uma coisa linda, que vai se desenvolvendo, sabe? Tem capacidade, muitas
capacidades, so pra coisa boa, as coisas ruins, interferéncias de... A vida... Né? Eu vejo
como uma coisa linda, uma peca em construcdo.

EPb2 — Bem o ser humano é a perfeicdo de Deus, né? Que Deus criou o ser humano
perfeito, né? Dotado de muitas qualidades. Que vai aprendendo, vai crescendo no
desenrolar da vida. Comecando ao nascer até a morte, vai tendo o desenvolvimento, mas
foi uma criacdo de Deus muito perfeita.

O sentido preformista € identificado por Fonseca (1985) como mistico, o
qual atribui a uma for¢a externa e superior ao ser humano a razdo da ocorréncia de casos de
deficiéncia. Estas professoras explicitam este sentido ao falarem do sujeito como uma
criagdo realmente divina, a perfeicdo de Deus, que tem muitas capacidades, dotado de
muitas qualidades.

A deficiéncia dentro dessa concepc¢do seria fruto da vontade ou um castigo
de Deus, quando ndo uma obra do demonio. Mas como explicar o sujeito com deficiéncia
mental dentro desse discurso de perfei¢do divina, uma coisa linda, muito perfeita, que essas
professoras apresentaram?

A professora RPb3, dando continuidade as suas colocagdes sobre o ser
humano, disse:

RPb3 — Seria um acidente, um acidente. Alguma coisa que aconteceu, que todos estdo
estudando, estdo procurando saber como que isso aconteceu, entendeu? Um acidente
mesmo, porque ndo foi criado. Aconteceu algo que eu ndo sei explicar direitinho o que
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aconteceu ali, o porqué que aconteceu a deficiéncia. Pra mim a deficiéncia foi um acidente.
(...) Deus ndo quis. (...) Uma coisa que a ciéncia ainda ndo conseguiu descobrir como é
que isso vem acontecendo.

Deus ndo quis, Deus, sindbnimo de perfeicdo para a professora RPb3, nao
poderia querer que alguém fosse deficiente, o que fez com que a mesma, ao procurar
explicar o porqué que aconteceu a deficiéncia, tenha se deslocado discursivamente do
sentido por ela proposto inicialmente, de uma visdo teocéntrica para uma Visdao
antropocéntrica. Partiu de uma concepg¢ao preformista, sem, no entanto, chegar a posicionar
seu discurso dentro de uma visdo predeterminista sobre a deficiéncia mental, uma vez que,
conforme Fonseca (1995), nesta perspectiva, as causas da ‘“anormalidade” e da
“normalidade” estariam determinadas pelo natureza bioldgica do ser humano. Para essa
professora, existia ainda uma grande divida sobre tal fato, evidenciada em seu discurso
pelas rupturas e pelo uso das expressoes: Alguma coisa que aconteceu; Um acidente
mesmo, Aconteceu algo; foi um acidente. Em nenhum momento, a professora determinou
que tal acidente tenha tido origem em fatores bioldgicos e predeterminados.

A professora EPb2 também apresentou esse outro sentido em seu discurso:

EPb2 — Bem a pessoa com deficiéncia mental é uma questdo genética, né? E seguindo mais
o lado espiritual, Deus permitiu aquela vinda daquela crianca com aquela deficiéncia, né?
(...) Al seria o caso da genética que eu te falei, envolve a mulher que tem filhos depois dos
quarenta, deficiente mental.

Esta professora recorreu ao sentido predeterminista, da causa organcia da
deficiéncia mental, a fim de poder explicar a existéncia de sujeitos com tal deficiéncia.
Propds que a pessoa com deficiéncia mental é uma questdo genética, embora ainda Deus
fizesse parte de seu discurso como alguém que permitiria que tal fato ocorresse, o que a
manteve numa formacdo discursiva preformista.

Ao se movimentarem de um sentido preformista para um acidente ou para o
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caso da genética, as professoras EPb2 e RPb3 evidenciaram, em seus discursos, a
dificuldade por elas enfrentada de encontrarem em seus repertdrios preformistas enunciados
que pudessem preencher plenamente o sentido dado a anormalidade. Os elementos por elas
denominados acidente e genética apareceram como elementos incorporados aos seus
discursos para lhes dar um significado.

O sentido subjetivista ficou fortemente evidenciado no discurso da

professora RPb1:

RPb1 — Sdo pessoas, sdo é... E... Sdo tipo uma plantinha. Vocé vai regando, vocé pega a
diferenca, vocé vai regando, regando pra que elas produzam frutos, fiquem bonitas, essas
coisas. Vai podando. Os seres humanos vocé vai ensinando até formar um adulto.

Em contraste com as professoras EPb2 e RPb3, a professora RPbl se
apropriou do célebre discurso de que os sujeitos s@o como plantas, as quais se regadas
desabrocham. Apoiou-se em preceitos maturacionistas, vendo o desenvolvimento dos seres
humanos como decorrente de uma matura¢do, de um desabrochar das potencialidades do
sujeito de dentro para fora. Essa visdo estd contida na formacao discursiva dos subjetivistas,
caracterizada por esse mesmo sentido. Vai podando. Ao professor cabe ir regando,
podando, ou seja, acompanhando o processo de desenvolvimento que se dard naturalmente.

Dentro dessa mesma concepgao a professora RPb1 disse:

RPb1 — Pra mim isso é uma experiéncia nova. No ano passado eu tive um aluno, mas eu
ndo acompanhava ele ndo. Esse ano eu tenho a A. (aluna com deficiéncia mental), gue eu
t6 acompanhando mais de perto. Pra mim é uma surpresa. Inicialmente eu ndo queria ela
na minha sala. Mas ndo é que eu ndo queria por um preconceito, ndo é preconceito. Eu
tentei explicar pra ela que eu jd tinha passado um ano com um menino. Ele gritava. Por
mais que vocé ndo ligue, ele atrapalha, mas eu ia levando assim. Eu ndo sabia o qué que
essa menina vai fazer, ndo sabia se eu ia ter que correr atrds dela, porque o ano passado
tinha estagidria pra olhar. Ndo sabia se ia correr atrds, se ia fazer xixi, fazer cocod, ndo
sabia o que eu tinha que fazer. Ai, inicialmente eu fui contra, mas eu acabei aceitando.
Ainda bem, porque td sendo muito bom, t6 morrendo de saudade dela, todo dia eu penso
nela.
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A professora insistiu em que ndo sabia como o aluno com deficiéncia
reagiria em sua sala de aula, pois ja tivera uma experiéncia de um menino que gritava.
Cristalizou, entdo, o sentido negativo da deficiéncia. A ela pouco coube fazer ja que
pensava que o aluno com defici€éncia mental havia nascido assim e, por certo, assim
permaneceria, retirando de si a responsabilidade por seu processo educacional, cabendo
apenas a estagidria cuidar dele. Aceitar uma aluna com deficiéncia mental sem estagidria
implicava assumir que ela, professora, deveria educé-la, o que certamente iria ao encontro
de seu entendimento de que nada restaria fazer quando o individuo nascesse com
deficiéncia a ndo ser correr atrds dele, cuidar do seu xixi, do seu coco.

Reforcando sua concepgao subjetivista, a professora RPb1 disse:

RPb1 — E, quanto mais solicitado, mais ele vai poder crescer e tal. Vai chegar... Ele vai te
oferecer as condicoes dele, mas ele pode oferecer. Eu tenho observado isso, ndo sé com a
A., eu tenho observado em outros deficientes também, pra chegar a essa conclusdo de que
desenvolve. Porque pra mim, é igual a gente tava conversando aquele dia. E novidade. Eu
achava que ndo desenvolvia, no caso dela, né? Sindrome de Down, achava que ndo
desenvolvia. Até iniciava as coisas e desistia, porque falava ndo desenvolve, ndo
desenvolve, e vi que desenvolve.

Manteve a sua posicao subjetivista, ao afirmar que solicitar um aluno implica
possibilitar o seu desabrochar na escola. Para além do sentido que havia cristalizado de que
o aluno com deficiéncia ndo se desenvolvia, a professora entendeu que tal aluno teria algo
para desabrochar, ele pode oferecer, desenvolve, vi que desenvolve.

Na mesma dire¢cdo da professora RPbl, a professora RPal construiu um
sentido subjetivista para a deficiéncia mental, assim se expressando:

RPal — Mas a pessoa, a pessoa portadora de deficiéncia mental, mais do que qualquer
outro ser humano ela tem esse cardter da diferenca, do ser diferente, e do ser visto de
forma diferente. Entdo, eu acho que a minha visdo do deficiente mental é muito limitada.
Eu achava que o doente mental, o deficiente mental, era uma pessoa muito limitada, era
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essa a idéia que eu tinha. E o meu receio as vezes em pensar em trabalhar com uma
crianca portadora de deficiéncia era como aceitar essa limitacdo, né? Mas a gente
aprende muito no trabalho com esse tipo de crianga, e ai eu vejo que mais do que a
limitagdo o que marca essas criangas é a capacidade de superacdo dessas limitacoes. Quer
dizer, eles nos surpreendem a cada momento, com que eles sdo capazes, né? E isso o
G.(aluno com deficiéncia mental) me ensinou demais. Ele me surpreende a cada dia.

A professora RPal marcou seu discurso pela palavra limitacdo. O sentido
manifesto em seu discurso era o de que, antes de conhecer um aluno com deficiéncia,
acreditava ter ele um limite, cabendo ao professor aceitar essa limitagdo. Mas, ao trabalhar
com um aluno com deficiéncia mental, ela se surpreendeu com a capacidade de superacdo
dessa limitacdo. O sentido latente em seu discurso foi o da impossibilidade. Ficou evidente
que para essa professora o aluno com deficiéncia mental era definido por uma limitacdo
intelectual inata. Ela mostrou, também, que ndo sabia como solicitd-lo a aprender.

A professora EPal procurou nos explicar que, inicialmente, pensava na
impossibilidade do sujeito com deficiéncia mental fazer parte das interacdes sociais mas,
quando passou a se relacionar com esses alunos, foi percebendo que o sujeito com
deficiéncia mental teria seu lugar na sociedade, apesar das diferencas, as quais deveriam ser

encaradas de forma natural. Disse ela:

EPal — Em geral... Ah, eu vejo o ser humano como, assim, importantissimo. O ser humano
€ uma pessoa importantissima na vida da gente, a gente ndo vive sem ele. Eu vejo assim o
ser humano importante no geral ou com problema ou sem problema, eu vejo dessa forma.
Olha, depois que eu comecei a trabalhar aqui, as vezes a gente fala assim: - Ah, deficiéncia
mental! Eu vi assim o ser humano, eu vi a deficiéncia, sdo coisas assim absurda. Ai quando
eu comecei a trabalhar aqui, assim... Eu passei a ver de uma forma assim, sabe? Eu ndo
consigo ver muita diferenca, é logico que eles tem os seus limites, né? Evidente. Mas,
assim, eu encaro, as vezes eu encontro com o Sr. L. (pessoa com deficiéncia mental que
estuda na escola onde ela leciona) na rua... Assim, sabe? Eu ndo consigo ver muita
diferenca. E 16gico que tem algumas deficiéncias que ndo tem como vocé ndo chegar e
debater assim de cara, mas eu so vejo que eles tém as suas limitacoes, uns mais lentos,
outros conseguem até avangar, outros ndo. Eu ndo vejo assim... Eu ndo consigo encarar a
deficiéncia como uma pessoa normal, com diferenca muito grande ndo, encaro muito
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naturalmente. Ndo sei se é porque eu vejo todo dia isso, né? Entdo, ndo sei, eu ndo vejo...
Ah, que o deficiente...

A professora EPal, porém, em suas constantes negacdes e interrupgdes,
deixou clara sua incerteza quanto a capacidade intelectual dos sujeitos com deficiéncia.
Também explicitou que existem os que podem e os que nao podem interagir com outras
pessoas, associando essa possibilidade principalmente ao grau de visibilidade de algumas
deficiéncias. Afirmando a importancia das interacdes sociais, passiveis a um grupo restrito
de individuos, inscreveu seu discurso no subjetivismo, segundo o qual o sujeito precisaria
estar apto para interagir no mundo.

As professoras EPbl e RPa2 evidenciaram outros sentidos em seus

discursos:

EPbl — Pra mim o ser humano em geral é... Um ser que precisa ser trabalhado, né? Ele
tem que entendé que ele vive em sociedade, que toda sociedade tem uma regra e a
sociedade cobra essa regra.

RPa2 - Olha, eu acho que a sociedade, ela define bastante assim... E, nds tentamos viver
de acordo com o que nos colocam pra sobreviver, pra... Eu acho que a sociedade é uma
coisa assim, ela que coordena as pessoas, ela que manipula, dizemos assim, né? Claro
assim que cada um tem uma visdo de vida, mas pra vocé viver dentro de uma sociedade que
te respeite, vocé vai ter que viver respeitando as normas e as regras impostas por ela.

A professora EPb1, utilizando a construcao Ele tem que entendé, que denota
obrigatoriedade, ndo deu outra opcao ao sujeito a ndo ser a de se ajustar as normas sociais.
A professora RPa2 usou expressdes como: a sociedade, ela define; coordena; manipula;
respeitando as normas; regras impostas, na mesma direcao, ou seja, evidenciando o sentido
da subordinac¢do do sujeito a sociedade.

O sentido dado ao sujeito por essas professoras, diferentemente do sentido
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preformista, foi o de homem subordinado as normas sociais, como propde a vertente
objetivista da Psicologia. O mundo estaria pronto e acabado e ao homem caberia se adequar
ao que estd determinado. Essa visdo corresponde a concepg¢ao histérica de deficiéncia
mental, denominada por Fonseca (1995) de envolvimentalismo, onde a estimulagcdo
ambiental constitui o fator determinante dos casos de deficiéncia.

O discurso das professoras RPb2 e EPb3 seguiram na mesma dire¢do dos

sentidos evidenciados nos discursos das professoras EPbl e RPa2.

RPb2 — Eu acho que o meio tem uma participacdo fundamental. (...) O meio ajuda ou
atrapalha, igual a todo mundo, se vocé vive num meio... Eu acho que se a pessoa vive num
meio que ela... Como que eu vou falar? Que ela... (...) Se a pessoa vive num meio onde as
pessoas tem mais tempo, onde as pessoas gostam de mim, as vezes brigam também, mas de
alguma forma cé faz parte dele, ai eu acho que se desenvolve, mas se vocé vai para um
meio onde cé ndo é valorizado... Eu acho que o meio é fundamental pra ajudar e pra
atrapalhar.

EPb3 — Eu acho que é tudo um pouco... Do meio, de Deus, é biolégico... Mas eu acho que a
gente, eu acho assim que o meio, o meio que eu falo, ndo é o meio social, mas as pessoas
que te cercam, que te passam aquela coisa de carinho, de luta ou de elogio, né? Elogiar o
que vocé faz, te por pra cima, eu acho que é isso que faz a gente crescer, né? Isso que faz o
ser humano, vocé ndo pode pedir pra uma pessoa que nunca teve amor, como que ele vai
amar outra? Entdo tem crianga aqui que vocé vai colocar a mdo, ela pensa que vocé vai
bater, jd foge, ndo aceita um carinho, eu acho que é um pouquinho de tudo.

Essas professoras mostraram claramente o sentido envolvimentalista, ao
mencionarem, a todo momento, o meio como determinante do desenvolvimento do sujeito.
Evidenciaram o sentido objetivista da modelagem do comportamento do sujeito pelo
entorno.

Na formacgdo discursiva envolvimentalista, a professora EPbl situou o

sentido de incapacidade do aluno com deficiéncia mental, ao dizer:
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EPbl — No caso dos nossos meninos aqui, vocé tem um duplo trabalho. Porque vocé tem
que mostrd pra ele um limite que ele ndo entende.

A expressdo ndo entende evidenciou o sentido de negacdo dado por esta
professora a capacidade de o aluno com defici€éncia mental se ajustar as normas sociais
estabelecidas. Para esta professora, seria mais dificil lidar com o aluno com deficiéncia
mental porque este ndo entenderia os limites impostos pela sociedade, ou seja, ndo se
submeteria tdo facilmente as imposi¢des sociais. A situacdo em que se encontrariam as
pessoas com defici€ncia, entdo, seria uma fatalidade, posto que a sociedade pouco
ofereceria as mesmas.

Ainda dentro da mesma concepg¢ao, a professora EPbl situou o sentido de

exclusio existente na sociedade:

EPbl — Entdo o homem e a sociedade, a sociedade cobra muito, mas em troca ela ndo te dd
quase nada, né? Porque a sociedade cobra, cobra, cobra, cobra, mas na hora dela te
reintegrd o menino... A pessoa arruma hoje um emprego, se ele ndo tem uma visdo de que
ele tem que fazé o que o patrdo espera dele, normalmente ele ndo fica, de jeito nenhum ld
dentro desse emprego. A sociedade te cobra, mas ela também ndo te mostra um caminho
para que um ser humano possa desenvolvé.

A adversidade, representada no discurso da professora pela conjuncio mas,
evidenciou a dicotomia entre a cobranca feita pela sociedade em relagcdo as pessoas e a falta
de oportunidades que a mesma ofereceria.

Justificou, desta forma, a reten¢do dos alunos com deficiéncia mental, por
diversos anos, no ensino especial, sem perspectivas de serem integrados, na escola regular
ou em um emprego.

A seguir, a professora EPbl situou o déficit do aluno como o fator gerador

da exclusao social:
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EPbl — Deficiente mental entdo, ai que... Ai dd mais trabalho, né? Porque ele... Eles
acham... Véem uns menino grande como os meus aqui e eles acham que ele que pelo
tamanho dele o desenvolvimento mental dele é a mesma coisa. A idade cronologica ndo
corresponde a idade dele mental.

O aluno com deficiéncia mental é o que dd mais trabalho. A relagdo
acham/ndo corresponde deixou claro que, para essa professora, embora as pessoas pensem
haver relacdo entre idade cronoldgica e mental, na realidade esta relacdo ndo existiria. Para
ela, as peculiaridades do aluno com deficiéncia mental tornavam mais dificil o trabalho
escolar. Respaldada no fato de que a idade mental, medida psicometricamente, definiria o
sujeito e sua capacidade intelectual, a professora transferiu o problema do social para o
préprio aluno que ndo apresentasse um quociente intelectual (QI) adequado. Dessa forma,
justificou sua exclusdo, nada podendo fazer, porque o aluno com deficiéncia mental ndo
corresponderia ao padrao definido de comportamento para aceitagdo dos educandos em sala
de aula.

Continuando, a professora EPb1 reforcou, em seu discurso, o mesmo sentido

de exclusao:

EPbl — Entdo ele espera que ele se comporte de acordo com sua idade cronologica e isso
ndo acontece. Entdo o que que acontece? Vocé coloca o menino com muita esperangca que
dé certo, que eles continuem nas firmas, mas... E uma divida, é uma angustia, é uma
incerteza se vai consegui, se eles vdo ficd. Porque por enquanto ainda é pela bolsa, mas e
depois... Em outubro acaba a bolsa. Serd que a empresa vai aceitd o ser humano que tem
alguma lesdo, que precisa ser ajudado? Que precisa de alguma coisa pra ele podé crescé?
Af..

As rupturas evidenciaram a duvida da prépria professora quanto as
possibilidades de inser¢cdo social da pessoa com deficiéncia mental, dadas as suas
peculiaridades.

Para a professora EPbl, a sociedade constituiria os sujeitos. Porém, em se

tratando do sujeito com deficiéncia mental, ele nasceria com um quociente intelectual (QI)
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determinado, que dificultaria o seu ajustamento as normas sociais, estando justificada,
assim, a sua exclusao da sociedade.
A professora EPb3 evidenciou ainda, dentro dessa mesma formagao

ideoldgica de exclusdo, outros sentidos, ao dizer:

EPb3 — Eu ndo consigo pensar diferente, achar que ¢é diferente. Ndo sei se é porque a gente
também acostuma, né? Eu ndo sinto diferenca. Por exemplo, as criancas daqui, eu ndo vejo
como se tivesse... Como no caso da J. (aluna com defici€ncia mental). Eu ndo imagino a J.
com 17 anos, seria uma moga, eu vejo J. que é aquela crianga, que td descobrindo, que td
ajudando. Entdo, eu vejo o que ela é, e ndo o que aparenta. Mesmo porque a idade passa.

A exclusdo dos alunos com deficiéncia mental ficou marcada no discurso da
professora EPb3 pela infantilizacdo dos mesmos: Eu ndo imagino a J. com 17 anos e,
ainda, pela idéia de que ser deficiente seria uma provagdo, que traria sofrimento.

A professora EPa2 iniciou seu discurso dentro de uma concepcao

envolvimentalista ao dizer:

EPa2 — Bom, pra mim de um modo geral, que lida assim muito com eles, né? Eu lido com
uma faixa muito diferenciada, né? Eu lido com meninos de classe especial, de ensino
regular, lido com adolescentes. (...) Eu vejo de um modo geral os seres humanos
continuamente nesse nosso século um pouco assim muito confusos, né? Muitos deles ndo
sabem que caminho que eles vdo seguir, tdo se sentindo perdidos, isso decorrente também
da criagdo, né? Que infelizmente a gente foi criado de uma maneira diferente, eles foram
criados de outra maneira, né?

Também para esta professora o ser humano seria constituido socialmente.
Esta professora acrescentou aos discursos anteriores a idéia de que o ser humano se
modifica de acordo com as mudangas histéricas da sociedade, onde o mesmo estaria
inserido: nesse nosso século (...) tdao se sentindo perdidos.

Continuando, a professora EPa2 disse:
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EPa2 — Eu procuro tratd-los de forma normal, porque eu sempre tratei os meninos... Que
eu trabalhei com ensino especial, eu jd trabalho hd bastante tempo, eu sempre procurei
tratar normal, eu nunca fiquei: - Ah, coitadinho! Ah, vamo fazé isso assim porque ele é
assim. Eu acho que cada um tem o seu limite e o seu potencial.

Porém, ao colocar que cada pessoa com deficiéncia tem o seu limite e o seu
potencial, movimentou-se de uma posi¢ado onde o sujeito é definido pelo meio para o
inverso a este, ou seja, a concepgao subjetivista.

