FACULDADE DE EDUCAC‘?‘O e llll!llllil!”ll!ll!lllll”l!

90002?53

TCC.!UNICAMP G287i

Trabalho de Conclusiao de Curso

A inclusdo do surdo na escola regular

Camila Delle Donne Gennari

Orientadora: Prof* Dr* Lucia Helena Reily

-3
} FIRiy e



Camila De_lle Donne Gennari

A inclusédo do surdo na escola regular

Campinas
2005

Trabalno de Conclusdo de Curso
apresentado como exigéncia parcial para
o curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacéio, UNICAMP,sob a orientagdo
da Profa. Dr. Lucia Helena Reyli.



© by Camila Delle Donhne Gennari, 2005.

.....

TOMzo "k’\g‘c&% Ctveay
PR E}Q})\ ’E;

Cou ‘
PREC:.

mreua,

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacdo/UNICAMP

Gennari, Camila Delle Donne.
G287 Inclusde deo surdo na escola regular / Camila Delle Donne Gennari, --
Campinas, 5P : [s.n.], 2005,

Orientadores ; Lucia Helena Reyli.
Trabalho de conclusdo de curso (graduagdo) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagdo.

1. Lingua por sinais. 2. Tradutores, 3. Formagdc de professores. 4.
Comunicagdo. |. Reyli, Lucia Hefena. Il. Universidade Estadual de Campinas.

Faculdade de Educagdo. 111, Titulo,
06-041-BFE




Profa. Dra. Lucia Helena Reyli

Profa. Dra. Marcia Strazzacappa



RESUMO

O presente Trabalho de Conclusio de Curso faz uma abordagem geral ao tema
Inclusdio de Surdos na Escola Regular, a relagdo da crianga surda com o ouvinte € as
formas de comunicacdo (uso de gestos ¢ a LIBRAS). Aborda de maneira sucinta, as
diferencas individuais de aprendizagem das criangas surdas e alternativas para se
trabalhar com elas na sala de aula. Através da bibliografia disponivel no CEPRE-
UNICAMP, principalmente, discute-se sobre o significado e equivocos da Incluséo, o
direito & diversidade, sua finalidade e contribuiges para o trabatho como aprendizagem
humana. Levanta-se questdes importantes para a compreensdo do tema, afim de que
pensemos em um paradigma pertinente & realidade das escolas e da necessidade dos
alunos ¢ aumentem as pesquisas ¢ interesse pelo assunto por parte dos pedagogos,
principalmente, a partir da formagdo continuada ¢ reforma do projeto politico

pedagogico.
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INTRODUCAO

Desde que entrei na Faculdade de Educagio da Unicamp, ja tinha como objetivo
“descobrir”, detalhadamente, como era ter uma crianca deficiente em uma escola
regular, particular ou publica. A minha divida era saber como elas eram tratadas € como
eram propostas as atividades para elas, alunos com apresentam limitagGes fisicas e/ou

psicolégicas, cognitivas.

Entdo, escolhi por vdrios motivos para o meu trabalho de conclusdio de curso
(TCC), o assunto inclusdo na escola regular, mas na perspectiva do olhar do professor as

crian¢as com deficiéncia auditiva; vou explicar inclusive minhas dividas e frustragdes.

Eu sempre quis trabalhar com criangas com sindrome de Down e, 0 que me fez
optar pela Pedagogia foi poder conhecer mais sobre a Educagio Especial. Achava que
Terapia Ocupacional nfo teria tantas outras alternativas como a Pedagogia (seria so
Educacio Especial e nfio Educagfo Infantil, Ensino Fundamental. Afinal, eu gosto de

alunos de todas as idades e ndo queria ficar restrita & infancia).

Eu acreditava que a Pedagogia iria me mostrar de uma maneira mais geral o
assunto da inclusdo do aluno com deficiéncia ¢ que os alunos fariam estagios em APAE
e ouiras instituices especializadas, j4 que terfamos que fazer estagios em educagéo
infantii e fundamental. Porém, infelizmente, tive um restrito acesso tanto ao tema, como

as disciplinas sobre esse assunto que tanto me interessava.