O sentido manifesto em seu discurso era o de que procurava tratar os alunos
com deficiéncia de forma normal. O latente era o de que ndo haveria nada a se fazer, ou que
ela ndo sabia o que fazer, se eles tivessem um [limite e um potencial definidos, bastando
tratd-los de forma normal e deixar que tais limites e potencialidades os definissem.

Em outra dire¢do, a professora RPa3 disse:

RPa3 — Quando eu penso em sujeito, eu penso em amor, eu penso em troca, troca assim,
afetividade, eu penso em companhia, ai como um menino e uma menina, na fase adulta, um
homem e uma mulher, é... Ah, pra mim sdo as duas coisas, a de nés termos uma parte que
nos temos, jd trazemos conosco, mas nos podemos crescer, de acordo com o ambiente, o
que nos é oferecido. Ah, porque vocé trabalhando com criangas vocé percebe que apesar
de que... Tem algumas diferencas, quanto, digamos inteligéncia, facilidade de aprender,
nos temos também, assim, as criangas tem muitas coisas em comum. Dai que eu penso que
nés jd trazemos, umas coisas assim, ndo sé assim... E... Algumas coisas nés jd conseguimos
fazer, ja nascemos com esses dons... Mas ¢ dificil explicar.

Sdo as duas coisas. Evidenciou o sentido interacionista de conhecimento, ao
apresentar como responsavel pela sua constituicao ndo apenas os fatores bioldgicos, nem sé
os ambientais, mas as duas coisas. Referiu-se a necessidade de troca entre os sujeitos,
confirmou acreditar na possibilidade de o ser humano crescer, denotou em seu discurso o
entendimento de que as criangas tém algumas diferencas, mas também t&€m muitas coisa em

comuni.
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Reforcando a sua concepgao interacionista, a professora RPa3 disse:

RPa3 — Ai a relacdo do que as criancas gostam, seja a classe social, todas gostam das
mesmas... Em relagdo as brincadeiras, em relagdo a criatividade, ndo, sem criatividade.
Em relagdo as brincadeiras, em relacdo ao que eles falam mesmo, isso mesmo. E classe
social diferente, mas elas tém essa coisa... E engracado que é mais fdcil vocé sentir isso
que vocé passar pra outra pessoa, né?

Todas gostam das mesmas...; elas tém essa coisa. Ao se referir as criancas de
um modo indiscriminado, a professora RPa3, que ja tinha inscrito seu discurso numa
formacdo discursiva interacionista, mostrou, ainda, que a especificidade de seu trabalho ndo
residia no fato de lidar com criancas de nivel sécio-econdmico baixo e/ou com deficiéncia
mental, mas em trabalhar com criangas. Explicitou o que educadores como Mantoan (1988,
1997¢) vém solicitando aos professores que trabalham com alunos com deficiéncia mental:
especializar-se no aluno, a fim de que possamos concretizar uma educacao inclusiva.

Surpreendentemente nos deparamos com um outro sentido, explicitado pela

professora EPa3.

EPa3 — O ser humano pra mim... Ele é uma individualidade, com caracteristicas diferentes
um do outro. E desejos, anseios. Pra mim jd existe uma outra constru¢do, anterior a essa,
entendeu? Que se manifesta, seja em forma... Construcdo que vocé fez em outra... Até
vidas... Alma, espirito, alguma coisa assim. Por isso que eu acho que existe essa
individualidade, diferencas, sendo nos todos seriamos iguais. Entdo, vocé tem uma historia
de vida. Porque vocé ndo nasceu aqui. Essa energia jd é antiga, jd tem milénios, né? E por
causa disso que eu acho que nds somos diferentes. Dai por exemplo, vocé, eu e um
excepcional. Entdo, eu acho que isso é resposta de vidas que nos jd tivemos, é um reflexo
do que nos jd construimos e vivemos ao longo desses anos. (...) Eu acredito na lei de causa
e efeito, entdo o que vocé... E um reflexo do seus atos, né? O que vocé fez anteriormente
refletiu agora. E como vocé fazer... Mesmo aqui nessa vida, vocé fazer alguma coisa, isso
vai refletir futuramente na sua vida, tanto de forma positiva ou negativa, né?
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A professora EPa3 nos falou em construcdo, apontando para um sentido de
que o ser humano ndo estaria pronto e acabado ao nascer, mas seria uma constru¢do. Porém,
os argumentos que utilizou para explicar tal fato ndo foram os mesmos normalmente
utilizados na academia. Seu discurso a inscreveu numa outra formagdo discursiva, de
cardter espiritualista: outra... Até vidas; essa energia jd é antiga, jd tem milénios; vidas que
nos jd tivemos. Para esta professora, nds viveriamos a lei de causa e efeito, onde seriamos o
reflexo da nossa constru¢do, mas essa construcdo se faria para além da nossa interacdo
sujeito/meio, nesta vida.

Desvelando os efeitos de sentido dos discursos das professoras em sua
relagdo com os sujeitos, € mais especificamente com os sujeitos com deficiéncia mental,
enquanto sujeitos do mundo e sujeitos do conhecimento, encontramos os diversos sentidos
construidos historicamente e veiculados pelas diversas correntes da Psicologia, todos ja
internalizados e reificados na sociedade, constituindo determinadas formacdes discursivas.

O sentido mais presente entre as professoras de alunos com deficiéncia
mental vinculadas ao ensino especial foi o envolvimentalista/objetivista. Entre as
professoras do ensino regular foi constatada uma mesma incidéncia dos sentidos
envolvimentalista e subjetivista, embora tenhamos encontrado também os outros sentidos
preformista e interacionista, além do sentido espiritualista dado por uma delas e ainda ndo
explicitado pela academia.

Os sentidos explicitados nos discursos das professoras estavam inscritos
dentro da mesma formacao ideoldgica de exclusao, constituindo o imagindrio das mesmas,
uma vez que representa o imagindrio da sociedade atual da qual fazem parte. Os discursos
das professoras foram marcados pela dicotomia normalidade/anormalidade ou pelo
estabelecimento da diferenca a partir de um padrao de referéncia.

Uma ressignificacdo tanto do ensino quanto da formacdo dos professores,
inicial e continuada, deve, diante do quadro apresentado, passar necessariamente pela
reconstru¢ao do sentido dado aos seres humanos, enquanto sujeitos do mundo e do
conhecimento, a fim de que os alunos possam ser considerados na diversidade/igualdade

que os constitui.
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6.3 Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem e sua inter-
relacao

Seguindo o mesmo procedimento da se¢do anterior, que trata das concepcoes
das professoras sobre os seres humanos, fomos recortando, durante a andlise, o discurso das
professoras sujeitos da pesquisa. Nesta secdo, analisaremos suas posicdes no que se refere
aos processos de desenvolvimento, aprendizagem e sua inter-relacao.

Estabelecemos um confronto entre os discursos das professoras e entre estes
e os sentidos cristalizados sobre tais processos nas abordagens psicoldgicas de cunho
objetivista, subjetivista — humanista e gestaltista — e interacionista — construtivismo de Jean
Piaget e teoria sdcio-historica de Vygotsky.

Inicialmente analisamos as posi¢des das professoras sobre o processo de
desenvolvimento. Enfocamos, posteriormente, o processo de aprendizagem e por ultimo a
relacdo entre ambos. Procuramos, partindo do texto, desvelar os implicitos para
identificarmos as formagdes discursivas que os constituem.

O discurso das professoras sobre os processos referidos evidenciou uma
dificuldade de relacionarem o que observavam desses processos, no dia-a-dia com seus
alunos, com as teorias que os “enformam”. As professoras falaram de diversas posicoes,
mas nao sabiam explicitar de que posi¢cdo estavam falando.

Sobre desenvolvimento dos alunos com ou sem deficiéncia, a professora

EPal disse:

EPal — Igual ndao, mas se desenvolve. Mas igual ndo. Igual eu to te falando, ela tem seus
limites, dependendo do grau de deficiéncia ela desenvolve, mas chega um ponto, que ela dd
aquela estagnada. Eu jd tive um aluno no primeiro ano, chegou um ponto que ele ndo
pegava mais nada. Foi até a terceira série, chegou um ponto que ele ndo conseguia mais
nada. As coisas que ele jd tinha aprendido, como soma, subtragdo, estagnou, sabe? Entdo
eu vejo assim, eles tém os seus limites, mas conseguir acompanhar... (fez o movimento que
indica ndo, com a cabeca) E o problema mesmo, eu acho, da deficiéncia mesmo, tem
deficiéncia... que ndo consegue, parou ali.
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A professora EPal evidenciou, quando falou sobre o desenvolvimento do
aluno com deficiéncia mental, a existéncia de um limite que impediria o desenvolvimento a
partir de um determinado ponto: tem seus limites, dd aquela estagnada, ndo conseguia
mais nada. Quanto as reticéncias, que constituem uma marca neste excerto analisado, estas
reforgaram sua visao predeterminista de que nao héd nada a fazer se existe um impedimento
organico. Na esfera psicologica, seu discurso inscreveu o déficit no sujeito, na sua
predeterminacdo bioldgica, filiando-se, assim, a formacdo discursiva subjetivista, que
entende dar-se o desenvolvimento pelo desabrochar de dentro para fora, sem influéncia do
meio no processo.

Na mesma dire¢do da professora EPal, a professora EPb2 comentou:

EPb2 — Ah, o desenvolvimento, ela vai crescer, ela vai aprender, ela vai desenvolver as
dreas dela, pintura, e ai no sentido global do desenvolvimento do ser humano em si, né?
No dia-a-dia. O deficiente mental tem o desenvolvimento dele, mas tem um determinado
limite, mas vocé consegue com os deficiente. E, dentro do limite dele, hd um
desenvolvimento.

Ela vai, ela vai, ela vai. Esta professora também referiu-se ao
desenvolvimento do aluno com defici€éncia mental como um desabrochar de dentro para
fora de um potencial ja existente: as dreas dela, até o limite dele.

A professora RPa2 iniciou seu discurso numa posicao interacionista:

RPa2 — A criangca ndo nasce pronta, né? Nem vazia. Vai crescendo com o que tem e o
mundo. Mas a com deficiéncia... Ela tem suas limitacdes sim, ela tem as suas, dentro de um
processo de desenvolvimento tem umas... Porque eu sei que tem coisas que a L. (aluna com
deficiéncia mental) consegue, que ela pode atingir. Entdo é uma espera que eu t6 sempre
atenta, vendo o que ela pode, pra ela ndo se frustar, pra ndo haver frustracdo, ela chegou
assim meio frustradinha, né? Ela ndo fazia quase nada.
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Vai crescendo com o que tem e com o mundo. Na posi¢do interacionista, o
conhecimento € construido na interacdo do sujeito com o mundo, sem que ocorra a
supremacia de um dos dois pélos: o sujeito ou o meio. Deslocando-se discursivamente, a
professora RPa2 rompeu com a formagdo discursiva interacionista € assumiu uma posi¢ao
subjetivista, definida pelas limita¢des que via na deficiéncia. Movimentou seu discurso para
a mesma posicdo dos que esperam que o processo de desenvolvimento aconteca
naturalmente, para ver o que ela pode atingir.

Reafirmando sua posicao subjetivista, a professora RPa2 disse:

RPa2 — Vocé ir puxando a crianca para o que ela é mais capacitada, vendo assim as
limitagoes e mostrando pra cada um o qué que pode... Eu faco um trabalho muito assim: -
Vocé pode, vocé vai conseguir, nos vamos conseguir, nos estamos fazendo uma troca, eu to
ensinando, mas também to aprendendo muita coisa. Entdo ndo fica dificil por esse lado
assim, por eu olhar esse lado. Entdo, todo grupo sempre buscando, sempre se
aperfeicoando, melhorando, porque todos nos somos capazes de atingir nossas metas,
nossos objetivos.

A professora RPa2 restringiu, assim, as possibilidades de crescimento de sua
aluna com deficiéncia mental, colocando-se apenas na torcida: - Vocé pode, vocé vai
conseguir, para que ela e sua aluna atingissem suas metas. Segundo a 6tica da professora,
suas metas e as da aluna j4 estariam definidas pelas limitacdes que a defici€éncia impde.

A professora EPb3 explicitou outro sentido em relacdo ao desenvolvimento

do aluno em geral:

EPb3 — Ela tem, mas so vai se desenvolver com o estimulo. Precisa do que ela traz junto
com o que o meio solicita. Dos dois. Ndo é so um, nem sé o outro. Ai seria a bagagem
também do que ela vivencia, o meio, tudo que ela vivencia até o que a gente procura
desenvolver, a bagagem que eles trazem de casa. Vocé ndo pode mostrar pra uma criangca
certas coisas que ela nunca viu na vida, tem que puxar dela, do que ela adquiriu, ela so vai
desenvolver o que ela vé, o que ela presencia, o que ela pratica, ninguém desenvolve uma
coisa que nunca teve oportunidade de mexer.
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Colocando-se numa posicao interacionista, esta outra professora pressupds a
relacdo do meio com o sujeito no processo de construcdo do conhecimento: dos dois.
Considerou, também, as experiéncias que o aluno vivencia. Demonstrou, ainda, sua
preocupacdo em possibilitar a crianga outras vivéncias, dar-lhe oportunidade de mexer, ou
seja, possibilitar-lhe a constru¢do do conhecimento. Deteve-se em colocar a necessidade de
partir dos conceitos espontineos da crianca: do que ela adquiriu. Reforcou a sua posi¢ao
interacionista, uma vez que o trabalho pedagoégico, fundado nas teorias de Piaget e de
Vygotsky, tem como principio bésico levar em consideracdo, no processo educacional, o
aprendizado que o aluno traz para a escola.

A seguir, a professora RPb3 enfatizou sua posicao, dizendo:

EPb3 — Entdo o desenvolvimento, eu acho que parte dai, da necessidade e do que vocé faz.
Vocé tem a necessidade de se desenvolver, que eu acho que é do ser humano esse
desenvolvimento, agora vocé tem que ter essa bagagem pra poder desenvolver alguma
coisa, porque do nada também...

A mola propulsora do desenvolvimento para esta mesma professora seria a
necessidade, mas, para ela, o ser humano sé se desenvolveria se aliasse a essa necessidade o
fazer: do que vocé faz. Na medida em que colocou como necessdrio algo além de ficar
esperando que o desenvolvimento aconteca por si s6: do nada também.... essa professora
reafirmou sua visao interacionista desse processo.

A professora EPb3 também explicitou sua posi¢do no que se refere ao déficit

organico do sujeito com deficiéncia mental:

EPb3 — Sabe? Porque eu té6 te falando, por exemplo, o surdo, como ele vai falar se ele ndo
ouve som? Como vocé vai pegar um cego e trabalhar cores? Uma coisa que ele ndo sabe.
Entdo, vocé tem que explorar o que ele tem, o desenvolvimento dele. Vai ser a partir do que
ele tem e ndo a partir do que cé quer, o que vocé quer dar, é o que ele também pode
corresponder, td entendendo?
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No discurso desta mesma professora, ficou evidenciado que a limitacdo,
advinda do déficit, deixou de ter o cariter de impedimento, sendo um elemento que nos
indica um outro caminho a seguir, explorar o que ele tem, o desenvolvimento dele. Os
pronomes ele, dele foram utilizados aqui para mostrar que esta professora vé o sujeito na
sua completude, e ndo vé€ a si mesma na incompletude da deficiéncia dele.

Detém-se, ainda, a professora EPb3 em dizer como se dd o processo de

desenvolvimento na perspectiva interacionista em que se coloca.

EPb3 — E ldgico que tém aqueles desenvolvimentos que a pessoa vé, gosta e comeca a
praticar. Ela viu, por exemplo, pra vocé mexer numa cozinha, cé vé sua mde fazendo uma
comida, vocé tem aquela nogdo, cé arrisca, vai na tentativa e acerto, ou vocé vé um
desenho, acha bonito, comeca a rabiscar no inicio. Ai come¢a o desenvolvimento, eu acho
que vocé tem que vivenciar, sendo como que vocé vai desenvolver isso, ou qualquer coisa.

A acdo do sujeito sobre o mundo, vivenciar experi€éncias também assumiu
importancia no discurso desta professora: Ai comeca o desenvolvimento. Na sua concepgao
era importante que o sujeito vivenciasse experiéncias, mesmo na tentativa e acerto. Era
importante que o sujeito fosse ativo, saisse da passividade subjacente as outras formacoes
discursivas: objetivista e subjetivista, 0 que novamente inscreveu seu discurso numa
posicao interacionista.

Para reafirmar esta concepc¢do, a professora EPb3 refletiu sobre o
desenvolvimento do aluno superdotado que, no senso comum, € considerado no extremo

oposto do aluno com deficiéncia mental.

EPb3 — Eu acho que ndo nasce pronta. Eu acho que ndo tem esse negocio de superdotado,
ndo sei se foi na ciéncia que eu vi. E mais dificil pra uma mde aceitar um superdotado.
Saber do nada? Nao sabe do nada, é impossivel. Ele sabe porque ele vé letras, alguém deve
ler perto deles, é logico que ele deve ter aquela coisa de abstrair, né? Agora quem nunca
escutou um som, vem sabendo? Eu ndo consigo entender isso ndo? Tem aquele lance de
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televisdo, vem a propaganda... Sabe o qué que é coca-cola? Talvez desenvolva um
superdotado, mas ele td vivenciando, ele vé televisdo, tem acesso a livros, a brinquedos,
coisas assim.

Falando do aluno superdotado, a professora EPb3 fez uma contraposi¢iao a
postura subjetivista de que o sujeito nasceria sabendo: Ndo sabe do nada, é impossivel.
Explicitou que o aluno superdotado tem aquela coisa de abstrair, ou seja, tem capacidade
como todo e qualquer sujeito, mas ele td vivenciando. Segundo ela, qualquer sujeito, com
deficiéncia mental ou superdotado, precisaria ser solicitado para desenvolver sua
potencialidade, o que situou seu discurso definitivamente numa formacdo discursiva
interacionista.

O respeito a peculiaridade cognitiva do aluno com deficiéncia mental

também ficou evidente no discurso da professora EPb3:

EPb3 — Olha, é igual eu te falei. O deficiente mental ele ndo é sozinho no mundo, ele nasce
numa familia, mesmo depois sendo excluido. Entdo, tem todo o meio em volta dele, ele
cresce, é logico que ele precisa de mais estimulos que os outros, justamente por causa da
deficiéncia, ndo é? Porque... Mas ele tem todo o potencial também. Por que ndo? Ele tem o
tempo dele, uma coisa que a gente lida e realmente é. E o tal do ritmo, respeitar o ritmo de
cada um, cada um tem seu tempo, ndo adianta. E o ritmo dele. Mas que aprende, aprende.

Cada um tem o seu tempo. A professora EPb3 se posicionou a favor de uma
solicitagdo cada vez mais intensa para o aluno com deficiéncia mental: precisa de mais
estimulos e reforcou o fato de que ele aprende. Isto vem ao encontro das colocagdes dos
autores das linhas piagetiana e sdcio-histérica, para os quais é fundamental que haja uma
solicitagdo do meio escolar para que todo e qualquer aluno se desenvolva e aprenda.

A professora RPal situou seu discurso na mesma formagao discursiva da
professora EPb3, ou seja, posicionou-o entre os interacionistas. Utilizou, diversas vezes, o
termo desafios para se referir a relacdo do sujeito com o mundo, diante do processo de

desenvolvimento.
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RPal — Eu acho que a partir dos desafios, né? Eu acredito que a partir dos desafios que a
crianca vai encontrando na sua vida, ela vai se desenvolvendo. Na busca de superar esses
desafios, oferecem respostas pra essas questoes que a vida coloca pra ela, né? Entdo, eu
acho que a partir disso é que a gente se desenvolve, quer dizer, a partir do confronto que a
gente tem com o mundo, né? Das tentativas que a gente faz para dar resposta a esses
embates, a esses confrontos, eu acho que é um pouco por at.

A seguir, a professora RPal comentou o desenvolvimento do aluno com

deficiéncia mental:

RPal — Olha, eu acho que é igual no sentido de que ele também se dd a partir dos desafios
que essa crianga encontra. Agora eu acredito que as respostas, o tempo dessas respostas,
talvez isso seja diferente. Talvez o tempo para as criancas com deficiéncia mental
responderem a esses desafios do meio, a esses desafios do ambiente, da vida de uma forma
geral, é diferente. E nesse sentido eu acho que a gente tem que conceber, tem que entender,
que esse desenvolvimento acontece. Talvez ele ndo aconteca da forma como a gente td
acostumada a lidar, né? Da forma até como a gente espera. Talvez ele tenha um tempo
proprio td, mas eu acredito que ele aconteca, claro.

Ao falar do desenvolvimento do aluno com defici€éncia mental, a professora
RPal concordou com a posi¢do interacionista de que o processo € o mesmo, diferenciando-
se apenas no tempo dessas respostas. Ao colocar que: o tempo (...) € diferente (...), proprio,
externou o seu entendimento de que a dificuldade estd em aceitarmos que ele ndo aconteca
da forma como a gente td acostumado e acreditarmos que o desenvolvimento das criangas
com deficiéncia mental também ocorre.

A professora RPal ainda explicitou o sentido de exclusao social que percebia

em nossa sociedade:

RPal — Eu acredito que existam questoes biologicas mesmo, né? Que... que tornam essa
questdo do tempo diferente, que tornam essa forma de se desenvolver diferente. Mas eu
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acredito que existem também um pouco da expectativa que esse meio a qual a crianca
convive coloca em relacdo a ela. Seja no sentido de subvalorizd-la, quer dizer, ter uma
expectativa baixa em relacdo a ela, de achar que ndo vai muito além mesmo daquilo, seja
no sentido de tentar protegé-la demais, que é uma outra postura que as vezes a gente
percebe, né? Ou de segregacdo ou de superprotecdo. Entdo eu acredito que isso também
em muitos casos possa ser um elemento que vd retardar esse desenvolvimento, que vai
impedir que ele desabroche, entendeu? Que vd dar um cardter diferente a essa interacdo
que essa crianga tem com o mundo, quer dizer, que vai influenciar nessa interacdo.

A professora RPal finalizou sua reflexdo sobre desenvolvimento, fazendo
uma critica pertinente a sociedade no que diz respeito as diversas manifestacdes de
preconceito contra as criancas com deficiéncia, ora explicitas na segregacdo, ora
mascaradas na superprotecdo. Esses comportamentos sociais estes podem retardar o
desenvolvimento do sujeito com deficiéncia mental, influenciando sua interacao, sua forma
de ser e de estar no mundo. Colocou-se, explicitamente, numa posi¢ao interacionista,
segundo a qual a deficiéncia se constitui na relagdo do biolégico com o meio, sem
predominancia da determinacao bioldgica ou do envolvimento social, num tempo diferente.

As posicdes referentes ao desenvolvimento foram marcadamente
subjetivistas, alicercadas numa visdo maturacionista e/ou predeterminista, tendo algumas
apresentado marcas da formacdo discursiva interacionista em seus discursos. Apenas duas
professoras situaram seus discursos numa posi¢do interacionista.

Apresentaremos a seguir os recortes e os sentidos encontrados em relacao ao
processo de aprendizagem dos alunos com ou sem deficiéncia mental.

Quando questionada sobre a aprendizagem, a professora EPa2 disse:

EPa2 — Através de estimulos, motivacdo, pra mim motivacdo. Que eu acho que vocé tem
que ter razdo, um motivo vocé cria, pra buscar o conhecimento. Nem que seja por
curiosidade. Eu acho que ndo é s6 no deficiente, eu acho que mesmo nos individuos
normais vocé tem que interferir, vocé deve interferir, eu acho que isso so vai ajudar.
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Estimulos, motivagdo sao termos que situaram o discurso desta professora
numa formacdo discursiva objetivista, o que ficou também marcado pelo cardter de
obrigatoriedade, necessidade evidenciado em vocé tem que interferir, vocé deve interferir.

Dentro dessa mesma formacao discursiva, a professora RPb2 disse:

RPb2 — Eu acho que é de ritmo também. Eu vejo assim... E mais fdcil pra mim trabalhar
com o0s outros meninos, porque a resposta é mais imediata. Entdo, mesmo que a gente ndo
tenha muito conhecimento a gente vai. E com elas é diferente. A C. (irma desta professora
com deficiéncia mental), quando ela comecou a desenvolver, eu lembro que ela tinha
atividades o tempo todo, sabe? Uma hora ela tinha para a parte motora, ela tinha pra
visdo, pra audi¢cdo, a gente fazia tudo com ela. Quer dizer, entdo ela desenvolveu muito,
ela foi alfabetizada em trés anos, mas alfabetizada mesmo, sabe? Ela lia tudo, como ela 1é
hoje, escreve com muita eficiéncia, tem muita logica com as coisas que ela escreve.

Esta professora colocou claramente que, sendo o ritmo do aluno com
deficiéncia mental diferente, fica dificil trabalhar, ou seja, ele ndo responderia no mesmo
ritmo de um aluno sem deficiéncia de quem a resposta é mais imediata. Evidenciou que,
para os alunos que “ja sabem”, ja chegam na escola “prontos”, o professor nem precisa ter
muito conhecimento. A questdo se coloca, para esta professora, em relagdo aos alunos com
deficiéncia que “ndo chegam prontos”, precisam de atividades o tempo todo. Sendo assim,
justificou as razdes pelas quais a maioria das professoras deste estudo situou seu discurso
numa posicado subjetivista de desenvolvimento, apresentando-se em relacio a aprendizagem
numa concepgao objetivista. Sua concepgdo bdsica era a objetivista, mas, com relacdo aos
alunos com defici€éncia mental, elas ndo podiam se manter nesta mesma posi¢do, tendo que
se situar em outra formagao discursiva, uma vez que o déficit imposto pela deficiéncia, na
concepcdo dessas professoras, impederia o aluno com deficiéncia mental de reagir no ritmo
esperado, em fun¢do do padrao de normalidade por elas estabelecido.

Ainda sobre o processo de aprendizagem, a professora EPb1 disse:
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EPbl — O mundo te ensina sem vocé vir a escola. Vocé vive em sociedade, vocé tem que
aprender determinadas normas, né? Pra vocé vivé em sociedade, seja ela alta, média ou
uma baixinha assim mesmo. Entdo aprendizagem ndo é so na escola, ndo é so entre quatro
paredes numa escola. E no cotidiano, é no dia-a-dia, minuto a minuto. Entdo pra mim
aprendizagem é uma vivéncia. A escola sim reforca, mas a escola tem que mudd muita
coisa pra podé acompanhd o desenvolvimento do mundo atual. Entdo aprendizagem pra
mim é essa coisa do dia-a-dia. E vivéncia. E sua convivéncia com seu vizinho, é dentro do
onibus, seu colega de trabalho, tudo isso é aprendizagem. A escola faz o qué? Reforca tudo
aquilo te mostrando um outro lado, que talvez vocé ndo tenha visto ainda.

Ao buscar um deslocamento para uma concep¢do interacionista de
aprendizagem, a professora EPb1 utilizou a negag¢ao, reduzindo o papel da escola: O mundo
te ensina sem vocé vir a escola; aprendizagem ndo é so na escola, ndo é so entre quatro
paredes numa escola. Os termos dia-a-dia, vivéncia, cotidiano, minuto a minuto
inscreveram o discurso da professora EPbl numa formacgdo discursiva interacionista.
Todavia, cumpre ressaltar que a concepg¢ao interacionista de educacdo nio nega o papel da
escola, dado este que evidencia uma contradi¢do no discurso da mesma. A escola caberia
partir dos conceitos espontineos para os cientificos e ndo apenas complementar o
aprendizado obtido no dia-a-dia, utilizando o refor¢co. Sendo assim, a professora EPbl
retomou a formacao discursiva objetivista do processo de aprendizagem.

Ao questionarmos a professora EPbl sobre o que a escola precisaria fazer

para aproveitar a vivéncia social do aluno, ela comentou:

EPbl — Eu acho que a escola devia ter menos normas, menos burocracia de determinados
papéis pra podé a gente andd com a crianga, desenvolvé a criangca. Ah ndo, hoje ndo é seu
dia ndo. Vocé veio, o menino te cobré uma atividade, entdo vocé vai fazé aquela atividade.
Ah, ndo hoje ndo é seu dia vocé ndo pode fazé isso ndo. Entdo eles podia quebrd um pouco
a burocracia. Entdo, eu to dentro de uma sala de aula, as vezes eu quero dd uma atividade
ali fora que eu sei que vai melhord o meu mundo aqui com eles, mas eu sei que ai vem A, B,
C, dizendo: - O que que vocé td fazendo ai no pdtio? Isso ndo é hora de vocé td no pdtio.
Entdo essas pessoas precisa de percebé que vocé saiu de sala, mas ndo é pra matd tempo
ndo. Pode sé que saia pra matd o tempo, mas pode sai pra dd atividade ao ar livre. E ndo é
isso que foi pedido? Mas, entdo, vocé se confina entre quatro paredes pra ndo crid
problemas maiores com a direcdo, supervisdo, sei ld o que for.
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Existe a negacdo do sistema em relacdo a utilizacdo de uma prética que leve
em consideracdo a vivéncia social do aluno: ndo é seu dia, ndo pode fazé, ndo é hora,
estando a professora assujeitada por essa ideologia: prd ndo crid problemas. Certamente
que, se o professor ndo souber argumentar na dire¢do interacionista, se sua prética for
esvaziada de fundamentagdo, ele se submete ao sistema.

Retornando a discussdo sobre o processo de aprendizagem, a professora
EPb1 voltou a falar da troca de experiéncia, enfatizando agora a interacdo entre os alunos
na sala de aula, sendo uns alunos mediadores de outros colegas no caminho da

aprendizagem.

EPbl — Da troca de experiéncia. Da troca de experiéncia entre um e outro. Se um sabe
alguma coisa que esse aqui ndo sabe ele vai tentd ajudd o outro. E esse aqui que ndo sabe
aquilo que esse sabe, aquele ali consegue. Aqui na minha sala é a troca. Eu separo grupo,
eu junto grupo, eles vao... Um vai passando pro outro aquilo que td sabendo. As vezes
passa melho do que eu que trabalho.

Tal discurso estaria apenas inscrito no interacionismo se ndo fosse a
colocagdo ao final de que um vai passando pro outro aquilo que td sabendo, passa melho
do que eu. Numa perspectiva interacionista, ndo se passa conhecimento, professor e alunos
constroem coletivamente o conhecimento. Tém-se entdo entremeadas as formacodes
discursivas objetivista e interacionista.

Em outra direcdo, a professora RPb1 disse:

RPbl — E ... Eu ndo sei. Porque com a A. (aluna com deficiéncia mental) tem que ser a
socializagdo dela. Agora que eu to descobrindo que ela aprende e to solicitando ela e to
vendo resultado. E agora nas férias eu dei uns jogos que eu tenho pra mde dela e falei: -
Trabalha assim. Dei sugestoes de atividade e a mde dela parece que td muito interessada.
Falei que ela vai chegar a ler e a escrever. O olho da mde dela encheu d’dgua. Falei que
ndo, ndo vai ser esse ano. Ndo sei se pode ser, se ela vai, mas estamos numa expectativa
muito grande, né? Ai a mée dela ficou assim... As vezes também a crianga ndo é solicitada
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por ignordncia mesmo, entendeu? A vida assim... A vida hoje tudo é corrida. At fica do
jeito que td.

Nao sei, to descobrindo, ndo vai ser, ndo sei se pode ser, se ela vai, ndo é
solicitada sao expressdes que denotam o quanto a referida professora duvidava da sua
capacidade de ensinar uma de suas alunas, cujas possibilidades ja estariam determinadas
pela deficiéncia e, sendo assim, disse: estamos numa expectativa; fica do jeito que td. A
professora esperava que a natureza cumprisse seu papel, inscrevendo seu discurso numa
perspectiva subjetivista.

Na mesma dire¢ao da professora RPb1, a professora RPb3 comentou:

RPb3 — Eu percebo que nos nascemos, to falando do normal, ndo do deficiente, nos
nascemos com todas as condi¢oes. Dentro da capacidade dele, ele pode aprender. Porque
pra trabalhar com deficiente, precisa de amor, de afeto, de carinho, ndo precisa? Com
todo mundo, mas ele principalmente, paciéncia, entdo eu acho que é um trabalho por ai,
tem que juntar isso tudo, porque ele jd ndo tem aquela condicdo, ele jd ndo tem a
maturidade que o outro tem.

Sua posicdo subjetivista a fazia atribuir condi¢des de aprendizagem apenas
para o normal, restando para o deficiente que jd ndo tem aquela condi¢do: amor, afeto,
carinho. Justificava, desta forma, o paternalismo subjacente as acdes dos professores que,
como ela, consideravam ser necessario apenas paciéncia pra trabalhar com deficiente.

A professora RPa3 disse sobre a aprendizagem:

RPa3 - O que eu percebo é que a aprendizagem que é mais lenta, mas a sociabilizagcdo pra
ela nao tem diferenca. Logico que eu como professora preocupo muito com isso. As
criancas estavam brincando e os meninos foram fazer karaté, as meninas soé que ficaram e
nada mudou. Com ou sem a turma toda, as brincadeiras sdo as mesmas, ela consegue
acompanhar, o interesse também é o mesmo. S6 uma coisa que eu percebo, ela nunca dd
idéia de mudar a brincadeira, isso ndo acontece.
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A professora RPa3 restringiu o papel do professor em relagdo aos alunos
com defici€éncia mental a socializacdo, porque este aspecto ela acreditava que sua aluna
com deficiéncia mental conseguiria acompanhar. O aspecto cognitivo ficava a margem, pois
nunca dd idéia, ou seja, esta professora nio acreditava na capacidade de desenvolvimento
da sua aluna com deficiéncia mental.

Numa outra dire¢do, a professora EPb3 disse:

EPb3 — Igual a gente no construtivismo que pega essa constru¢do mesmo, né? As criangas
constroem, elas pegam ritmo, a bagagem que ela tem, vocé comega a trabalhar através da
bagagem, entdo fica fdcil pra crianga saber, aprender, né? O processo de aprendizagem, a
partir de uma coisa que ela saiba fazer, igual eu te falei, igual uma crianca que chega
aqui, ela é tdo cobrada, ndo respeitaram o ritmo dela. Entdo, a aprendizagem é
atropelada, cé tem que procurar respeitar esse ritmo a ponto da crianca poder manusear,
poder interagir sobre aquilo que ela td vendo, pra ela poder construir o conceito dela, o
que ela td aprendendo.

A professora EPb3 firmou sua posi¢do na linha construtivista piagetiana,
mantendo-se dentro da formagdo discursiva interacionista. Acreditava na possibilidade de
construcdo do conhecimento dos alunos com deficiéncia mental, num ritmo proprio, a partir
dos esquemas mentais que ja possuiam e pela atuagao no mundo.

Dentro dessa mesma formagdo discursiva interacionista, a professora EPb3

manifestou ainda:

EPb3 — Diferente! Eu ndo acho assim. Eu acho que é questdo do tempo. Construir, vocé vai
construir de qualquer maneira, mas é aquela coisa... O tempo, maiores estimulos. Cé vai
trabalhar a aprendizagem, vocé tem que debrucar mais em cima do concreto, pra eles
acostumados com o concreto, o abstrato é mais dificil, mais complicado, entdo vocé tem
que enfrentar, tem que trabalhar. Mas ndo chega a ser diferente, entre aspas, vai ser a
mesma coisa, mas vocé tem que ver o que a crian¢a necessita, vocé ndo vai trabalhar o
lidico so falando com ela, ndo vai adiantar nada.
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A professora EPb3, situada nesta posicao interacionista, chegou a evidenciar
a ndo diferenga entre os alunos com e sem deficiéncia mental: - Diferente! Eu ndo acho
assim. Estar situada nesta formacdo discursiva lhe permitiu reconhecer que o processo de
constru¢do do conhecimento € igual para toda e qualquer crianca e ver o que a crianga
necessita. A professora respeitou o tempo do aluno para aprender.

Para justificar o fato de estar trabalhando em escola especial, a professora

EPDb3 disse:

EPb3 — Mas um trabalho... Por exemplo, pra uma sala de ensino regular, a professora
pensa que estd perdendo tempo, poderia ir além disso. Apesar de eu questionar isso, eles
atropelam tudo, eles ndo tem essa preocupac¢do de desenvolver que quem trabalha com
deficiente procura ter. E uns trabalhos assim, que parecem que sdo bobos, igual trabalhar
a gelatina, é o po da gelatina, vé como ele é, é aquelas coisas que vocé trabalha, depois
vocé faz a gelatina, virou dgua, dgua quente, dgua fria, depois solidificou, depois come a
gelatina, isso tudo que vocé vai trabalhando, ele vai percebendo, passando pelo logico,
pelo... Se a escola regular preocupasse com essas construcoes, ndo precisava das escolas
especiais.

Apesar de todo entendimento que tem sobre a constru¢do do conhecimento
dos seus alunos com deficiéncia mental, e por nunca ter trabalhado em escola regular, esta
professora acreditava que suas colegas, que nao eram especialistas em deficiéncia mental,
ndo eram construtivistas, nao trabalhavam adequadamente com a construcio do
conhecimento dos alunos em geral, em sala de aula. Justificou, assim, o fato de estar
trabalhando em escola especial apesar de sua visdo construtivista.

Dentro da mesma formacdo discursiva interacionista, a professora RPal

comentou:

RPal — Eu acho que o aprender também td ligado a essa relagdo que a crianga estabelece
com o meio dela, e que eu acho que ai nesse caso, no caso da aprendizagem no interior da
escola, especificamente, tem ai a questdo do professor, né? Que é um elemento que vai ser
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mais ou menos um elo, né? Entre essa relagdo que a crianga tem com o mundo, com as
coisas e o que ela vai tirar dessa relagdo, né? Eu acho que na aprendizagem entram
outros fatores, né? Entra o fato de vocé, no caso, eu to me referindo a aprendizagem em
termos escolares, td? De vocé sistematizar, ter um processo sistemdtico, né? De levar o
conhecimento até essa crianga, mas eu acho que a aprendizagem na escola, ela vai
acontecer a partir dessa intera¢do que a crianga tem com o meio, e no caso ai, o professor
vai ser um elemento que vai estimular essa interagdo, vai orientar, td junto, né?

A professora RPal manteve seu discurso na posicdo interacionista,
enfatizando a postura sécio-histérica do professor como mediador da relacdo da crianca
com o conhecimento. Esta posi¢do propiciou-lhe, assim como a professora EPb3, acreditar
na possibilidade de o aluno com deficiéncia mental aprender e se desenvolver como
qualquer outro aluno, mesmo que seja num tempo diferente, como aponta, a seguir, falando

de G., seu aluno com deficiéncia mental.

RPal — Até agora, o que eu posso perceber, é que pro G. acontece da mesma forma que
acontece pros outros, num tempo diferente. Nem sempre ele td sintonizado assim com
aquele momento da turma, né? Nem sempre ele td totalmente integrado, mas isso ndo é
uma questdo so dele, os outros também sdo assim, num dia tdo mais envolvidos, outro
menos envolvidos, entdo a aprendizagem acontece também, no tempo dele, né? E acredito
que ele solicite muito mais esse meu papel de td junto, esse papel do observador, daquele
que orienta, daquele que ajuda, ele necessita mais que eu esteja junto. Mas a aprendizagem
dele, ao meu ver, pelo menos até agora, o que eu posso perceber, que acontece da mesma
maneira que acontece com as outras criangas.

Recortamos, ainda, considerando os sentidos explicitados por todas as
professoras sujeitos da pesquisa, o discurso das mesmas sobre a relacdo que estabelecem
entre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem.

Segundo a professora EPbl:
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EPbl — Eu acho que desenvolvé e aprendé caminham juntos. Porque se vocé td
desenvolvendo, vocé td aprendendo alguma coisa e se vocé td aprendendo vocé td
desenvolvendo alguma coisa. Entdo, pra mim, caminha juntos.

O termo juntos marca, no discurso da professora EPbl, o sentido ja
explicitado por ela de que os processos de desenvolvimento e aprendizagem sdo iguais,
como propdem o0s behavioristas.

Numa outra direcdo, a professora RPb1 assim se manifestou:

RPb1 — Primeiro desenvolve depois a gente solicita. Ndo sei se é isso. E tipo... Surgiu uma
situagdo problema, at ela ficou diante daquilo, ela ficou confusa, mas se vocé deixar ela se
virar ela vai chegar a uma conclusdo daquilo, certa ou errada, se ela for pro caminho
errado vocé tem como orientd-la para que ela descubra o caminho certo, ndo é isso que
vocé td perguntando?

Ao professor caberia, de acordo com a professora RPbl, esperar o aluno
aprender, deixar ele se virar e s6 intervir se ele for pro caminho errado, para que o proprio
aluno descubra o caminho certo. A responsabilidade do processo € do aluno, pouco cabendo
ao professor. Situou-se esta professora na formagao discursiva subjetivista.

No mesmo sentido interacionista, anteriormente proposto para 0S processos
de desenvolvimento e aprendizagem, as professoras EPb3 e RPal interrelacionaram esses

dois processos na constituicao do sujeito, como se segue:

EPb3 — Porque anda junto, tudo que vocé td aprendendo, vocé td aprendendo a andar,
vocé td desenvolvendo a coordenagdo, eu acho que caminha junto. Tem, entdo, vocé tem
que ter um certo desenvolvimento pra aprender e aprender pra se desenvolver. Porque
também, como vocé vai desenvolver sem o aprendizado?

RPal — Eu acho que a crianca aprende e ai se desenvolve, aquela aprendizagem provoca
nela um desenvolvimento, né? Eu acho que é um pouco por ai que as coisas vdo
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acontecendo. Eu ndo vejo assim... uma puxa a outra, eu acho que elas vdo se dando,
entendeu? Eu acho que a crianga a medida que aprende se desenvolve e a crianca aprende
porque se desenvolve mais ainda. Isso vai acontecendo.

A professora EPb3, no entanto, enfatizou a perspectiva construtivista ao se
referir 2 necessidade de se ter um certo desenvolvimento para aprender; ao passo que a
professora RPal situou o processo de aprendizagem como anterior ao processo de
desenvolvimento, mostrando-se, assim, mais de acordo com o0s pressupostos da teoria
sOcio-historica.

Em relacdo a concep¢do de desenvolvimento, o que predominou entre as
professoras das escolas especiais foi uma formacao discursiva subjetivista, alicercada numa
visdo maturacionista e/ou predeterminista. J4 em relacdo a aprendizagem, as professoras
deslocaram seus discursos para uma formacdo discursiva objetivista: entendiam que ha
necessidade de condicionar os alunos com deficiéncia mental a determinados
comportamentos que ndo seriam atingidos espontaneamente. Entre as professoras do ensino
regular, houve uma tendéncia maior de considerar o desenvolvimento numa Otica
interacionista, mas acabaram se situando na formac¢ao discursiva subjetivista. Apenas duas
professoras, uma do ensino especial e uma do ensino regular, deslocaram seus discursos
para uma perspectiva interacionista de desenvolvimento, aprendizagem e sua inter-relagao.

Ao se manifestarem a respeito do processo de aprendizagem, houve uma
tendéncia maior de deslocarem seus discursos de uma posicdo subjetivista de
desenvolvimento para uma posicdo objetivista no que se refere a aprendizagem. J4 outras
professoras se mantiveram marcadamente subjetivistas no discurso sobre aprendizagem,
assim como no que se referia ao desenvolvimento. As duas professoras que se situaram
numa formacdo discursiva interacionista sobre desenvolvimento ocuparam esta mesma
posicdo em relacdo a aprendizagem.