Tivemos uma disciplina denominada Fundamentos da Educagdo Especial, onde
tivemos oportunidade de aprender sobre a diversidade, alteridade, diferencas, o “eu ¢ 0
outro” em sociedade, ou seja, sobre a construgho histérica da identidade social da

“anormalidade™.

E tive a possibilidade de realizar uma disciplina eletiva sobre Educag8o
Especial, mas nés a discutiamos na visdio de pensadores ¢ psicologos ¢ ndo sobre
sindromes especificamente. Apesar disso, foi onde eu mais aprendi, porque os alunos
dessa disciplina também tinham o mesmo interesse que eu, ou seja, estudar a deficiéneia
mental. Entfo, nos trabalhos, os alunos apresentavam como era o desenvolvimento
cognitivo do deficiente mental, aspectos psicoldgicos, sua motricidade, sua socializagéo,

elc.



Ni#io tivemos um professor falando: “Olha, vocés vio aprender sobre a Educagéo
Infantil, Fducagdo Fundamental e também Educagdio Especial porque, afinal, ha
também criancas entre eles que também tém direitos, por exemplo, a uma escola

regular. A inclusio € um assunto que vem sendo abordado com freqiiéncia...etc™.

Nio desisti e fui atrds de disciplinas na Educag8o Fisica, na Medicina e até na
Pedagogia que abordam o tema Educagfio Especial, contudo, devido a restrigdes de

natureza académica e burocratica, esta possibilidade me foi negada.

No comeco da Faculdade, uma professora de lingua de sinais ofereceu-nos um

curso sobre LIBRAS (para quem tivesse interesse) ¢ eu o fiz, mesmo sem saber onde

usar,

Sou deficiente auditiva neurossensorial, bilateral, moderada, apesar de
atualmente nfo estar usando o aparelho auditivo. Aprendi a leitura labial e fiz
fonoaudiologia quando pequena, sempre freqiientando a rede regular de ensino. Na
minha vivéncia escolar, softi o desrespeito de muitos professores (por exemplo de néo
falarem olhando para mim, para a leitura labial, mesmo sendo solicitado pela diretora a
pedido dos meus pais). Muitos profissionais nfo entendem a dificuldade de uma crianca

com essa deficiéncia e nem de sua familia.

De acordo com os autores Lima, Boechat e Tega (2003), a familia precisa de
orientagdes sobre seu papel no desenvolvimento da linguagem e das habilidades
auditivas da crianga e da educagdio de surdos; isso porque os pais sdo as primeiras
pessoas a estabelecerem uma linguagem com a crianga; 580 as pessoas mais importantes
na educagdo de seu filho. Eles sdo as melhores pessoas para ajudar diretamente a
crianga, pois o desenvolvimento da linguagem € um processo que surge da relagio entre
eles, que ocorre em situagdes contextualizadas, no dia a dia.

Eu posso dizer que tive esse apoio, porque eu ainda néo tinha trés anos de idade
quando a minha mae percebeu a minha deficiéncia e me levou a uma fonoaudiologa
para que ela pudesse me ensinar a responder aos exames audiométricos {ensinado-me a
reagir a sons) e para saber a perda auditiva que eu tinha, além de me ensinar a falar.

O que ocorre em varios casos, explicam Lima, Boechat e Tega (2003) € que,
embora a crianca surda nio reaja a ruidos do seu meio, a familia interpreta que, se ela
produz sons, é porque pode ouvir e falar normalmente e ocorre entdo, o diagnostico

tardio, assim chamado porque a suspeita da deficiéncia auditiva s6 aparece quando ja ha



um atraso significativo no desenvolvimento da linguagem por parte da crianga (quando
ela nfio esta falando as primeiras palavras, dos 12 a 18 meses).

A audicfio permite que a crianga adquira conhecimentos pelo desenvolvimento
da lingua oral, facilitando sua integra¢do na comunidade ouvinte. A dificuldade de ouvir
os sons do meio impede a crianga surda de tomar consciéncia dos sons que as pessoas
fazem e daqueles que elas proprias produzem. Assim, seu balbucio néo € tdo rico em

entonagfes como o da crianga ouvinte.