Na relac@o entre desenvolvimento e aprendizagem apareceram também as
formacgOes discursivas objetivista, subjetivista e interacionista, tendo as professoras se
situado nas mesmas formagdes discursivas em que haviam se colocado, ao falarem da

aprendizagem.
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Ficou evidenciado que, se a professora faz do déficit bioldgico um
impedimento para o aluno com deficiéncia aprender, ou seja, se ela se situa entre os que
ideologicamente o tem como predeterminante do sujeito, tal concep¢ao pode definir o seu
pensamento sobre o processo de desenvolvimento dos alunos com deficiéncia mental.
Dessa forma, ao falarem do processo de desenvolvimento, as professoras sujeitos desta
pesquisa situaram seus discursos na posi¢do subjetivista e, ao se referirem ao processo de
aprendizagem e a relacdo entre ambos, na vertente objetivista. Se falassem do
desenvolvimento pelo viés do objetivismo, teriam que explicar como ndo conseguiam fazer
com que seus alunos com deficiéncia mental evoluissem. A consideragdo da existéncia da
limitacdo imposta pela deficiéncia passou a ser a marca principal do discurso das
professoras, livrando-as da responsabilidade de serem consideradas profissionais mal
sucedidas, por ndo terem obtido a aprendizagem esperada de seus alunos. Deslocaram seu
discurso de uma posi¢ao para outra em fungdo de colocarem a culpa do fracasso escolar no
aluno e ndo na pratica pedagdgica por elas desenvolvida.

As professoras que ja tinham uma concep¢ao de aprendizagem subjetivista
ndo sentiram, portanto, necessidade de modificd-la para falar do processo desenvolvimento.
A marca subjetivista estava presente em todos os seus discursos e as preservavam do
fracasso, na medida em que a culpa sempre cabia ao aluno.

As duas professoras que se mantiveram na posi¢cao interacionista fizeram-no
tanto em relacdo ao processo de desenvolvimento, quanto ao processo de aprendizagem e
sua inter-relacao.

Ressignificar as concepcdes de desenvolvimento, aprendizagem e sua inter-
relacdo constitui um passo decisivo na direcdo da constru¢do de uma escola que atenda a

diversidade e de uma formacao de professores pautada nos preceitos da inclusdo.

6.4 Os caminhos da pratica pedagogica

A sala de aula é um espaco onde se pode mais claramente observar o

funcionamento discursivo dos professores, na forma de organizacdo das turmas, nos seus
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planejamentos, nos objetivos que pretendem alcancar com seus alunos, nos conteiidos que
elegem para serem trabalhados, nos métodos que utilizam, nos recursos que disponibilizam
aos alunos, na relag@o estabelecida entre elas e os educandos e na forma como os avaliam.

Observamos e filmamos quarenta e oito atividades desenvolvidas em sala de
aula pelas professoras sujeitos da pesquisa, sendo quatro atividades de cada uma das doze
professoras. Apds transcrevermos as fitas de video, analisamos o discurso das doze
professoras. Explicitaremos, neste texto, os sentidos encontrados durante esta andlise. Para
tal, utilizaremos alguns recortes das atividades observadas.

A organizacdo das turmas estudadas mostra o sentido da exclusdao uma vez
que estavam organizadas em funcdo da especificidade da deficiéncia — escolas especiais —
ou a partir de um padrao cognitivo de normalidade, posto que o critério utilizado para a
inser¢do do aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular era a sua “idade mental” e
ndo a sua faixa etdria, como seria natural que acontecesse. Apenas a dois dos alunos com
deficiéncia mental foi permitido ficar na sala regular com colegas de turma de mesma faixa
etaria, porque estavam na educacdo infantil. No entanto, esperava-se deles, o tempo todo,
que se comportassem social e cognitivamernte de uma determinada forma, tendo como
padrao de referéncia os outros alunos da turma sem deficiéncia.

O planejamento elaborado para os alunos das escolas especiais relacionava-
se com a faixa de escolaridade, porém nenhuma peculiaridade foi encontrada em relagao ao
fato de a faixa etdria de tais alunos estar muito além para utilizacdo de tal programacgdo. Na
escola regular, as atividades propostas, no planejamento, para uma faixa etdria em que os
alunos sem deficiéncia se encontravam foram aplicadas a todos e, portanto, em detrimento
dos alunos com deficiéncia mental. Incorreu-se, assim, numa infantilizacao dos alunos com
deficiéncia mental, ou seja, eles passaram a se comportar segundo o nivel de conhecimento
e a ter as reagdes morais e afetivas proprias a de uma faixa etdria inferior a deles.

Tal situagdo pode ser observada no trecho a seguir, extraido da 3* atividade
aplicada pela professora EPb2, do terceiro periodo do ensino infantil. A professora estava
explorando uma gravura com seus alunos que se encontravam na faixa etaria de sete a

dezesseis anos, tendo dois alunos mais de trinta anos.
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EPb2 — Minha boquinha bonita sabe ficar bem quietinha... (a professora cantarolava esta
musica toda vez que os alunos estavam conversando)

EPb2 — Na rua tem o pipo...

Alunos — Queiro.

EPb2 — Que faz pipo...

Alunos — Pipoca.

EPb2 — Faz pipoca bem gostosa, tem pipoca doce e...

Alunos — Salgada.

EPb2 — Salgada. Quem sabe o que mais tem na rua? I. (aluna com deficiéncia mental) a
mdozinha. 1. quietinha, bonitinha. Poe a bolsinha no lugar, sendo ndo vai dar pra tia
trabalhar nessa salinha ndo. So vai brincar no minhocdo quem ficar quietinho.

Aluna — Depois da merenda?

EPb2 — Ndo, daqui a pouquinho.

Alunos — Ehhbh.

EPb2 — Entdo vamos olhar aqui pra tia, olhar bem bonitinho aqui pra tia. Na rua também
a gente encontra o camelo.

Alunos — Camelo.

EPb2 — O cameld vende bolsa...

Alunos — Bolsa.

EPb2 — Rddios, joias, um monte de coisas, um monte de brinquedos, lencinhos, sanddlias,
tudo colorido. Tem um barraquinha linda, olha. Esse aqui é o cameld. Onde a mamde
compra um monte de brinquedo. Tem oculos... Tem bonequinho, tem carrinho. Aqui J.
(aluna com deficiéncia mental) essa aqui é a barraquinha do cameld, olha quanta coisa
tem ld na barraquinha do cameld. Olha quanta coisa bonita! Quanta coisa bonita! Olha ld,
ld na barraquinha do cameld. Ld na barraca do cameld a gente compra um monte de coisa
bonita, ndao compra? Olha a barraquinha do cameld!

Outra aluna — Deixa eu ver.

EPb2 — Senta direitinho, senta. Senta direito pra vocé ver o cameld, senta, isso. Aqui oh, a
barraquinha do cameld, onde a tia compra um monte de brinquedo pra vocé, um monte de
coisa bonita. Tem brinquedo, tem sanddlia, tem oculos escuro. Serd o que mais tem na
rua? Vamos ver o que tem na rua? Jd vimos o pipoqueiro, jd vimos o mogo que cata papel,
o catador de papel, vimos o cameld, agora nos vamos ver... Tem vendedor de algoddo
doce! Que delicia! Algodao doce! Tem algoddo doce branquinho, branquinho, igual a uma
nuvenzinha.

A mesma aluna - Deixa eu ver.

EPb2 — Rosa, azul clarinho, verde clarinho. Olha que lindo!

(Multiplas vozes)

EPb2 — Minha boquinha bonita sabe ficar bem quietinha... (A professora cantarolou esta
musica novamente. Continuou explorando a gravura e depois os alunos foram passar no
minhoc#o.)
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Outro fato muito importante € que muitos dos alunos com deficiéncia
mental, por serem multirrepetentes, vinham sendo submetidos a0 mesmo planejamento por
diversos anos sucessivos. Um aluno, inclusive, freqiientava a escola hd quarenta e trés anos.

Os objetivos e os conteddos escolares puderam ser visualizados através das
atividades observadas. Ficou evidente que os objetivos eram formulados para se cumprir
um programa. Os contetdos a serem trabalhados eram os definidos tradicionalmente como
necessarios € nao os que possibilitariam o aprendizado dos alunos do mundo-realidade. A
formulacdo dos objetivos e a organizacdo dos conteidos tinha como base as disciplinas
curriculares, havendo uma énfase nos contetidos vinculados a linguagem e a matematica, o
que fica evidente pelo fato de todas as quarenta e oito atividades observadas referirem-se a
tais conteudos. Os professores, em geral, enfatizam os contetdos curriculares relacionados
a linguagem e a matematica e, nas atividades observadas, percebeu-se que os professores de
alunos com deficiéncia mental também o faziam, pois vinculavam a possibilidade de
aprendizado destes alunos ao desempenho na leitura, escrita e calculo, inclusive retendo-os
na educacgdo infantil e na 1* série do ensino fundamental, quando ndo apresentavam nesses
conteddos o conhecimento esperado.

Ao final de uma das filmagens, a professora RPb3 disse que sentia muita
dificuldade em saber se deixava o seu aluno com deficiéncia mental ir para a 1* série do
ensino fundamental ou se o retinha ali, por mais um ano, até que aprendesse pelo menos a
ler e a escrever alguma coisa e soubesse contar.

Durante as atividades, as professoras empregaram diversos métodos, que
auxiliaram a explicitacdo de suas concepcdes de pratica pedagdgica. Analisaremos alguns
recortes destas atividades que apontam todos os sentidos encontrados.

Na segunda atividade, a professora RPal, da 1* série do ensino fundamental,
usou como recurso um texto do livro de Portugués para estudar com os alunos a familia
silabica TA-TE-TI-TO-TU, tendo comentado ter vindo trabalhando com todas as familias
sildbicas, desde o inicio do ano. Como o texto se referia a um tatu, levou para a sala um tatu

empalhado e, através do didlogo, explorou com os alunos a vida dos animais, buscando
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resgatar a experiéncia dos educandos no assunto, ndo partindo, porém, do conhecimento
espontaneo deles para chegar a um conhecimento cientifico. Apenas utilizou o debate como
motivagdo para a leitura do texto do livro e explora¢do da familia sildbica TA-TE-TI-TO-
TU. Seu discurso interacionista sobre os processos de desenvolvimento, aprendizagem e
sua inter-relacdo ndo ficou evidenciado em sua prética, que se mostrou a todo momento
objetivista. Num trecho da segunda atividade, descrito a seguir, pode-se verificar essa

posicao, evidenciada principalmente pelas reticéncias e interrogagdes.

RPal - Agora nés vamos olhar a palavrinha TATU. Qual é a primeiro pedacinho que nos
falamos?

Alunos - Ta (em coro).

G- Ta

RPal - Pedacinho ta. E esse pedacinho é formado por quantas letrinhas?

Alunos - Duas (em coro).

RPal - Duas. A letrinha T e a letrinha...

Alunos - A (em coro).

G- A

RPal- Entdo na palavrinha tatu (escreve no quadro a palavra), as duas primeiras letrinhas
sdooTeoA..

(Mostrou um cartaz com a palavra tatu escrita em letra palito e cursiva e fez uma pergunta
aos alunos)

RPal - Aqui aparece a palavrinha tatu com letrinha de...

Alunos - Imprensa (em coro).

RPal - E aqui com letra...

Alunos - Cursiva.

G - Cursiva.

(Mostra um cartaz com as silabas ta-te-tu-to-tu mindscula e maitscula)

RPal - Aqui também é letrinha de imprensa, a letrinha miniiscula...

Alunos - Miniiscula.(em coro).

RPal - E aqui a letrinha...

Alunos - Maiiiscula (em coro).

G - Miniscula.

RPal - Maiviscula. Quais sdo os outros pedacinhos que nos vamos formar juntando esta
letrinha T com as outras vogais que conhecemos?

Uma das alunas - Taq, e, ti, to, tu.

RPal - Isso. Se o T com o A faz ta, o T com o E vai fazer que sonzinho?

Alunos - Te (em coro).

G- Te.
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(Continuou desta forma até formar toda a familia sildbica, que estava sendo estudada, e
depois pediu exemplos de palavras que iniciassem com ta, te, ti, to, tu).

A professora RPal ficava esperando que os alunos dessem respostas certas
as suas solicitacdes, estando os mesmos ja condicionados a fazé-lo depois de terem
estudado da mesma forma varias familias sildbicas. O aluno G. (com deficiéncia mental)
repetia as respostas dos outros colegas, quase que simultaneamente. As vezes, nio falava
nada, as vezes errava e, prontamente, a professora o corrigia. Ficou explicita a situacdo de
exclusdo desse aluno acarretada por tal prética.

A professora EPbl manteve-se na formacdo discursiva objetivista em todas
as atividades observadas. Na primeira atividade, a professora EPbl, da terceira etapa do
ciclo basico de alfabetizacao inicial, organizou os alunos em subgrupos e solicitou-lhes que
citassem quantos dos alunos presentes possuiam nomes iniciados com determinadas letras
do alfabeto. Considerou, neste momento, apenas as letras com as quais os nomes deles se
iniciavam. Escreveu no quadro as referidas letras, igualando-as ao nimero correspondente
de alunos com nomes iniciados por cada uma delas (L=4, A=2, etc.). A partir dai, pediu aos
alunos que, comparando as letras escritas no quadro com as do alfabeto impresso, fixado
acima do mesmo, dissessem que letras ndo haviam sido citadas. Todavia, a participa¢do dos
alunos continuou se dando de forma desordenada e individualizada. Finalmente, solicitou
que os alunos dissessem uma palavra iniciada por cada letra do alfabeto. Uns alunos
falaram ora de forma correta, ora de forma incorreta, outros apenas ouviram € outros
ficaram distraidos. Ela ia refor¢cando os acertos, conforme pode-se observar no trecho a

seguir.

EPbl - Quem o nome comegca com a letra L? Levanta o dedo com vontade, gente? Entdo
tem... Vdo contd aqui comigo: um, dois, trés, quatro. Quatro com o meu. (escreveu no
quadro falando: L=4) Quantas letras L tém aqui? L igual a quatro.

Alunos - Um, dois, trés, quatro (em coro).

(Procedeu da mesma forma com as outras letras)

EPb1 - Qual a letra do seu nome?
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Aluno - C.

EPbl - Muito bem! Letra C. Letra C=1. (falando e escrevendo no quadro)

(Perguntou a letra do nome de cada um, reforcando os que acertavam e corrigindo os que
erravam.)

A professora RPb2, da 1* série do ensino fundamental, seguiu também a
direcdo objetivista em sua prética pedagdgica. Na segunda atividade, apresentou aos alunos
um quadro, contendo nimeros na vertical e na horizontal para serem somados. Como se
pode observar no trecho abaixo, tentou imprimir-lhes o conhecimento, querendo as

respostas corretas e reforcando os alunos que sabiam fazer as somas.

RPb2 - Posso explicar? R. e W. (alunos sem deficiéncia) posso falar?

Alunos - Pode.

RPb2 - Eu ndo gosto de falar junto com ninguém. Aqui tem um sinalzinho, sinal de que
esse?

Alunos - Mais (em coro).

RPb2 - Muito bem! Aqui tem o niimero dois, trés e um (apontou a coluna vertical). Aqui o
numero sete, oito e o niimero nove (apontou a coluna horizontal) Dois mais sete, quanto
que dd?

Alunos - Oito. Nove. (multiplas vozes)

RPb2 - Presta atenc¢do! So6 o B. (aluno sem deficiéncia mental) gue sabe? Dois mais sete...
Alunos - Nove. (em coro)

RPb2 - Eu vou escrever o nove aqui. Dois mais oito...

Alunos - Dez. (em coro)

RPbH2 - Eu vou escrever o dez, aqui.

(Continuou a atividade até preencher uma linha do quadro)

RPb2 - Fala um niimero pra mim? (se dirigiu para uma das suas duas alunas com
deficiéncia mental)

Aluna com deficiéncia mental - Sete.

RPb2 - Qual que é o sete?

(A aluna com deficiéncia mental mostrou na folha de exercicio o nimero sete).

RPDb2 - Muito bem! Que niimero é esse?

Aluna com deficiéncia mental - Nove.

RPb2 - Mostra nove dedinho pra mim, nove dedinho.

(A aluna com deficiéncia mental mostrou cinco dedos)

RPb2 - Um, dois, trés, quatro, cinco (contou mostrando os dedos). Eu quero nove.

(A aluna com deficiéncia mental fez gesto de que ndo sabia)

RPb2 - Conta na minha mdo.
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Aluna com deficiéncia mental - Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez.
RPb2 - Conta nove na minha mdo.

Aluna com deficiéncia mental- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez.
RPDL2 - Dez. Muito bem! E trés, mostra na sua mdo o trés.

Aluna com deficiéncia mental - Um, dois, trés, quatro, cinco.

RPb2 - Mostra trés pra mim, eu ndo quero cinco, eu quero trés. Entdo mostra pra mim, so
trés dedos.

(A aluna com deficiéncia mental mostrou.)

RPb2 - Muito bem!

RPb2 - Agora quatro, como que é?

(A aluna com deficiéncia mental mostrou)

RPb2 - Muito bem!

(A professora deixou a aluna com deficiéncia mental ficar tentando fazer a atividade
sozinha. Depois que todos terminaram, e a professora escreveu a resposta no quadro, a
aluna copiou as respostas certas antes de entregar a atividade)

Quanto a aluna com deficiéncia, a professora colocou sua dificuldade em
evidéncia ao trabalhar a atividade de forma individualizada e cobrar-lhe os resultados
corretos das contas. Quando nao respondeu adequadamente, deixou-a livre para fazer o que
quisesse, mas esperou que copiasse as respostas certas antes que entregasse a atividade. A
professora, embora considerada a melhor da escola, com sua postura objetivista, ndo
conseguiu sucesso ao ensinar suas duas alunas com deficiéncia mental. Justificou, assim, o
fato de ter uma visdo subjetivista de desenvolvimento para os sujeitos com deficiéncia
mental e objetivista para os sujeitos sem deficiéncia. Colocou-se na formacgado ideoldgica da
exclusdo, ao excluir a aluna em sala de aula, refor¢ando este sentido em todos os alunos.

Na quarta atividade, a professora RPbl, do 3° periodo do ensino infantil,
deixou os alunos fazerem livremente um peixinho para colocar num livrinho para o dia das

mdes, da qual extraimos o trecho transcrito a seguir.

RPb1 - Olha so, nos vamos fazer um livrinho de presente pra mamde, cheio de coisas que
nos vamos escrever. E nesse de hoje nos vamos recortar um peixinho. Cada um pode
recortar do jeito que quiser.

Aluna sem deficiéncia mental - Oh tia, a J. (aluna sem deficiéncia mental) esqueceu a
tesoura em casa.
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RPb1 - Eu empresto pra ela. Cada um pode fazer o seu.

(Muiltiplas vozes)

RPb1 - Faz o seu, toma (entregou a tesoura para a aluna com deficiéncia mental).

(A aluna com deficiéncia mental ficou pensando. A professora continuou falando com os
alunos em geral e depois retornou até a aluna com deficiéncia mental)

RPbl - Aqui A. (aluna com deficiéncia mental), qual a cor vocé quer? Vamos fazer
peixinho colorido, vdao?

(Multiplas vozes)

(A professora continuou olhando o que os outros alunos estavam fazendo e depois se dirigiu
novamente a aluna com deficiéncia mental)

RPb1 - Todo mundo tem que ter peixinho, heim. Olha que peixdo que o D. (aluno sem
deficiéncia mental) fez.

(A aluna com deficiéncia mental nio fez a atividade)

A professora RPbl procedeu da mesma forma nas demais atividades, sempre
mantendo uma posicdo subjetivista em sua pratica pedagdgica, deixando que os alunos
fizessem livremente as atividades, sem problematizar. Com a aluna com deficiéncia mental
agia da mesma forma, reforcando o estigma, ao evidenciar a limitacdo gerada pela
deficiéncia. Sua prética refor¢ava sua perspectiva de desenvolvimento, segundo a qual o
sujeito com deficiéncia mental ndo se desenvolveria em fun¢do de seu déficit organico, nao
havendo nada a se fazer.

A professora RPa2, do 3° periodo do ensino infantil, apesar de ter situado seu
discurso numa posi¢ao subjetivista de desenvolvimento e de aprendizagem, apresentou uma
prética situada dentro da formacdo discursiva interacionista em todas as suas atividades.
Esta professora se distinguiu das demais observadas. Era muito criativa, estimulava o
trabalho coletivo, permitia a escrita espontanea das criancas, problematizava sobre 0s erros.
Em sua sala de aula, as criangas tinham autonomia intelectual e moral. Na terceira atividade
confeccionou com os alunos a boneca de uma histéria produzida coletivamente na aula
anterior, dando vez e voz a todos, inclusive a sua aluna com deficiéncia mental, que teve
uma participacdo ativa em todo o processo, ficando sua voz misturada a todas as outras o

tempo todo. Segue um trecho dessa atividade desenvolvida pela professora RPa2.
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(Multiplas vozes)

RPa2 - Gente! Essa bonequinha que nos construimos... Aqui o A.(aluno sem deficiéncia
mental), teve suco de limdo hoje na sua casa? Ele lembrou de trazer e ainda trouxe um
limdo inteiro. A gente vai cortar e ver como o limdo é. Ele é doce?

Aluno - Ndo (em coro).

RPa2 - E amargo?

Alunos - Ele é azedo. Ele é dcido. Amargo.

(Multiplas vozes)

RPa2 - Quer ver? Eu vou pingar uma gotinha de limdo na boca de cada um, pode?

Alunos - Pode (coro).

(Foi pondo gotas de limdo na boca de todos)

(Multiplas vozes)

RPa2 - Gente! A nossa historia que nos construimos... A historia que nos construimos
ontem. E uma historia de quem?

Alunos - De uma boneca (em coro).

RPa2 - Essa boneca tinha cabelo de qué?

Alunos - Macarrdo (em coro).

RPa2 - O nariz, era nariz de qué?

Alunos - De limdo (em coro).

RPa?2 - 1h, a orelha dela nds ndo discutimos, né?

Um aluno - Deixa ela sem orelha.

RPa2 - Pra combinar com o limdo e o macarrdo ela tinha que ser o qué?

Alguns alunos - Orelhdo.

RPa?2 - Quem quer desenhar a cabeca? Por onde que nés vamos comegar? Pela cabecga?
Alunos - Eu. (todos foram dizendo eu e levantando a méo)

RPa2 - A N. (aluna sem deficiéncia mental) levantou o dedo primeiro. N. faz uma cabeca
pra gente, faz so a cabega, sé o formato da cabeca. Vamos decidir. A boneca vai pegar o
papel todo, ou a gente vai usar a metade do papel com a boneca e a outra metade com o
irmdo dela?

(Foram decidindo o trabalho coletivamente e fazendo a boneca com o material que
trouxeram)

A professora RPa3, em cuja turma havia alunos do 2° e 3° periodos do ensino
infantil, da mesma forma que a professora RPa2, movimentou seu discurso subjetivista de
desenvolvimento, aprendizagem e sua inter-relacdo para uma formacdo discursiva
interacionista em sua pratica pedagdgica. Na segunda atividade que observamos, trouxe
para a sala de aula uma caixa com uma surpresa dentro. Quando os alunos descobriram que

era uma flor, ela lhes propds que, em pequenos grupos, escrevessem o nome de flores que
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conheciam, utilizando um jogo de cubos com as letras impressas. Ela foi acompanhando o
trabalho dos grupos e intervindo nas hipdteses sobre a escrita das palavras, o que pode ser
observado no trecho descrito a seguir. Sua aluna com deficiéncia mental participou de um
dos grupos, desenvolvendo a tarefa junto com os demais, sem estar ou ser excluida. O

trecho a seguir faz parte desta atividade:

RPa3 - E vocés, sabem o nome de alguma flor, qual?

Alunos - Margarida. Violeta. Eu sei, rosa. (multiplas vozes)

RPa3 - Entdo, eu vou entregar umas letrinhas e nés vamos escrever esses nomes, td bom?
(Multiplas vozes)

RPa3 - E magarida ou margarida?

(Grupo de alunos colocou o r que faltava na palavra)

RPa3 - Violeta. Lé pra mim. Quantas vezes vocé abre a boquinha pra falar violeta?
(Aluno conta no dedo e mostra quatro).

RPa3 - E pra falar margarida?

O mesmo aluno - Mar-ga-ri-da. (Aluno mostra quatro nos dedos)

RPa3 - E assim o le? Viole..., le... O que vem primeiro? O e ou o [?

(Os alunos haviam colocado vioelta e arrumaram)

RPa3 - Violeta, agora td violeta. Agora lé pra mim.

Alunos - Violeta.

(Multiplas vozes)

Como podemos verificar neste pequeno trecho, a professora RPa3
possibilitou aos alunos a constru¢do das palavras envolvidas na atividade. Nas demais
atividades que assistimos procedeu igualmente, destacando-se como uma professora que
dava autonomia e respeitava o tempo dos alunos no processo de aprendizagem, o que
ratificou a sua concepcao interacionista da pratica pedagdgica.

A professora EPb3, da 9* etapa do terceiro periodo do ensino infantil
especial, fez um passeio pela escola com os alunos e, na sala de aula, solicitou que
desenhassem o ambiente visitado de que mais gostaram. A seguir pediu que escrevessem 0s
nomes das coisas que desenharam, respeitando as hipéteses dos alunos e problematizando
com eles, coletivamente, os erros encontrados, para que evoluissem na construcdo da

escrita, como se pode observar no trecho da 1* atividade, transcrito a seguir.
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EPb3 - Td legal S. O qué que vocé jd fez ai?

S. (aluno) - A escola.

EPb3 - Entdo continua fazendo, td muito bom.

EPb3 (se dirigindo a outro aluno) - Qual que é a sua parte?

Outro aluno - Refeitorio.

EPb3 - Escreve “refeitorio”.

EPb3 (se dirigindo a outro aluno) - Agora vocé vai pegar e vai fazer pra mim a escrita de
tudo que vocé fez, escreve do seu jeito.

Outra aluna - Tia, td bonito tia?

EPb3 - Td muito bonito, o qué que vocé td desenhando?

A mesma aluna - 76 desenhando o pdtio com os meninos correndo. O qué que eu vou
desenhar agora, pode aqui dentro da sala?

EPb3 - Pode.

Outro aluno - O tia, eu ndo sei como que escreve.

EPb3 - Ndo tem problema, vocé pensa e escreve do seu jeito.

Outra aluna - Tia A., tia A., acabei.

Outro aluno - Tia, eu ndo sei desenhar.

EPb3 - Vocé td aqui é pra aprender, tem um monte de coisas que vocé sabe, vocé faz uma
por¢do de coisas, ndo tem problema ndo saber, vocé faz do seu jeito, ta?

A professora EPb3 manteve, em todas as atividades, sua pratica baseada na
concepgdo construtivista. Todos os seus alunos apresentavam deficiéncia mental, mas suas
dificuldades desapareciam a medida em que lhes era permitido ser “do seu jeito”. A dnica
questdo que se coloca é o fato de estarem todos excluidos numa escola especial, o que
situava a formacgdo discursiva interacionista desta professora na formacgdo ideoldgica da
exclusao.

A partir das andlises das atividades desenvolvidas em sala de aula, podemos
sintetizar a movimentacdo dos discursos das professoras. Uma delas, que lecionava na
escola regular, deslocou seu discurso de uma posi¢ao interacionista em relacdo ao processo
de aprendizagem para uma posicdo objetivista, embora tenha apresentado elementos
interacionistas em sua pratica. Duas das professoras da escola regular que tinham falado de
uma posi¢do subjetivista fizeram um movimento em dire¢do a uma pratica interacionista.
As demais professoras mantiveram-se nas mesmas formacdes discursivas nas quais se

situaram em relacdo a aprendizagem, sendo cinco do ensino especial € uma do ensino
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regular numa posicao objetivista, duas do ensino regular numa posicao subjetivista € uma
da escola especial numa posicao interacionista.

Os recursos didatico-pedagdgicos utilizados pelas professoras foram
variados e relacionados ao entendimento que tinham da pratica pedagdgica. Todos os
recursos, seja o livro didatico, seja a sucata, sejam os jogos pedagogicos podem ser usados
tanto dentro de uma formagao discursiva interacionista, quanto subjetivista ou objetivista.

Quanto a relac@o professor-aluno, prevaleceu a heteronomia, presente tanto
nas aulas das professoras que se colocaram numa perspectiva objetivista, quanto nas das
que se posicionaram na formacdo discursiva subjetivista. A autonomia dos alunos sé foi
observada nas aulas das professoras que se posicionaram na visao interacionista.

A avaliacdo do desempenho escolar dos alunos nas turmas que observamos
foi a que as professoras faziam diariamente em suas salas de aula. Essas professoras sempre
se referiam a um padrido de normalidade que seus alunos com deficiéncia mental nao
conseguiam atingir.

A professora EPal, na primeira atividade para sua classe de alfabetizacao
para alunos com deficiéncia mental, procurou trabalhar com as letras do alfabeto, tendo
como referéncia o préprio nome dos alunos. Inicialmente corrigiu o dever de casa, que
consistia em escrever, no caderno, o proprio nome. Durante a correcao utilizou-se de
expressoes tais como: - Vocé conseguiu J.?, - Vocé foi ld e montou direitinho?, - E o M.?
Fez sozinho em casa? Fez? Ou a mde ajudou?, - O C.... Fez sozinho C? A apresentacio de
uma escrita espontanea e, conseqiientemente, a verificagao do processo de alfabetizacdo dos
alunos, tornou-se uma verificagdo da capacidade de o aluno fazer ou ndo a atividade em
casa e, ainda, sozinho.

Apenas as duas professoras da escola regular e a da escola especial que se
posicionaram numa formagdo interacionista tinham préticas que pressupunham uma
avaliacdo do desempenho do grupo, sem estabelecer distin¢do entre a deficiéncia e a
normalidade.

Concluindo, para além das concepcdes de pratica pedagdgica objetivista,

subjetivista ou mesmo interacionista, o que preponderou entre as professoras que
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analisamos foi a formacgao ideoldgica da exclusdao. O sentido da exclusdo predominou,
englobando as diversas formacdes discursivas em que a prética estava inserida. Mesmo
aquelas que situavam sua pratica numa formacdo discursiva interacionista, o que
supostamente pressuporia uma formacgdo ideoldgica inclusiva, ndo conseguiram, ainda,
efetivamente se deslocar para aquela formagao.

Ressignificar o ensino e a formacdo dos professores implica uma
reorganizacdo do trabalho escolar, na qual os diversos aspectos da pratica pedagdgica:
organizacdo das turmas, planejamento, objetivo, conteido, métodos, recursos diddtico-
pedagogicos, relacdo professor-aluno e avaliagdo, sejam vislumbrados dentro de uma

concepcao educacional inclusiva.

6.5 O aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular

As professoras manifestaram diferentes concep¢des de  sujeito,
desenvolvimento e aprendizagem. Em relacdo a questdo da inser¢do do aluno com
deficiéncia mental no ensino regular, ficaram evidenciadas duas formacgdes discursivas
dicotdmicas — a da normalidade/anormalidade e a da diferenca estabelecida por um padrao
de referéncia. Ambas compdem a mesma formacdo ideoldgica: a da exclusdo. O discurso
das professoras abrangeu diversos fatores como: a) o sentido que atribuem a insercdo do
aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular; b) as condi¢cdes consideradas
necessdrias para que o aluno com deficiéncia mental freqiientasse a sala de aula regular; c)
seu ponto de vista sobre a contribui¢cdo que o aluno com deficiéncia mental poderia trazer
para os colegas da sala de aula; d) as dificuldades que haviam enfrentado ou estavam
vivenciando neste processo.

Fizemos alguns recortes dos textos para evidenciar os sentidos encontrados,
presentes no discurso de todas as professoras.

Discutindo a questdo da insercdo do aluno com deficiéncia mental na sala de

aula regular, a professora EPb1 assim se manisfestou:
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EPbl - Eu acho que é uma auto-valorizacdo para eles. Da minha sala jda foram
reintegrados quatro. Entdo, eles tdo se sentindo divinamente bem. Sorte que as pessoas
com quem eles foram reintegrados nas escolas eu conheco, td? Principalmente de dois.
Entdo eles tdo se sentindo assim: - Eu posso, eu consigo.

As expressdes auto-valorizagdo, sentindo divinamente bem mostram que o
sentido dado pela professora EPb1 ao processo de inser¢dao do aluno com deficiéncia na sala
de aula regular ndo pressupunha o aspecto cognitivo, apenas o socio-afetivo.

A utilizacdo do termo reintegrados, para falar da insercio do aluno com
deficiéncia na sala de aula regular, inscreveu o discurso da professora EPbl na formacgao
ideoldgica exclusiva. O termo reintegrar traz implicito o sentido da necessidade de se retirar
as pessoas com deficiéncia da sociedade, para uma melhor preparagdo e posterior re-
integracdo nesta mesma sociedade. Ainda, segundo essa professora, esta re-integracdo
aconteceria por sorte, o que evidenciou uma descrenga no processo de inser¢do do aluno
com deficiéncia na sala de aula regular.

Continuando na mesma dire¢ao, a professora EPb1 disse:

EPbl - Entdo eu acho que é uma auto-valorizagdo da pessoa, que ele se sente valorizado e
que ele é igual ao outro, até entdo ele se achava diferente do outro.

A contraposicdo igual/diferente marcou o sentido de que o sentimento de
quem estd na escola especial € o de segregacdo da sociedade, que sé serd superado
posteriormente, caso venha a estudar na escola regular.

Reafirmando a mesma posicao ideoldgica da exclusdo, a professora RPb2

afirmou:

RPb2 - Nao, eu acho que eles devem freqiientar a escola regular, sabe? Agora eu s6 acho
que do jeito que td eu acho errado. Porque se ele vai ficar no ensino regular e vai ficar
retido na primeira série ele ndo td no ensino regular. Eu penso que so é valido ele ficar
numa escola regular... Entdo eu ndo acho assim que... Porque ndo é regular isso... Ndo é
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regular uma crianga ficar quatro, cinco, seis, sete anos na primeira série, ndo tem nada de
regular nisso. (...) Pré-escola, entendeu? Ao invés de colocar um menino, um menino com
sete colocam um menino com seis, entendeu? E os especiais no pré que eu acho que pelo
menos ndo tem aquele compromisso de aprovacdo, cé poderia fazer um trabalho.

A professora RPb2 tendeu a deslocar seu discurso para uma formagao
discursiva inclusiva, mas nado o fez. Isto ficou evidente nas suas reticéncias, apds dizer que
devem freqiientar a escola regular... € ao propor que eles ficassem retidos na educagdo
infantil: e os especiais no pré.

Discutiu, ainda, a professora RPb2:

RPb2 - Entendeu? Eu ndo vejo objetivo de colocar essas criangas juntas com outras
criancas pra elas ficarem sentindo todo tempo que elas sdo burras. Porque que vocé fica
assim... Eu imagino que elas devem se sentir: - Eu sou uma burra! Todo mundo... Cada vez
vocé vai se fechando mais. Isso ndo é s6 com elas. Os meninos mais fracos quando chegam
na recuperagdo, cé vé eles participando, gritando, pulando, isso por que? Porque eles sdo
iguais. E dentro de sala de aula os mais fortes abafam os mais fracos. Alids, todo mundo
mais forte abafa os fracos, né? A gente jd vai treinando os meninos.

Para a professora RPb2, o fato de colocar um aluno com deficiéncia mental
numa sala de aula regular, onde ndo sdo respeitadas as suas peculiaridades, o faria se
posicionar na mesma formacgdo excludente, a qual se pretende combater com sua inser¢ao
na sala de aula regular. O aluno com defici€ncia mental passaria a fazer parte da mesma
formacdo ideoldgica daqueles que o excluem: - Eu sou uma burra!

O sentido presente no discurso das professoras sobre a inser¢ao do aluno
com deficiéncia no ensino regular foi o da exclusdo, sentido este evidenciado,
principalmente, pela explicitagdao de diversas condi¢des para que tal processo ocorresse.

Nos excertos abaixo, as professoras EPb2 e EPa2 apresentaram uma

condicdo para que a inser¢ao do aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular fosse

possivel:
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EPb2 - Eu acho que tem que ter um processo primeiro até chegar.

EPa2 - As vezes a gente vé que é uma dificuldade... Depende do caso. Que as vezes pode
ser uma deficiéncia mental mais leve. Mas uma deficiéncia mental que o menino ndo
concentra... Ele td levantando... Sdo problemas que a gente até vive, né? Convive. Entdo,
eu acho que cé tem que procurar um outro caminho, primeiro atender essa deficiéncia num
ponto que ele poderd chegar ld, e se ndo chegar, ndo deu pra chegar, cé entendeu.

Ao considerar que tem que ter um processo primeiro, atender essa
deficiéncia num ponto que ele poderd chegar ld, para que possa estar inserido no ensino
regular, as professoras EPb2 e EPa2 condicionaram a inser¢do do aluno com deficiéncia
mental na sala de aula regular a uma preparacdo anterior do aluno na escola e/ou em classe
especial, que, no geral, sdo locais de segregacao do aluno com deficiéncia.

A mesma condi¢do de preparacdo do aluno com deficiéncia mental antes que
ocorra o processo de inser¢do do mesmo na sala de aula regular é apontada pela professora

EPb1:

EPbl - E o mais gostoso disso tudo é que eles vem te visitd normalmente toda semana e
eles falam assim: - Sabe aquilo que vocé ensinava que eu falava que era chato de aprendé,
agora que eu to vendo que eu to precisando daquilo ld. Entdo quando ele precisa ele pega
o caderninho dele. Porque eu falo assim: - Gente, vdo deixd tudo num caderninho so.
Porque a hora que vocé precisd vocé recorre ali td tudo no mesmo caderninho. Entdo ele
fala: - Eu ndo joguei meu caderno fora ndo, porque muita coisa que vocé deu agora que
eu to entendendo direito, eu estou precisando ld com a outra professora.

O aprendizado acumulado na escola especial, expresso no termo caderninho
€, para a professora EPb1, condicao necessaria (precisando, precisa, precisd) para 0 sucesso
do aluno na escola regular, o que reforcou o sentido da preparacdo para atingir um nivel
escolar acima, uma prontiddo para estar na sala de aula regular.

As professoras EPa2 e EPa3 apresentaram outras condi¢des para que o

processo de inser¢do do aluno com deficiéncia mental ocorresse:
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EPa2- Eu acho que depende da deficiéncia. Eu jd tive deficiente na escola regular, e eu o
alfabetizei, no meio de 32 alunos, ele é alfabetizado hoje, trago ele até aqui pra vocé
conhecer, pra vocé vé que gracinha, chama D. Foi um desafio, porque foi o primeiro ano
que eu trabalhei nessa escola, que eu entrei nessa escola e eu jd trabalhava na escola
especial.

EPa3 - Integracdo, eu acredito que cada, a principio eu acho super positivo, mais eu acho
que existem casos que tem que ver assim, com muito carinho mesmo, sabe? Porque vocé
pode criar problema pra uma sala regular, né? Atrapalhar o desenvolvimento dessa sala
toda. Mas existem casos que é totalmente passivo de integracdo, mesmo que ele ndo vd
acompanhar, acompanhar a turma, o nivel da turma, mas ele vai acompanhar no nivel
dele, cé tda me entendendo? Entdo, quando o pessoal tiver no z, ele vai td no r, mas ele
chegou no r, entendeu?

As professoras EPa2 e EPa3 explicitaram a idéia de que existem casos que
tem que ver, ou seja, existem alunos com deficiéncia que podem estar na sala de aula
regular e outros que ndo podem, depende da deficiéncia, o que reforca a visao social de
exclusdo. De fato, estar inserido na formacao ideoldgica da inclusdo implica uma aceitacao
incondicional de todos os sujeitos, dentro e fora da escola.

A professora EPb2 complementou o discurso das professoras EPa2 e EPa3,

ao dizer:

EPb2 - No inicio eu ndo achava, dependendo do grau, né? Do deficiente. Ele pode até
conviver com a turma. Jd tive aluno normal com deficiente, era muito dificil, muito dificil
mesmo. Aquele tipo de deficiente ndo dava para ficar integrado ndo. Mas eu creio que
dependendo do grau do deficiente ele pode integrar.

Assim sendo, esta professora condicionou o processo de inser¢do do aluno
com deficiéncia na sala de aula regular ao grau de deficiéncia por ele apresentado, o que

evidencia uma separacdo da normalidade e da anormalidade e o estabelecimento de um

165



O Professor de Aluno com Deficiéncia Mental: Concepgodes e Pratica Pedagogica
Luciana Pacheco Marques

padrao de referéncia para a diferenca entre os préprios sujeitos com deficiéncia. Esse
sentido refor¢ca uma exclusdo dentro da propria categoria de excluidos, passando uns a
serem mais excluidos do que outros.

Nesta mesma dire¢do, a professora EPal disse:

EPal - Eu acho que é... Agora, depende do grau de deficiéncia. Igual eu tive jd uma aluna
aqui no ano passado que... (diz ndo com a cabeca) A gente ndo deve comentar. Ela ndo tem
como se integrar, entendeu? Ela tinha... Ela tem... Ela ndo fala, ela tem sintomas de
autista, mas ela ndo é, ela ndo escuta direito, mas o mundo dela é totalmente assim...
Sabe? Ela ndo é autista, mas ela tem uns sintomas. Entdo, essa menina ndo pode ser
integrada, ela ndo conseguiria ficar sentada, ela ndo consegue ficar sentada, parada,
porque vocé tem crianca que as vezes é muito agitada, mas consegue. Essa ndo. Entdo eu
acho que depende do grau de deficiéncia. Eu, por exemplo, aqui na minha turma eu acho
que todos poderiam estar integrados, todos. E eu jd tenho muitos que jd estdo. Eu acho que
isso é muito vidvel.

A visdo subjetivista da professora EPal em relagao ao impedimento que o
déficit organico causa para o aluno com deficiéncia a impedia de pensar na inser¢do do
mesmo na sala de aula regular. Af ela diferenciava os que podiam e os que nao podiam e
justificava a existéncia da institui¢do especial onde trabalhava. Afirmou a impossibilidade
de alguns de serem integrados: Ele ndo tem como se integrar, ndo pode ser integrada.

Evidenciou, ainda, a professora EPal, um outro sentido dentro da mesma

formacao ideoldgica da exclusio:

EPal - Agora, depende... E dos professores também. Que eu acho que tem que ter, né?
Serem especializados, porque sendo... Muito até.

A professora EPal chegou a falar da necessidade de os professores serem
especializados para haver inser¢ao do aluno com deficiéncia na sala de aula regular. Ficou
claro nas suas reticéncias que, se o professor do aluno com deficiéncia, inserido na sala de

aula regular, nao fosse “especialista em defici€ncia”, sua inserc@o de fato ndo teria ocorrido.
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Inscreveu seu discurso numa posi¢do subjetivista, ao entender que, dependendo da
deficiéncia do sujeito, o professor nada pode fazer, apenas se especializar nos déficits
apresentados.

Outra condi¢do para que a inser¢do do aluno com defici€éncia mental

aconteca foi apresentada pela professora EPb1:

EPbl - E importante. Agora a escola que recebe o menino, ela tem que fazé um bom
trabalho com a cabeca do professorado, de quem f6 lidd com o menino. Porque os
professores, qualquer pessoa, os servigais, todos tém que td preparados, pra com uma
simples palavra vocé atinge o menino tdo profundo, que ele volta pra casa e ndo qué voltad.
(...) Entdo td gente, nos vamos recebé um menino que ele vai sé reintegrado. Entdo tem que
fazé um bom trabalho com as pessoas que vai recebé a crianga na escola.

A expressdo tem que, denotadora de obrigatoriedade, usada diversas vezes
por essa professora, ao tratar da preparacdo da escola regular para lidar com o aluno com
deficiéncia, apresenta como condicionante categérico a necessidade de envolvimento de
toda a comunidade escolar.

A professora EPb3 complementou a fala da professora EPb1 quando disse:

EPb3 - Eu acho que do jeito que td fica dificil. Mas é aquilo. Se ninguém um dia falar,
nunca vai acontecer. Tem deficiéncias e deficiéncias, né? Vocé ndo vai pegar um surdo,
cego e deficiente... Num ensino regular ndo dd conta. Agora as deficiéncias melhoradas,
sindrome de Down, poderia ser levadas a partir do momento que a escola desse essa
estrutura pro profissional trabalhar, pra essa crianca desenvolver. Porque se pegar e fazer
um bichinho de cobaia e jogar la?

A professora EPb3 também apresentou como condi¢do, para que o processo
de insercao do aluno com deficiéncia no ensino regular pudesse ocorrer, o apoio da escola

no desenvolvimento deste processo.
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Mais uma condicdo para que o processo de inser¢cdo do aluno com
defici€éncia mental ocorra estd presente nestes recortes das falas das professoras RPb3 e

RPb1:

RPb3 - Eu... Eu... Sabe o qué que eu penso? Eu penso o seguinte: que é uma otima idéia,
Jfoi muito bem feito isso ai. Por que que o deficiente tem que ficd s6 no meio do deficiente?
Ndo... Ndo precisa isso. Ele pode se integrd. So que as pessoas que pensaram nessa
proposta, elas ndo se preocupam. Ele vem pro ensino regular, mas ele teria que ter um
acompanhamento, uma pessoa pra ajudar o profissional.

RPb1 - Se tiver um acompanhamento a parte, acho que eles podem estudar nas escolas
regulares, mas eu acho que eles precisam de um acompanhamento de fono... Porque a
gente, nos ndo somos formados pra isso, entendeu? Cé pode até ter o interesse de ajudar
um pouco mais o aluno, mas falar que eu vou... Eu ndo sei o que uma fono faz, entendeu?
Que eu poderia ajudar ela desenvolver mais e tem também a terapeuta que eu acho
importante. Entdo, eu acho que a crianca deficiente necessita disso. Que ai eu acho que o
resultado seria muito melhor.

O ponto destacado pelas professoras RPb3 e RPb1 foi a necessidade de ajuda
constante e paralela ao professor que recebesse o aluno com deficiéncia mental na escola
regular. Na realidade, apontaram para a necessidade de um acompanhamento a parte de
fono, de terapeuta e de outros profissionais, para além do atendimento pedagdgico.
Certamente, este acompanhamento deverd acontecer em alguns casos, mas ndo podemos
permitir que ele retire da escola regular a responsabilidade pela educacdo do aluno com
deficiéncia.

As professoras também esperavam que, antes que se fizesse a inser¢do do
aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular, ocorressem modificacdes na
organizacao das escolas, explicitadas nos recortes a seguir.

A professora EPa2 disse:

168



O Professor de Aluno com Deficiéncia Mental: Concepgodes e Pratica Pedagogica
Luciana Pacheco Marques

EPa2 - So querer, mas sdo certas deficiéncias que dd pra vocé trabalhar. Por exemplo, eu
acho que Sindrome de Down dd pra se integrar numa escola regular, entendeu? Eu acho
que num dd é um menino que tem um distiirbio de comportamento muito grande. Ndo que
num dé. Mas por causa do niimero de criancas dentro de sala. Porque se for um niimero
menor dentro de sala, até dd pra se trabalhar, se o professor tiver boa vontade dd,
entendeu? (...) Com uma deficiéncia maior, igual eu falei, pode até ser. Mas tem que ser
numa turma de meninos... Né? Poucos, poucas criancas dentro de sala. Porque sendo vocé
ndo tem condigdo de trabalhar.

A questao da reducdo do niimero de criangas dentro de sala foi outro ponto
apontado pelas professoras como condi¢@o para que o aluno com deficiéncia pudesse estar
inserido no processo regular de ensino.

Continuando, a professora EPa2 colocou:

EPa2 - Tem muita professora agora querendo deficiente na sala de aula pra ganhar isso.
Eu ja acho isso um absurdo. Porque antes delas ndo ganharem esses 20%, elas ndo
queriam deficientes. Elas sdo totalmente contra, porque eu trabalho no ensino regular e sei
que elas sdo contra, tda? Elas sdo contra, a maioria sdo, tda?

Ficou evidenciado que muitas das professoras de alunos com deficiéncia
mental o faziam para ganhar isso, ou seja, para terem seu rendimento aumentado. No caso
de Juiz de Fora/MG, sdo adicionados 20% ao salario de cada um dos professores da rede
municipal regular de ensino que tém alunos com deficiéncia em suas salas de aula. O que
estd por trds da aparente aceitacdo da defici€ncia nesses casos € o lucro a ser obtido com
ela.

Sintetizando, as condicdes explicitadas para que o processo de insercdo do
aluno com defici€éncia mental na sala de aula regular acontecesse foram: a) a necessidade de
preparacdo do aluno na escola e/ou classe especial, sem a qual ndo estariam prontos para
que ocorresse o processo de sua inser¢ao na sala de aula regular; b) a consideragao de que
alguns alunos com deficiéncia poderiam estar inseridos na escola regular e outros nao,

dependendo do tipo e/ou grau de deficiéncia; c) a garantia de que a escola regular precisaria
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se preparar primeiro, ou estar constantemente se preparando, através de um apoio ao
processo ou ajuda ao professor pelo acompanhamento paralelo das criancas; d) a
implantacdo de medidas concretas como reducdo do nimero de alunos em sala ou
recebimento pelos professores de uma gratificagdo adicional ao salério.

Segundo as professoras sujeitos da pesquisa, a contribuicdo que o aluno com
deficiéncia mental poderia oferecer aos alunos sem deficiéncia nas salas de aula regulares
restringia-se apenas aos aspectos sociais € morais.

Sobre este aspecto, as professoras EPbl e EPb2 disseram:

EPbl1 - O deficiente mental também tem muito pra contribui. Por exemplo, os meninos que
saem daqui e vdo pruma escola que ndo tem oficina, marcenaria, ndo tem nada, entdo eles
comegcam com o que aprenderam aqui e comegca a mostrd como faz para o outro. Também
contribui muito. E uma troca de experiéncia.

EPb2 - No caso da nossa festa junina, os meninos cantaram, tocaram os instrumentos. O
que ele aprende, daquilo que ele gravou, ele pode ajudar a quem ndo sabe. Tem que
integrar, unir, e a turma dos normais ajudd-lo.

Nestas falas, o aspecto cognitivo foi reduzido ao aprendizado obtido na
escola especial: daqui, aqui. Limitou-se, ainda, ao aprendizado profissionalizante, ou ao uso
de instrumentos musicais, ndo havendo referéncia explicita ao aspecto cognitivo.
Novamente, ficou clara a necessidade de uma preparacdo anterior do aluno na escola
especial: o que aprenderam aqui, daquilo que ele gravou, para que passasse a freqiientar
uma escola regular.

Podemos observar a relevincia dada ao aspecto moral no que se refere a
contribuicao do aluno com deficiéncia mental para os alunos sem deficiéncia, nos recortes

das falas das professoras EPb3 e EPa2, expostos a seguir.

EPb3 - Eu acho que todo mundo tem troca, se aprende com todo mundo. Agora uma coisa
que o deficiente tem que a gente aprende rdpido demais é essa inocéncia. E depender do
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amigo. Eles sdo mais amigos, ndo sdo mesquinhos. E uma questdo mais assim de... Seria
aprendizagem mais a nivel de crescimento interior. Porque eles ndo tem assim... Vocé ndo
vé maldade, eles sempre pensam no melhor, no ajudar, no saber, né? Os que sabem que
tem deficiéncia, por exemplo, os que tem sindrome de Down ndo percebem a deficiéncia.
Mas um surdo, um cego, eles percebem, por saber que passam dificuldades. Eles ajudam
outros a encontrar uma maneira mais fdcil de caminhar.

EPa2 - Entdo eles passam, né? Eles tem assim um amor muito grande. Eles tem um
carinho, eles mesmos ajudam uns aos outros, entendeu? Entdo, eu acho que até é bom,
porque as criangas do ensino regular as vezes acha tudo assim muito normal, porque ela é
normal, ndo sente nada, ela mexe com as mdos, né? Raciocina, brinca, pula e ela entdo vai
olhar aquele... Ndo com pena. Pena pra mim ndo tem condi¢do, eu acho que ndo tem que
ter. Mas ele vai olhar aquele coleguinha que td ali e eu tenho certeza que até eles mesmo
ajudariam.

No aspecto moral, a contribuicdo ocorreria, segundo as professoras, pela
modificacdo dos valores dos alunos sem deficiéncia. Mas ndo porque os alunos com
deficiéncia tivessem condicdes de fazer julgamentos morais de forma mais adequada e, sim,
devido ao fato de funcionarem como espelhos para os alunos sem deficiéncia. Nesse
espelho os alunos sem deficiéncia poderiam ver a inocéncia, tazendo com que lidassem
com uma outra representacdo do mundo diferente da maldade que impera; poderiam ver o
amor, o que os faria agir com mais humanidade com os outros; poderiam ver a sua propria
normalidade e ter maior aceitacdo de suas condi¢des de vida.

No aspecto social, a contribuicdo passaria pelo espirito de ajuda,

cooperagdo, explicitado nos recortes das falas das professoras RPb3 e RPa3.

RPb3 - Esse tipo de contribuicdo... O espirito de ajuda, mesmo os outros que ndo sentam
com ele, eles ajudam ele em alguma coisa, o espirito de cooperagdo, de entender o outro.

RPa3 - Pelas duas partes. A parte da 1. (aluna com defici€ncia mental) no caso, ela tem
esse convivio assim com os seres humanos... Ndo vou dizer normais ndo, porque ndo é essa
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a palavra, ndo é isso que eu penso. (...) Na aprendizagem, no ensino ndo, mas fora isso
sim, como, no caso, o social.

Outro sentido foi explicitado pela professora RPbl, ao falar da contribui¢do
que o aluno com deficiéncia mental poderia trazer para o aluno sem deficiéncia na sala de

aula.

RPbl - E, isso ai é até muito interessante, porque... E engracado que eles tém uma
paciéncia que é uma graca observar. E eles contornam os problemas, a lingua dela... Dd a
lingua pra eles ndo é tdo ofensivo quanto um coleguinha comum. O ruim é que até a gente
superprotege, né? Nem é a gente, que a gente ndo fala nada, mas eles. Mas automdtico.
Eles tem uma protecdo, eu acho uma gracinha, fica com pena, acho lindo. Eu acho que
contribui. Primeiro porque é uma coisa diferente, eles aprendem. Aprendem a respeitar,
aprendem a ver coisas diferentes, desperta neles uma curiosidade, eles perguntam: - Que
que ela tem tia? Engracado que eles esperam ela faltar a aula para perguntarem. Eu jd
tinha explicado, mas acho que ndo entenderam. Ai eu falei que ela tinha uma deficiéncia,
um probleminha, mas que ele pode ser resolvido.

Uma contribui¢cdo apontada na fala da professora RPbl, que insere seu
discurso na formagdo ideoldgica da exclusdo, foi o despertar de pena, de um sentido
paternalista para com o aluno com defici€ncia, que dificulta tanto o seu crescimento quanto
o das pessoas ao seu redor.

A visao da deficiéncia como uma coisa diferente, um probleminha, uma
curiosidade, que devem ser respeitados, aos quais se superprotege, dos quais se sente pena
¢ propria de quem nada tem a fazer pelo sujeito com deficiéncia, a ndo ser esperar que a
deficiéncia dele possa ser “curada”. Essa possibilidade de “cura” mantém acesa a esperanca
de que esses sujeitos se tornem ‘“‘normais”, para que ai sim possam aprender.

Algumas professoras apontaram uma condicdo para que o aluno com
deficiéncia mental pudesse contribuir para o desenvolvimento de seus colegas. Trata-se do

que pode ser observado no trecho a seguir, recortado da fala da professora EPal.
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EPal - Eu acho que sim. Eu acho que ele tem alguma coisa também pra passar, pra
ensinar. Eu acho que contribui sim. S6 que eu acho que infelizmente... Eu penso, que se
isso acontecer vai ter criancas que isolam. Depende daquele preconceito. Entdo depende
até trabalhar essa crianga, passar alguma coisa pra essas criangas.

A contribuicdo dependeria daquele preconceito, ou seja do nivel de
preconceito que as outras criangas tém. Haveria, primeiramente, na concep¢do da professora
EPal, necessidade de se passar alguma coisa para as criancas da escola regular, para depois
receber os alunos com deficiéncia nas suas turmas.

A professora RPal comentou uma contribui¢do importante da inser¢do do

aluno com deficiéncia no ensino regular:

RPal- Eu acho que sdo muitas, né? Sao muitas. Ele contribui no sentido que ele provoca
no grupo essa coisa da solidariedade, da ajuda. E é uma coisa que acaba acontecendo ndo
so com relacdo a crianca deficiente, mas é um comportamento que acaba sendo um
comportamento do grupo, com relagdo a todos os seus membros, né? Acredito que educa
também. Ndo so as criancas, mas quem lida com elas também, no sentido dessa coisa de
respeitar o tempo do outro, de respeitar o momento que o outro td vivendo. Quer dizer, a
gente tem uma ansiedade muito grande com relagdo as respostas. A gente quer respostas
rdpidas, ali no momento. E o deficiente, ele ensina a vocé a ter paciéncia com o tempo
dele, e ndo s6 com o tempo dele, vocé também acaba imprimindo esse comportamento aos
demais. Quer dizer, vocé passa a ter uma visdo mais respeitosa com relacdo ndo sé ao
deficiente, mas a todos os seus alunos, a todas as criancas, entre si, né? Eu acho que isso é
muito importante também.

A professora RPal mostrou como contribuicdo o aprendizado obtido na
convivéncia com o aluno com deficiéncia mental de se respeitar o tempo do outro. Tal
aprendizado seria obtido pelas criangcas que convivem com o aluno com deficiéncia e
também pelos profissionais que com ele trabalham. Ainda, ressaltou que o profissional que
lida com a crianca com deficiéncia passa a ter uma visdo mais respeitosa com relacdo ndo
sO ao deficiente, mas com relacdo a todos os seus alunos e a todas as criancas. Tal

contribuicdo assume extrema importincia quando consideramos que o tempo de
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desenvolvimento de muitas criangas ndo € o mesmo tempo em que a escola espera que
aprendam.

As dificuldades apontadas pelas professoras para trabalhar com alunos com
deficiéncia mental foram bastante variadas, porém apresentam um ponto em comum: O
fracasso educacional de tais alunos sempre é projetado em algo ou em alguém.

A propdsito, a professora EPbl comentou:

EPb1 - O maior entrave que eu acho é a falta de compreensdo. Por parte de... Das pessoas
no geral, sabe? As pessoas ndo compreende. O menino é grande, mas ele tem um limite.
Ele tem uma lesdo. Entdo véo tentd trabalhd com ele. E ndo ficd taxando é: - Grandao,
vocé é isso, vocé é aquilo. Eu acho que ele pode contribui e ele tem que ajudd pra que ele
se saia bem. Porque eles olham a pessoa sé por fora. S6 pelo tamanho. E grande tem que té
comportamento de adulto. Sabe? Eles ndo vé ld no fundinho do menino ndo. Eles vé o
superficial. O menino é grande, entdo ele tem que se comportd como tal, daquela idade.

Ficou evidenciado, nesse recorte, que a dificuldade de trabalhar com o aluno
com deficiéncia mental centrava-se na falta de compreensdo por parte da sociedade do
limite que a deficiéncia impde a quem a apresenta. Essa professora enfatizou o sentido
paternalista existente em relacdo as pessoas com deficiéncia: tem que ajudd, como sendo a
maneira de superar seus limites. Ainda, ao empregar os termos Granddo, grande, retomou a
tese da diferenca entre idade mental e idade cronoldgica, como fator que pode excluir as
pessoas com deficiéncia.

Encontramos outro sentido no discurso da professora RPal:

RPal- Em primeiro lugar é a questdo da aceitacdo do grupo, que ndo é uma coisa que
acontece de forma imediata, né? E uma questdo que tem que ser trabalhada, e vocé tem
que ter muito cuidado no sentido de ndo pintar o deficiente como aquele coitadinho que a
gente tem que proteger, no sentido de que essa aceitacdo ndo seja apenas uma tolerancia,
mas seja realmente aquela coisa do abragar, do td no grupo junto. Entdo, isso é dificil. (...)
E a aceitagdo também dos outros elementos da escola, porque eles tém uma expectativa de
que a crianga deficiente, ela vai dar algum problema. Entdo eles jd ficam na expectativa
que vai dar problema, vai ter problema. E, as vezes, os problemas sdo aqueles que
acontecem com todas as criangas, né? Os problemas que vocé tem no cotidiano, que
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acontece com ele, porque também td fazendo parte do grupo. Entdo, driblar essa profecia
que as pessoas tem com relacdo a isso, né? De que vai dar algum problema, que vai ter, é
uma coisa um pouco complicada.

A dificuldade, conforme entendimento da professora RPal, seria motivada
pelo preconceito do grupo de alunos e do pessoal da escola, que tenderiam,
respectivamente, ao protecionismo e a exacerbacdo dos supostos problemas que o aluno
com deficiéncia mental poderia provocar na escola. Esses comportamentos dicotomicos
manifestam o mesmo sentido, o de exclusio social.

Apontando uma outra dificuldade no trabalho com alunos com deficiéncia

mental, na sala de aula regular, a professora EPb2 disse:

EPb2 - E... No comportamento, implicancia, as vezes... Lentiddo, observacdo ndo tem, ndo
prestam atengdo, tem que td todo momento ali firme com eles. Tem que td sempre
chamando atengdo para um ponto especial que vocé quer, aquele ponto que vocé deseja.

A professora EPb2, ao enfatizar algumas caracteristicas dos alunos com
deficiéncia mental, como fator que dificulta o trabalho com os mesmos, situou seu discurso
numa formacao discursiva de nio entendimento das peculiaridades e, conseqiientemente, de
ndo aceitacdo dessas pessoas.

Outra dificuldade para trabalhar com o aluno com deficiéncia mental, na sala

de aula regular, foi apontada na fala da professora EPb3.

EPb3 - Eu acho dificil a parte abstrata, né? Acho muito dificil a parte de matemdtica,
trabalhar matemdtica, construgdo do mundo, essas coisas. Eu acho que é dificil trabalhar.
Eu jd pedi a mde. Vai na padaria, mostra a quantidade de pdo, chega em casa mostra
quantos pdes, pedi pra arrumar as coisas, vé a lataria, o mantimento, pedi pra crianca, dd
uma lata, poée no lugar, sdo coisas que sdo trabalhadas, mas ninguém, ninguém faz isso,
porque...
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A professora EPb3 eximiu-se de sua responsabilidade de educar, descolando
para as familias a responsabilidade de ensinar: Eu acho dificil a parte abstrata, pedi a mde.

Continuando, a professora EPb3 disse:

EPb3 - E, pai bebe, mde também. Quantas mdes vém aqui buscar o filho embriagada?
Como vocé vai pedir, como vocé vai querer que uma mde dessa trabalhe com o filho. Como
eles vao desenvolver? To falando dessa clientela que a gente tem, que a maior parte é de
nivel social baixo. Como que eles vdo ter... Eles mesmos ndo tém essa coisa de vocé cobrar
do filho: - Escova os dentes. Coisas do dia-a-dia, eles ndo tém, eles ndo fazem, eles ndo
tém dinheiro pra comprar uma pasta de dente, sabe? Umas coisas assim. As vezes ndo tem
nem dinheiro ou ndo foi educado pra isso ou nem sabe que tem que se fazer isso, passa a
ser supérfluos. Pra eles comeu, td bom demais. Pra que escovar dente?

A professora EPb3 negava-se a acreditar na possibilidade de
desenvolvimento dos alunos: - Como eles vdo desenvolvé?, deslocando a culpa para o
comportamento das familias dos alunos, tendo como padrdo de referéncia seus hdabitos,
costumes, nivel sociocultural.

Nesta mesma direcdo a professora RPb1 comentou:

RPb1 - Dificil? E principalmente a rejei¢do da familia. Teve aquele caso que eu te contei,
que eu fui falar que a A.(aluna com deficiéncia mental) tava com o nariz escorrendo, a mde
logo se defendeu: - Ndo, ndo, ela ja melhorou. Eu tava apenas fazendo um comentdrio,
que uma crianca que tosse muito, eu falo: - Seu filho tossiu muito. Ai a mde jd achou que
eu falei que ela tava gripada e que ela mandou a menina gripada pra escola... Ndo é nada
disso. E a mde dela corre de mim. A familia eu acho... Muita rejei¢do.

A professora RPbl1, deixou transparecer, em sua fala, o medo da familia de
ser rejeitada, por carregar também o estigma social: a mde dela corre de mim. O que esta
mae fez, como tantas outras mdes o fazem, estd evidenciado no trecho: a mde logo se

defendeu. As maes de criangas com deficiéncia mental usam os mais diversos mecanismos
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de defesa para se livrar da rejeicdo que a sociedade lhes impde. A rejeicdo que, muitas
vezes, parece partir da familia, pode ser fruto da rejei¢do sofrida pela mesma nas diversas
investidas educacionais mal sucedidas, feitas com seus filhos com deficiéncia mental.

A professora EPa2 nos indicou um caminho:

EPa2 - E isso que eu te falei. A dificuldade é essa. Por exemplo, no caso a crianca usa uma
medicacdo, entdo ela tem que usar religiosamente, ele ndo usa um dia, cé fala: - Nossa
esse menino tava otimo, agora ele td assim. Por que que ele td assim? Eu acho também que
é a proximidade da familia com o profissional. Cé saber o qué que td acontecendo, isso so
ajuda o trabalho. Entdo a maior dificuldade que eu acho ¢ isso, cé ter uma relacdo mais
proxima com a familia.

Proximidade da familia com o profissional, para que a professora do aluno
com deficiéncia mental saiba o qué que td acontecendo. Mas a professora EPa2 buscou,
nesta proximidade, apenas uma explicacdo para a dificuldade apresentada por seu aluno
num determinado momento: Por que que ele td assim? Conhecer a causa €, certamente, um
passo em dire¢do a transformacgdo da situa¢do, mas pode também ser uma justificativa para
a acomodacdo e ndo fazer nada, porque a situacdo estd posta. Talvez a necessidade seja de
uma proximidade do profissional com a familia, buscando auxilid-la no processo de
desmistificacao e aceitacdo da diversidade.

No trecho a seguir, a professora EPb3 apontou uma outra direcao.

EPb3 - Mas s6 vai acontecer, igual eu falei, se os governantes tiverem no¢do. Porque a
educacdo no ensino regular jd ndo anda bem. Eles vdo se preocupar em ter que colocar
numa sala de aula? Colocar no mercado de trabalho? Ndo é interesse deles. Eles vdo
ganhar o que com isso? Eles so pensam em ganhar. Ndo tem porqué. So6 fala em boletim,
faz tanta coisa linda, ndo acontece nada.

Os governantes foram também implicados na situagcdo, como sendo os que,

tendo a responsabilidade pelo processo educacional, deveriam auxiliar neste processo. Esta
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professora reconhecia que tal omissdo se dava porque a pessoa com deficiéncia nao
atenderia ao padrdo produtivo exigido pela nossa sociedade capitalista, ndo geraria lucro.
Tal andlise procede, porém, o professor pode fazer muito pelas pessoas com deficiéncia,
além de reconhecer que as agdes governamentais sdo insuficientes neste sentido. E quem
sao os que sO pensam em ganhar? Todos estamos inseridos nesta sociedade capitalista,
inclusive esta professora deixou clara sua parceria neste processo de exclusdo ao colocar
que: Porque a educagcdo no ensino regular jd ndo anda bem. A educagdo regular foi posta
como a primeira instancia a ser trabalhada, para s6 depois pensar na educagdo dos alunos
com defici€ncia nestas salas “ja prontas”. Este constitui 0 mesmo mecanismo de exclusao
de quem pretende primeiro preparar o aluno, deixd-lo pronto, para depois colocéd-lo no
ensino regular.

A professora EPa2 explicitou ainda um outro sentido:

EPa2 - Olha, a maior dificuldade ¢ a falta de material, ta? Eu infelizmente vou ter que
falar, é a falta de material. E aquilo que eu te falei, eu faco o que eu posso, eu trago
material pra dentro da escola pra poder dar aula, igual eu trouxe o material dourado, vou
levar o dbaco pra eles conhecerem agora em agosto. Mas eu sinto falta de material, ta?
(...) Entdo eu acho que a maior dificuldade que eu tenho pra trabalhar é material. Ali, por
exemplo, mesmo no pdtio, pra vocé trabalhar com eles no pdtio, falta uma bola, falta uma
corda boa pra brincar, coisas assim que precisa pra coordenacdo deles, que a gente
precisa trabalhar. E o proprio espaco fisico, eu acho ali o espaco fisico...

A falta presente na deficiéncia foi transferida para a falta de material, espaco
fisico... Na perspectiva desta professora, conhecerem materiais supriria a falta que a
deficiéncia ocasionaria. Enquanto esse material ndo existia, ela dizia: eu faco o que eu
posso. O ndo preencher a falta ocasionada pela defici€éncia passa pelo sentido de ndo poder
fazer mais do que o limite ja posto pela deficiéncia, implica ndo saber o que fazer, na sua
falta como professora. Como esta ndo pode ser explicitada, a professora EPa2 projetou a

culpa na falta de material, espaco fisico...

178



O Professor de Aluno com Deficiéncia Mental: Concepgodes e Pratica Pedagogica
Luciana Pacheco Marques

Uma outra dificuldade, para trabalhar com alunos com deficiéncia mental,

foi apontada pela professora RPb2.

RPb2 - Minha maior dificuldade ¢ numa sala de trinta alunos, como trabalhar essas
criancas, entendeu? Porque se por exemplo tem... Eu nunca dei aula pra pré, eu ndo sei
nem como dd aula pra pré, entendeu? E so isso.

A dificuldade que sentia em dar aulas - eu nem sei como dd aula pra pré - foi
projetada no nimero de alunos em sala de aula: sala de trinta alunos.

Pelo recorte abaixo da fala da professora RPal, pudemos apontar ainda um
outro sentido em relacdo as dificuldades encontradas pelas professoras sujeitos da pesquisa,

para trabalhar com alunos com deficiéncia mental na sala de aula regular.

RPal - E no sentido de que, por exemplo, eu tenho uma pressdo, né? Da prépria
instituicdo. No sentido de que eu tenho um programa a cumprir, tenho prazos, tempos,
avaliagcoes. Entdo, isso eu acho que isso de uma certa forma limita um pouco o meu
trabalho com o G. Porque eu optei, quando eu decidi trabalhar com o G., eu optei por ndo
me deixar pressionar no sentido de que ele tenha que me oferecer um resultado numérico, e
que eu tenha que trabalhar com ele no sentido dele me dar conta desse resultado. Eu decidi
trabalhar com ele de uma forma, ndo criar essa expectativa, na nossa relacdo, entendeu?
De ndo criar uma expectativa que ele tire uma nota na média, de que ele vd passar de ano,
eu tentei tirar isso do nosso caminho. Mas é dificil tirar isso do caminho da instituicdo, né?
Quer dizer, existe essa questdo. Eu ndo posso, as vezes, me prender com ele tanto tempo
quanto eu gostaria, trabalhando numa determinada coisa que eu senti que despertou o
interesse dele, né? Que tem aquela coisa do programa, do tempo, entdo isso é uma
limitagdo, eu acho que isso é um problema no meu trabalho com ele.

A professora RPal cedeu a pressdo imposta pela instituicdo, quanto a
tempos, a avaliacdes. A escola queria que o programa fosse cumprido num certo tempo, e
isso a impedia de dar ao seu aluno com deficiéncia mental tanto tempo quanto (...) gostaria.
A mais evidente peculiaridade do processo de constru¢do do conhecimento do aluno com

deficiéncia mental, que é o de ter um tempo diferenciado dos outros na constru¢do do
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conhecimento, ndo foi reconhecida pela professora RPal. Ela optou por enquadrar os
alunos as normas ji preestabelecidas. As limitacdes da escola, quanto ao
redimensionamento do tempo escolar e ao processo de avaliacdo, foram reduzidas, por esta
professora, a limitacdo imposta pela deficiéncia do aluno com deficiéncia mental. Sendo
assim, o que ela esperava era que o aluno se ajustasse e ndo que a escola mudasse.

A professora RPa2 apontou para uma mudanga no processo de avaliacdo,

mas nio na concep¢ao que permeia este processo. Disse ela:

RPa2 - Entdo, assim, vai pra ld, mas porque que ndo existe um regulamento, uma
legislacdo pra que ele possa cursar aquilo dali, aquela série ali e assim... Ele ndo ter
problema nenhum com secretaria de educagdo, porque assim, dentro do que ele é capaz,
ele tem como desenvolver e aceitar a capacidade dele. Porque assim uma crianga que
senta, faz uma prova, tem condicdo de passar o que ele sabe pro papel. Mas ele sabe o dia-
a-dia, ele sabe conviver, como usar... Entdo eu acho assim, tinha que ser avaliado de outra
forma, ter outro tipo de avaliacdo, ndo a que é usada pra todas as criangas que tém
desenvolvimento normal.

A professora RPa2 propos que o aluno com deficiéncia mental fosse
avaliado de outra forma, que o trabalho fosse orientado para as especificidades da
deficiéncia, ao invés de propor uma revisdo na forma como a escola pensa o processo
educacional de toda e qualquer crianca.

No trecho transcrito a seguir, a professora RPbl apontou uma outra

dificuldade no trabalho com alunos com deficiéncia mental.

RPb1 - Professores, tém professores que rejeitam. Ld na escola mesmo eu fui a tinica que
aceitei. Eu acredito que a R. (uma professora da escola) aceitaria, mas a outra professora
que o ano passado aceitou, ndo quis aceitar o menino. Eu aceito sabe porque? A gente
pode ter um desse na familia da gente e a gente vai ficar magoada se alguém rejeitd-lo. Eu
aceito por isso. Minha aceitagdo inicial foi essa, posso ter um sobrinho assim, filho... Eu
ndo pretendo ter, mas penso que a gente pode ter um sobrinho, ai se for rejeitado? Vocé
vai ficar toda magoada, porque a sociedade jd rejeita a crianga, a escola vai rejeitar... Al,
inicialmente eu aceitei foi por isso, e gracas a Deus, aprendi muito, foi muito bom.
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Aceitar o aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular tornou-se uma
forma de esta professora se proteger do seu proprio sentimento de rejei¢do, que afloraria
caso tivesse um filho ou sobrinho com deficiéncia.

A professora RPa2 situou sua dificuldade de ensinar alunos com deficiéncia

mental na necessidade de uma orientacdo prévia para este fim. Assim se expressou:

RPa2 - Ndo, ndo é dificil. Eu so tive... A gente s6 tem contato com criangca que tem
deficiéncia cognitiva. Ndo senti, eu ndo sinto dificuldade. A gente consegue se comunicar e
a crianca também. Estd muito bem. Eu ndo sinto dificuldade. A tunica coisa que é
dificuldade é uma orientagdo, alguém pra me orientar, conversar, colocar uma maneira
que seria, se existe alguma maneira. Eu acho assim, que ndo hd uma formula perfeita pra
aquilo ali ndo. Eu acho assim, ter alguém que te passe mais conhecimento.

Para a professora RPa2, a responsabilidade pelo aprendizado do aluno com
deficiéncia mental seria de outra pessoa, a quem caberia o entendimento das especificidades
da deficiéncia. Retirou de si a responsabilidade pelo aprendizado do aluno. Reduziu o seu
papel a se comunicar com o aluno com deficiéncia mental. Neste aspecto, ndo sentia
dificuldade: - Ndo senti, eu ndo sinto dificuldade.

Uma outra dificuldade foi apontada no discurso da professora RPb2:

RPb2 - Minha maior dificuldade como professora é que eu ndo sei o que eu posso fazer por
elas (referindo-se as suas duas alunas com deficiéncia mental), essa ¢ minha maior
dificuldade, sabe? Para eles aprenderem a ler e a escrever, pelo menos isso, entendeu? E
eu ndo consigo, ndo conheco. Porque quando eu comecei a dar aula, fiz um otimo
concurso, li o qué, a bibliografia do concurso, li todas que eu pensei ser itil, quer dizer,
vou lendo aquilo que é possivel eu ler. Ndo tenho tempo, eu ndo vivo so pra escola. Entdo o
que que eu posso fazer por eles, a gente ndo encontra nada pra eles.

Ensinar, para a professora RPb2, seria fazer os alunos com deficiéncia

mental aprederem a ler e a escrever; pelo menos isso. Explicitou que nao conseguia, ou
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seja, colocou-se na posicao de quem ndo sabia ensind-los. Mas, ao invés de procurar se
aprimorar, disse: - Ndo tenho tempo. De fato, todos os seus alunos precisavam que ela
conhecesse o processo de aprendizado da escrita e da leitura. Para o aluno com deficiéncia,
porém, era necessdrio, na concepcao da professora RPb2, mais tempo, justamente o que ela
ndo tinha. Restava assim, nada pra eles.

Resumindo, as professoras projetaram as suas dificuldades ao ensinar alunos
com deficiéncia mental em diversos fatores, tais como: a) no estigma existente na
sociedade; b) no proprio aluno com deficiéncia mental, seja no aspecto social, seja no
cognitivo; ¢) na familia deste aluno, quer por caréncia sociocultural, quer pela rejeicio em
relacdo ao seu filho com deficiéncia mental; d) no precédrio atendimento a satde deste
aluno; e) na inexisténcia de uma politica do governo em relacdo a deficiéncia; f) na falta de
material e de estruturagdo fisica das escolas; g) no nimero excessivo de alunos nas salas de
aula; h) na inflexibilidade das normas institucionais de cumprimento de tempo para
ministrar determinados contetidos e de avalia¢do formal destes mesmos contetidos.

Algumas professoras buscaram explicitar a dificuldade do proprio professor,
mas a situaram na especificidade do trabalho ligado a deficiéncia: na rejeicdo do professor
que recebe a crianca com deficiéncia mental na sala de aula regular; na falta de uma
orientacdo constante sobre as questOes relativas a deficiéncia mental; no despreparo para
ensinar o aluno com deficiéncia mental.

A professora EPb3 apontou um caminho, para além de toda a formacgdo
ideoldgica de exclusdo, para que este sentido possa ser modificado na sociedade como um

todo.

EPb3 - E ldgico que vocé tem que comecar, levantar a bandeira, pra mexer com a
consciéncia do povo, pra eles verem que tem condicdo. (...) Entdo, se vocé ficar quieto e
falar: - Ndo tem condicdo, nunca vai acontecer. Tem que comecar a falar pra ver se
acontece. Se comeca a falar, um dia tem que mudar. Por exemplo, hoje é vocé, amanhd é
vocé e uma amiga e vai puxando, o negocio vai crescendo, tem que comecar de alguma
maneira, mas hoje em dia, pra mim, ndo seria possivel.
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Comecar, levantar a bandeira. A professora EPb3 apontou um caminho para
que algo aconteca no futuro, pois hoje, para ela, a insercdo do aluno com deficiéncia mental
no ensino regular ndo seria possivel. Reafirmou, assim, o sentido dominante da exclusao.

Em funcdo do sentido atribuido ao processo de inser¢do do aluno com
deficiéncia mental no ensino regular, das condi¢des supostamente necessarias para que tal
processo ocorresse, da pequena contribuicdo que acreditavam poder o aluno com
deficiéncia trazer a seus colegas sem deficiéncia e das inimeras dificuldades encontradas na
realizacdo deste processo, as professoras inscreveram seu discurso na formacdo ideoldgica
da exclusdo do aluno com deficiéncia mental, exatamente na direcdo contrdria ao que se
pretende, ao inserir o aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular.

Dessa forma, caiu-se numa cilada do discurso: ao advogar sobre o processo
de insercdo do aluno com deficiéncia mental na sala de aula regular, reforcou-se a exclusao
dos mesmos. Falou-se em nome da inclusao mas, por trds da palavra, encontrava-se a
concepcdo de exclusdo. Reforgou-se, assim, com o discurso sobre a inclusdo, o sentido da

exclusao.
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VII O DESENHO FEITO E OS ESPACOS EM BRANCO

O tempo que levamos dizendo que para haver alegria na
escola é preciso primeiro mudar radicalmente o mundo é o tempo que
perdemos para comecar a inventar e a viver a alegria.

(Paulo Freire, 1993, p. 10)

O discurso sobre a deficiéncia, desde a sua origem, desenvolve efeitos de
sentido que partem em dire¢des diferentes, dada a sua heterogeneidade, construindo um
imagindrio onde o sujeito com defici€éncia mental € significado e se significa de diferentes
formas.

Reeditamos os sentidos manifestados na histéria. Percorremos o caminho da
humanidade na busca de um entendimento do processo de funcionamento da vida, vamos e
voltamos, cristalizamos sentidos. Num determinado momento avangcamos em direcao a um
“novo” sentido, superamos o “velho” sentido, mas podemos voltar a ele, caso necessitemos.
Nos filiamos a uma determinada formagao discursiva, mesmo que inseridos a principio em
uma outra formagdo discursiva, retornando a esta de acordo com as condi¢des em que nosso
discurso € produzido.

O processo educacional, por sua prépria natureza, nio se funda numa
linearidade discursiva. Ao contrario, comporta ele toda uma multiplicidade de sentidos,
caracterizando-se pela movimenta¢do dos mesmos.

Alguns fatores constituem um espaco comum do discurso pedagdgico, tais
como as idéias de desenvolvimento e de preparagdo do educando para o exercicio da
cidadania e qualificagdo para o mercado de trabalho, independente da formacgao discursiva
em que os professores inscrevem os elementos dos seus discursos.

As diversas concep¢des de mundo, de sociedade, de homem e de deficiéncia,
dentre outras, emergem nos discursos das professoras, quer em seus componentes verbais,
quer em seus procedimentos metodolégicos, ou seja, na materialidade de sua pratica

pedagdgica.
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No momento da realizacao deste trabalho, as professoras sujeitos da pesquisa
situavam-se na formacdo ideoldgica da exclusdo, estando localizadas em diversas
formacdes discursivas. Diferentes sentidos apareceram no discurso de uma mesma
professora, que falou de diferentes posi¢des em fungdo das condicdes em que seu discurso
foi produzido. Pudemos apreender a exterioridade que constitui o discurso das professoras
de alunos com defici€éncia mental, apreendendo as relacdes entre tais formagdes discursivas
pelo interdiscurso, que define o modo de existéncia da exterioridade.

Todos os sentidos sobre a deficiéncia historicamente cristalizados, bem
como os que tratam do ser humano, dos processos de desenvolvimento, aprendizagem e sua
inter-relacdo estiveram presentes no discurso das professoras. Tais sentidos orientavam as
suas visdes sobre a insercao do aluno com defici€éncia mental no ensino regular e as suas
relagdes, em sala de aula, com esses alunos e o seu saber.

Sintetizando as condicdes de producdo do discurso das professoras,
constatamos terem elas feito cursos de formacdo inicial e continuada, que dicotomizavam a
teoria e a pratica educacionais, e fazerem parte de um sistema educacional que mantinha um
ensino especial paralelamente a um ensino regular. Assim sendo, a inser¢dao dos alunos com
deficiéncia mental no ensino regular ocorria dentro do chamado ‘“sistema de cascata”, no
qual os alunos sdo distribuidos nas classes das escolas especiais ou nas salas regulares, em
funcdo de critérios preestabelecidos de desempenho escolar. A seriacdo escolar de tais
alunos era determinada pelo aproveitamento escolar nos contetdos de leitura, escrita e
célculo, o que os mantinha na série final do ensino infantil ou na primeira série do ensino
fundamental.

Nessas condicoes, as professoras situaram seus discursos sobre os sujeitos e,
mais especificamente sobre os sujeitos com deficiéncia mental, enquanto sujeitos do mundo
e sujeitos do conhecimento, em diversas formagdes discursivas, sendo a envolvimentalista a
mais expressiva, embora tenhamos encontrado também todos os outros sentidos -
preformista, predeterminista e interacionista — historicamente construidos.

O discurso das professoras de alunos com deficiéncia mental sobre os

processos de desenvolvimento, de aprendizagem e de sua inter-relacdo teve como ponto de
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referéncia o déficit bioldgico, o qual determinou a filiacdo dessas mesmas professoras a
uma ou outra formagdo discursiva em relacdo a esses processos. Quando uma professora
entendia que o déficit bioldgico seria algo impeditivo para o aluno com deficiéncia, ao falar
do processo de desenvolvimento, situava-se numa posi¢do subjetivista, e, ao falar do
processo de aprendizagem e da relacdo entre ambos, deslocava-se para a vertente
objetivista. Esse foi o funcionamento discursivo da maioria das professoras. Caso falasse do
desenvolvimento pelo viés do objetivismo, teria que explicar como ndo conseguia fazer
com que seus alunos com deficiéncia mental se desenvolvessem e aprendessem. As que ja
tinham uma concepcdo de aprendizagem subjetivista, que entendiam o determinismo
biologico como mola propulsora do conhecimento para todos os alunos com ou sem
deficiéncia, ndo sentiam a necessidade de modifica-la para falar do desenvolvimento. Duas
professoras colocaram-se numa posi¢do interacionista em relacdo aos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem e sua inter-relacdo, ndo tendo o déficit como
referéncia. Isto lhes permitiriam se deslocar para a formacgdo ideoldgica da inclusdo ndo
fosse este discurso, no caso de uma delas, uma teorizacdo sobre tais processos nao efetivada
na sua pratica, ou a institucionalizacao da deficiéncia vivenciada pela outra.

Em relacdo a questdo da inserc@o do aluno com deficiéncia mental no ensino
regular, ficaram evidenciadas duas formacOes discursivas — normalidade versus
anormalidade e diferenca estabelecida por um padrao de referéncia. Ambas compdem a
mesma formacdo ideoldgica: a da exclusdo. Ficou evidente a ndo filiacdo das professoras a
formacao ideoldgica da inclusao pela explicitagdo da necessidade de atendimento a diversas
condi¢des para que se desse a insercdo do aluno com defici€éncia mental na sala de aula
regular. O aluno com deficiéncia mental pode estar na sala de aula regular se... Assim
sendo, discursando sobre a inclusio, as professoras acabaram refor¢ando a exclusao.

Analisando, na sala de aula, o funcionamento discursivo das professoras,
encontramos as formacoes discursivas objetivista, subjetivista e interacionista, sendo que a
objetivista arregimentou um maior nimero de professoras. Observamos o modo como as
turmas foram estruturadas, os planejamentos, os objetivos, os contetidos, a metodologia, os

recursos, a relacao professor-aluno e a avaliacdo, ou seja, todos os elementos que compdem
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a pratica pedagdgica. Mais uma vez, o sentido latente encontrado foi o da exclusao. Mesmo
algumas professoras que fizeram um movimento discursivo em direcio a uma préatica
interacionista, o que lhes possibilitaria um rompimento com a formagdo ideoldgica da
exclusdo, ndo se deslocaram, de fato, discursivamente do sentido da exclusdo para derivar
no da inclusao.

A nossa sociedade ainda apresenta as marcas da exclusdo, cujo sentido foi
construido ao longo da nossa histéria e do qual temos dificuldades de nos deslocarmos, por
fazermos parte dessa mesma sociedade.

A imagem que as professoras (Ip) t€ém de seus alunos com deficiéncia mental
(DM) faz parte da imagem que a sociedade (Is) faz de tais sujeitos. Seu gesto se constitui do

mesmo lugar da sociedade.

Ip(Is(DM))

Da mesma forma, seu gesto se constitui do mesmo lugar da concepcao dos

professores que lhe formaram (Ipp).

Ip(Ipp(Is(DM)))

Assim sendo, vao formar seus alunos (Ia) na mesma direcdo em que foram

formados, caso nao se desloquem para outra formagao ideoldgica.

la(Ip(Ipp(Is(DM))))
Sendo predominante em nossa sociedade a visdo estigmatizante da

deficiéncia mental, os professores dos professores, os proprios professores e todos os

alunos, sejam eles alunos com ou sem deficiéncia mental, falam do mesmo lugar.

188



O Professor de Aluno com Deficiéncia Mental: Concepgodes e Pratica Pedagogica
Luciana Pacheco Marques

Deslocar o discurso desta formagao ideoldgica da exclusdao nos aponta, entre
outras opcoes, para a necessidade de uma revisdo dos cursos de formacao de professores,
seja a inicial ou a continuada, e da escola, tal como hoje se nos apresentam.

Sendo as professoras deste estudo formadas e tendo algumas delas sido
submetidas a uma formacdo continuada, seria de se esperar que tivessem oportunidade de,
nessa formacdo, conhecer as suas proprias concepgoes, para poder assim movimenta-las.
Tendo observado que tal fato ndo aconteceu, concluimos por uma ressignificacdo dos
cursos de formacgdo de professores. Tais cursos precisam se organizar de tal forma que
possam explicitar a imagem que o professor tem da imagem que a sociedade tem do aluno
com deficiéncia mental, para que esse professor consiga atravessar o imagindrio social
existente que determina sua relacdo com o aluno com deficiéncia mental e o seu saber.

A tarefa de um educador é antes questionar os implicitos do discurso
pedagogico, atingir seus efeitos de sentido, permitindo que as contradi¢des da vida fagam
parte da escola. O que se propde, no caso, € construir uma escola dentro de um paradigma
capaz de ressignificar as praticas desenvolvidas no seu cotidiano como exigéncia da
reorganizacao do trabalho escolar. Articular na formacdo dos professores o saber fazer e o
saber pensar para que tenhamos uma pratica inovadora, na qual os professores deverao
saber compreender o seu fazer e, assim, saber fazer mais do que saber transmitir o
conhecimento escolar acumulado.

A partir deste estudo, vislumbra-se a necessidade da constru¢ao de um novo
espaco discursivo sobre a deficiéncia mental e, por conseguinte, sobre a da deficiéncia de
um modo geral. A exclusdo como paradigma para o tratamento da deficiéncia deve dar
lugar a um novo paradigma, o da inclusao.

Que elementos, no entanto, nos faro trilhar os novos caminhos da inclusao?
Que dados e fatos marcardo esse movimento?

O ponto de partida estd, indubitavelmente, no mergulho que o ser humano
vem realizando no sentido de repensar a sua propria existéncia. Parece estar chegando a
humanidade a conclusdo de que o desejo ressentido da normalidade por ela alimentado

somente acirrou ainda mais os fortes grilhdes da segregacao social, com a suposicao de que
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ao mundo bastariam os chamados normais, restando aos desviantes o ostracismo € a
marginalidade social.

O reconhecimento do outro como protagonista do teatro da vida constitui o
vetor da mudanga de paradigma. O reconhecimento e o respeito pela diversidade € mais do
que um simples ato de tolerdncia, € a afirmacdo de que a vida se amplia e se enriquece na
pluralidade.

Nesta perspectiva € que, a nosso ver, se deve ressignificar a educacio e, por
conseguinte, o papel da instituicdo escola e o da formacdo de professores. Faz-se necessario
apreender os “velhos” sentidos e, em especial, a sua movimentagao no dia-a-dia da sala de
aula, para podermos derivar num “novo” sentido.

Fizemos o desenho, mas ficam ainda os espagcos em branco a serem coloridos
na constituicdo de uma nova forma de viver em sociedade, uma nova forma de entender e
de fazer o mundo, o que pressupde um deslocamento da formacgdo ideoldgica da exclusao

para a da inclusdo.
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ANEXO 1

O PROFESSOR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA MENTAL:
concepcoes e pratica pedagogica

QUESTIONARIO

I - IDENTIFICACAO DO PROFESSOR
1.1)Nome:

1.2)Sexo:

1.3)Idade:

1.4) Estado civil:
1.5)Endereco:

1.6)Telefone:

1.7)Voce tem filhos? _

( )SIM ( )NAO
Quantos?
Idades:

1.8) Ha na familia alguém com deficiéncia? _
( )SIM ( )NAO
Qual o grau de parentesco?
Qual deficiéncia?
Sexo:
Idade:
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IT - FORMACAO PROFISSIONAL
2.1)Cursos concluidos:

20 gral.....ccccveeveenireennnns Ano de conclusao:
( ) Magistério

() Cientifico

() Outros. Especificar:

30 grat.....ccceeeveeieennnns Ano de conclusao:
( ) Pedagogia. Institui¢ao:

() Psicologia. Institui¢ao:

( ) Fonoaudiologia. Institui¢ao:

() Outros. Especificar:

Especializacio.................... Ano de conclusio:
Titulo:
Instituicdo:

Mestrado.......ccoeeeveeeuneenens Ano de conclusao:
Titulo:
Instituicdo:

2.2)Curso em realizagao:

Nivel: ( )Aperfeicoamento/atualizagao/extensao
( )Graduacdo
( )Especializagcao
( )Mestrado

Titulo do curso:

Instituicdo:

Data do inicio:

2.3)Cursos de aperfeicoamento, atualizag¢do, extensdo ja realizados na area da Educacdo
Especial:

CURSO INSTITUICAO ANO C.HOR.
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2.4)Eventos (semindrios, congressos, encontros) realizados na area da Educagdo Especial:

EVENTO

INSTITUICAO

ANO

C.HOR.

2.5) Sua formacao interferiu de alguma forma em sua atuacio profissional?

( )SIM
Explique em que aspectos.

( )NAO

2.6)Vocé desenvolveu outras atividades (participacdo em projetos de pesquisa, extensao)
que contribuiram para sua formagao profissional?

( )SIM

( )NAO

ATIVIDADE

INSTITUICAO

ANO

C.HOR.

2.7)Vocé gostaria de estudar/compreender melhor alguma temadtica dentro da é4rea da

Educacgao Especial?

( )SIM
Qual(is)?
Através de qué? ( )Curso
( )Evento
( )Projeto

( )NAO

( )Outros. Especificar:
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2.8)Voce tem lido atualmente sobre deficiéncia mental e/ou Educacio Especial em geral?
( )SIM ( )NAO
Cite as obras:

2.9)Das publicagdes lidas, qual(is) vocé indicaria? Por qué?
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III - ATUACAO PROFISSIONAL

3.1)Discrimine as profissoes ja exercidas:

FUNCAO INSTITUICAO PERIODO

3.2)Empregos atuais:

FUNCAO INSTITUICAO ANO DE
INGRESSO

3.3)Série ou etapa com a qual trabalha nesta escola (1997):

3.4)Numero de alunos na sua sala nesta escola (1997):
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3.5)Relag¢do dos alunos com deficiéncia da sua sala desta escola, tipo de deficiéncia, idade e
sexo (1997):
OBS: Coloque apenas as iniciais dos nomes dos alunos.

ALUNO TIPO DE DEFICIENCIA IDADE SEXO

3.6)Ha quanto tempo trabalha na drea da Educacao?

3.7)Ha quanto tempo trabalha com alunos com deficiéncia mental?

INSTITUICAO PERIODO INTEGRADQ?

SIM NAO

3.8) Com quais outras deficiéncias vocé ja trabalhou?
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DEFICIENCIA INSTITUICAO PERIODO INTEGRADQO?

SIM NAO

3.9)O conhecimento que vocé adquiriu para lidar com o aluno com deficiéncia mental
advém de onde?

OBS: Numere em ordem de importancia caso vocé deseje assinalar mais de um item.

( )Cursos

( )Experiéncia escolar

( )Experiéncia familiar

( )Leituras

( )Outros. Especificar:

3.10) Algum fato ou situagdo contribuiu, decisivamente, para que vocé optasse por trabalhar
com o aluno com deficiéncia mental? _

( )SIM ( )NAO
Qual(is)?
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ANEXO 2

O PROFESSOR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA MENTAL:
concepcoes e pratica pedagogica

TOPICOS EXPLORADOS NAS ENTREVISTAS

1) Concepcao de sujeito, considerando o sujeito com ou sem deficiéncia mental.
2) Concepcao de desenvolvimento do sujeito com ou sem deficiéncia mental.

3) Concepgdo de aprendizagem do aluno com ou sem defici€ncia mental.

4) Relagao entre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem.

5) Insercdo de alunos com deficiéncia mental no ensino regular.
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ANEXO 3
TABELAS
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TABELA 1 ) ,
TAXAS DE TRANSICAO ENTRE SERIES - ENSINO FUNDAMENTAL -
BRASIL - 1981-1995

Ano/Indicador Séries (%) Taxas
12 28 32 42 52 62 72 82 Agregadas (%)

REPETENCIA
1981 57 28 22 18 34 30 27 21 36
1982 59 30 24 20 37 32 29 23 38
1983 58 31 25 21 38 33 30 23 38
1984 55 32 25 22 39 33 30 22 37
1985 51 34 25 23 40 33 29 21 36
1986 51 36 27 23 40 34 30 23 37
1987 49 36 27 23 40 34 30 23 36
1988 51 36 27 24 41 33 29 22 36
1989 48 34 26 23 41 34 29 22 35
1990 46 34 26 23 41 34 30 23 34
1991 46 34 25 22 40 32 28 22 33
1992 46 35 26 22 38 31 27 21 33
1993 47 35 26 21 36 30 25 19 -
1994 46 33 25 20 36 29 24 19 -
1995 44 31 24 20 35 28 23 18 -

PROMOCAO
1981 41 66 70 71 56 62 66 68 58
1982 39 63 67 66 52 60 65 65 56
1983 40 63 66 66 51 57 60 61 55
1984 43 61 66 64 49 56 62 63 55
1985 47 60 66 66 50 57 64 66 58
1986 47 57 65 64 48 54 60 63 56
1987 49 58 65 66 50 57 63 67 58
1988 47 58 65 66 51 58 64 65 57
1989 50 60 67 68 51 58 65 66 59
1990 53 61 68 68 51 58 64 64 60
1991 53 61 69 70 53 60 66 67 62
1992 53 61 68 71 55 61 67 67 62
1993 52 62 69 72 57 64 70 72 -
1994 53 64 72 74 58 64 71 71 -
1995 55 66 72 75 60 67 72 70 -

EVASAO
1981 2 6 8 11 10 8 7 11 6
1982 2 7 9 14 11 8 6 12 6
1983 2 6 9 13 11 10 10 16 7
1984 2 7 9 14 12 11 8 15 8
1985 2 6 9 11 10 10 7 13 6
1986 2 7 8 13 12 12 10 14 7
1987 2 6 8 11 10 9 7 10 6
1988 2 6 8 10 8 9 7 13 7
1989 2 6 7 9 8 8 6 12 6
1990 1 5 6 9 8 8 6 13 6
1991 1 5 6 8 7 8 6 11 5
1992 1 5 6 7 7 8 6 12 5
1993 1 3 5 7 7 6 5 9 -
1994 1 3 3 6 6 7 5 10 -
1995 1 3 4 5 5 5 5 12 -

Fonte: MEC/INEP/SEEC (Censos Educacionais).
Nota: Correcdes de consisténcia e estimativas feitas por Ruben Klein, LNCC/CNPq.
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TABELA 2
4 - RENDIMENTO E MOVIMENTO ESCOLAR
Ensino Regular
4.4 - Reprovados no Ensino Fundamental, por Série — 1996
Unidade da Reprovados por Série
Federagéo Total 12 série 22 série 32 série 42 série 52 série 62 série 72 série 82 série
Brasil 4.643.990) 1.190.117| 848.446| 549.955| 356.259| 759.658| 474.308| 295.964, 169.283
Norte 524.232 184.723 94.014 60.558 40.119 74.282 38.611 20.029 11.896
Rondbénia 44.864 14.410 5.831 4157 2.995 8.234 5.080 2.552 1.605
Acre 20.570 9.145 3.547 1.942 1.090 2.209 1.342 856 439
Amazonas 92.838 28.402 15.635 10.499 6.839 15.090 8.466 4.973 2.934
Roraima 8.826 3.319 1.537 934 626 1.294 761 210 145
Para 292.074 109.389 53.281 34.484 23.365 38.925 18.473 8.910 5.247
Amapa 23.166 4.497 5.519 2.992 1.785 4.337 2.048 1.178 810
Tocantins 41.894 15.561 8.664 5.550 3.419 4.193 2.441 1.350 716
Nordeste 1.796.683| 685.406, 351.825| 212.396| 130.432| 197.174| 109.825 69.079 40.546
Maranhao 216.177 91.343 43.511 25.788 14.030 18.743 10.918 7.737 4.107
Piaui 141.240 61.757 30.595 14.524 12.909 10.803 5.794 3.151 1.707
Ceara 191.081 70.696 41.652 25.428 15.361 15.268 10.587 7.548 4.541
R. G. do 100.515 33.570 24.262 11.892 6.949 12.753 6.030 3.162 1.897
Norte
Paraiba 116.564 40.929 19.924 13.666 8.535 16.456 8.940 5.271 2.843
Pernambuco | 314.649 108.660| 60.316] 38.710] 24.737| 41.612] 20.269 12.323 8.022
Alagoas 132.910 57.146 26.936 15.246 9.195 11.277 6.127 4.290 2.693
Sergipe 101.553 43.959 18.059 10.387 6.176 11.597 5.924 3.471 1.980
Bahia 481.994 177.346 86.570 56.755 32.540 58.665 35.236 22.126 12.756
Sudeste 1.310.727 117.861 258.824 176.360 100.874| 292.961 182.872 114.015 66.960
Minas Gerais | 375.648 55.580 26.320 56.527 32.658 99.838 51.332 34.392 19.001
Espirito 77.630 2.365 28.916 9.708 5.439 12.923 8.882 6.094 3.303
Santo
Rio de 288.854 47.131 33.488 28.791 32.606 69.251 33.434 26.618 17.535
Janeiro
Séo Paulo 568.595 12.785 170.100 81.334 30.171 110.949 89.224 46.911 27.121
Sul 658.540 124111 90.422 61.660 57.875 127.889 98.507 64.459 33.617
Parana 253.667 34.281 48.784 26.888 18.439 51.162 38.253 24.114 11.746
Santa 128.561 32.485 16.564 12.866 10.683 25.222 16.038 9.614 5.089
Catarina
R. G. do Sul 276.312 57.345 25.074 21.906 28.753 51.505 44.216 30.731 16.782
Centro-Oeste | 353.808 78.016 53.361 38.981 26.959 67.352 44.493 28.382 16.264
M. G. do Sul 78.682 20.013 11.187 9.017 6.245 14.386 9.266 5.475 3.093
Mato Grosso 70.805 19.389 10.595 8.639 5.696 12.672 7.692 4.055 2.067
Goias 142.706 34.669 21.633 16.334 11.215 26.650 17.131 9.324 5.750
Distrito 61.615 3.945 9.946 4.991 3.803 13.644 10.404 9.528 5.354
Federal

Fonte: MEC/INEP/SEEC
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TABELA 3
4 - RENDIMENTO E MOVIMENTO ESCOLAR
Ensino Regular
4.2 - Aprovados no Ensino Fundamental, por Série - 1996
Unidade da Aprovados por Série
Federagéo Total 12 série | 22 série | 32 série 42 série 52 série 62 série 72 série 82 série
Brasil 24.069.956| 4.067.485|3.779.965| 3.486.960| 3.209.308| 2.889.660| 2.516.489| 2.196.327| 1.923.762
Norte 1.743.315 381.219| 307.417| 272.369| 239.636 179.554 144.933 113.900 104.287
Rondénia 199.355 35.790| 35.981 33.698 30.213 22.469 16.578 13.198 11.428
Acre 81.517 16.860 14.389 12.272 10.997 8.764 7.033 6.078 5.124
Amazonas 355.059 63.498| 58.188 51.333 44.302 41.205 35.808 32.274 28.451
Roraima 42.998 7.504 7.160 6.731 6.307 5.100 4.201 3.249 2.746
Para 786.507| 200.630| 145.031| 125.778| 108.587 73.032 56.650 40.866 35.933
Amapa 69.371 18.977 11.632 11.020 9.717 7.563 6.048 4.882 4.532
Tocantins 208.508 42.960| 35.036 31.537 29.513 21.421 18.615 13.353 16.073
Nordeste 6.547.222| 1.385.949|1.125.983| 985.071| 857.800| 711.054| 585.399| 482.579 413.387
Maranhao 847.606 214.642| 150.369 122.790 103.847 82.971 69.700 55.774 47.513
Piaui 336.141 84.999 62.497 54.414 45.500 30.079 24.169 18.446 16.037
Ceara 1.089.793| 221.039| 188.068| 164.206| 142.804| 118.808 96.971 84.902 72.995
R. G.do 378.155 66.436| 64.036 56.593 50.279 46.246 37.505 30.577 26.483
Norte
Paraiba 438.207 93.619| 75.377 66.619 58.165 46.567 39.144 31.600 27.116
Pernambuco | 1.085.290|, 203.355| 175.667| 155.086| 140.579| 129.210, 109.266 93.064 79.063
Alagoas 300.740 70.284| 52.930 44,518 37.492 30.688 25.294 21.848 17.686
Sergipe 219.811 43.551 37.750 34.242 30.347 25.190 19.605 15.568 13.558
Bahia 1.851.479 388.024| 319.289| 286.603| 248.787| 201.295 163.745 130.800 112.936
Sudeste 10.652.009| 1.526.862|1.587.131| 1.492.412| 1.408.174| 1.351.281| 1.218.036| 1.099.937| 968.176
Minas Gerais | 2.875.706/ 491.455| 470.174| 393.010| 366.752] 351.309| 308.322| 269.840| 224.844
Espirito 445.984 66.596| 68.447 64.899 60.550 55.337 48.407 43.341 38.407
Santo
Rio de 1.749.573) 253.046| 253.576| 251.272| 251.162| 223.561 191.773| 171.998| 153.185
Janeiro
Sé&o Paulo 5.580.746/ 715.765| 794.934| 783.231| 729.710| 721.074| 669.534| 614.758| 551.740
Sul 3.432.500) 503.489| 506.634| 491.567, 473.551| 433.018] 381.610| 341.386/ 301.245
Parana 1.337.334 197.833| 198.755| 192.671| 185.329| 165.131 145.007| 132.462| 120.146
Santa 761.991 114.087| 116.498| 113.452| 105.551 93.834 83.246 72.337 62.986
Catarina
R.G.do Sul | 1.333.175| 191.569| 191.381| 185.444| 182.671| 174.053) 153.357| 136.587| 118.113
Centro-Oeste | 1.694.910| 269.966| 252.800, 245.541| 230.147| 214.753| 186.511| 158.525, 136.667
M. G. do Sul 301.120 48.374| 46.725 43.675 40.643 37.061 32.288 27.942 24.412
Mato Grosso 365.225 59.839| 57.366 55.113 50.200 46.882 38.345 31.463 26.017
Goias 725.488| 119.695| 106.964| 105.143 99.312 90.404 79.036 67.525 57.409
Distrito 303.077 42.058| 41.745 41.610 39.992 40.406 36.842 31.595 28.829
Federal

Fonte: MEC/INEP/SEEC
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4 - RENDIMENTO E MOVIMENTO ESCOLAR

Ensino Regular

4.13 - Afastados por Abandono no Ensino Fundamental, por Série — 1996

Unidade da Afastados por Abandono, por Série

Federagéo Total 12 série 22 série 32 série 42 série 52 série 62 série 72 série 82 série
Brasil 3.414.173| 800.869 431.613 332.145| 270.130| 639.330] 418.985 309.820| 211.281
Norte 397.240, 122.907 56.976 44.859 36.271 58.823 35.856 24.623 16.925
Rondénia 30.242 7.650 3.412 2.828 2.488 6.141 3.602 2.418 1.703
Acre 24.778 9.127 3.885 2.713 1.968 3.123 1.714 1.384 864
Amazonas 86.793 17.017 9.497 7.362 5.985 18.770 12.221 9.349 6.592
Roraima 4.457 1.169 455 437 423 797 607 295 274
Para 192.328 70.854 31.690 24.882 19.372 21.582 12.003 7.374 4.571
Amapé 7.995 1.823 969 789 698 1.400 949 692 675
Tocantins 50.647 15.267 7.068 5.848 5.337 7.010 4.760 3.111 2.246
Nordeste 1.536.084| 480.700) 234.646) 170.526] 128.632| 230.010| 133.241 94.824 63.505
Maranhao 176.080 63.039 29.014 20.321 14.809 20.019 12.843 9.787 6.248
Piaui 89.445 34.729 15.684 10.864 8.672 9.305 5.271 2.967 1.953
Ceara 197.992 55.507 32.078 24.060 19.124 26.324 17.979 14.092 8.828
R. G. do 84.148 25.854 12.726 8.685 6.591 14.022 7.240 5.355 3.675
Norte
Paraiba 129.384 40.069 19.903 14.721 11.120 20.811 11.024 7.130 4.606
Pernambuco 278.867 68.928 33.823 25.395 19.664 59.321 32.488 22.939 16.309
Alagoas 95.443 32.901 14.786 10.153 7.074 13.161 7.928 5.700 3.740
Sergipe 84.981 27.945 12.513 9.124 7.630 12.873 7.006 4.788 3.102
Bahia 399.744| 131.728 64.119 47.203 33.948 54.174 31.462 22.066 15.044
Sudeste 917.811 109.594 93.792 73.627 63.238| 221.388| 155.551 119.120 81.501
Minas Gerais 327.100 48.890 32.437 26.360 20.242 87.799 51.994 36.941 22.437
Espirito 68.719 5.970 9.374 5.186 4.129 15.743 11.265 9.673 7.379
Santo
Rio de 147.685 22.586 16.350 16.395 16.270 31.398 18.719 15.378 10.589
Janeiro
S&o Paulo 374.307 32.148 35.631 25.686 22.597 86.448 73.573 57.128 41.096
Sul 277.943 37.742 20.477 19.383 20.319 64.799 49.948 39.235 26.040
Parana 127.824 16.091 10.528 8.931 7.543 32.400 23.233 17.504 11.594
Santa 45.818 7.589 3.970 4.010 3.972 10.582 6.830 5.403 3.462
Catarina
R. G. do Sul 104.301 14.062 5.979 6.442 8.804 21.817 19.885 16.328 10.984
Centro-Oeste| 285.095 49.926 25.722 23.750 21.670 64.310 44.389 32.018 23.310
M. G. do Sul 46.256 8.978 3.716 3.210 2.723 10.557 7.561 5.371 4.140
Mato Grosso 63.815 12.600 6.116 5.506 4.529 14.996 9.468 6.273 4.327
Goias 154.138 25.803 14.212 13.759 13.225 33.687 23.667 17.067 12.718
Distrito 20.886 2.545 1.678 1.275 1.193 5.070 3.693 3.307 2.125
Federal

Fonte: MEC/INEP/SEEC
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