No comego de 2005 tive mais contato com criangas com deficiéncia auditiva ¢
com a lingua de sinais, pois fiz visitas voluntirias no CADAF (escola para surdos
localizada no Jardim Guarani, Campinas) e fiz o quinto e sexto nivel de lingua de sinais
e, foi por isso, que pensei em fazer entdo, um TCC sobre inclusdo de surdos na escola
regular, para saber como elas conseguem enfrentar os desafios do cotidiano, ja que néo

tém intérpretes disponiveis para todas as salas.

Fiquei em duvida entre estudar como estd sendo a incluso para surdos e como
estd sendo a inclusdo para portadores de sindrome de Down. Escolhi inclusdo para
criancas deficientes auditivas na escola regular, para poder me aprofundar na leitura

sobre surdez.

Desde pequena tive contato em clubes e outros lugares com criangas de ambas
deficiéncias e aprendi a gostar muito delas, admira-las e principalmente admirar o
respeito e carinho da familia por elas, apesar de reconhecer as dificuldades. E, a partir
de estagios realizados durante a faculdade, deparei-me com situagdes terriveis contra
essas criancas que estavam sofrendo a inclusiio ¢ sendo desrespeitadas na escola,

principalmente.

Sinto muito por nds professores nfio termos em nossa formagdo acesso e
conhecimento amplo sobre essas criangas, sobre o significado da incluséo ¢ também
sobre a dedicacfio da familia dos deficientes, o que ndo impede de as pessoas que se
interessam por essa area irem procurar cursos € praticas que sdo também oferecidos
pelas redes de escolas municipais ¢/ ou estaduais, como eu estou fazendo, apesar de ser
apenas estagiaria.

Neste estudo, quero abordar a inclusfio (como estd ocorrendo a incluséo, e como
poderia (ou deveria) estar acontecendo), com base em leituras realizadas, bem como a

relagdo professor /criangas surdas “incluidas™ na sala de aula regular.



Acredito que fazendo minha parte, fazendo as pessoas terem acesso ao meu
trabalho que traz informacBes de publica¢les que tratam sobre inclusio e deficiente
auditivo, por exemplo, posso levar a maior conscientizagdo sobre a problematica vivida
pelo surdo, pois essa pessoa que leu, pode comentar com outra e assim por diante,
disseminando informacdes sobre a necessidade da conscientizacfio, de estudos sobre o
significado da inclusfo e da urgéﬁcia do respeito com essas criangas deficientes e téo
especiais. A maior barreira a ser quebrada € o preconceito dentro de cada um, o que

torna a integragdo do deficiente na sociedade uma tarefa muito dificil.



CAPITULO 1: A COMUNICACAO NA SURDEZ

1.1 USO DOS GESTOS E DO METODO ORALISTA

Luchesi (2003) explica que as situagdes de fracasso na escolarizagho, as
dificuldades de integragdo social e a marginaliza¢io do surdo sdo entendidas como
decorréncias da diversidade relacionada a linguagem e comunicagéo da surdez.

O que se verifica ¢ que tais procedimentos partem do principio de que a surdez
constitui a esséncia do individuo, ou seja, a surdez é atribuido um valor absoluto e,
dessa forma, oscilam entre normalizar esses individuos, por meio de processos de
reabilitacio, e integrd-los em seu grupo de iguais, aceitando a sua forma de
comunicac¢do. Tais considerages levam 4 segregacfio do individuo surdo.

Trata-se aqui da questio do diagndstico médico. Isso quer dizer que os
professores se preocupam com o nome ¢ a deficiéncia da crianga e esquecem que ela
pode nfio ouvir, mas pode andar, enxergar, entender, escrever, ler, entre outras. Dever-
se-ia tirar de foco a deficiéncia e deixar que a sua potencialidade, ou o que ela tem de
eficiente, sobressaia  isso com qualquer deficiéncia.

Ao aprenderem, nos primeiros anos de vida, uma linguagem gestual (que inclui a
lingua de sinais), Luchesi defende que os surdos irdo desenvolver melhor aptiddo de
fala, leitura labial e melhor ajustamento psicolégico (2003). Ou seja, ¢ importante a
lingua de sinais ser a primeira lingua para que o surdo tenha mais sucesso (ou menor
fracasso) para aprender a lingua portuguesa como segunda lingua e conseguir entender e

ser entendido pelos outros ouvintes ou surdos.

1.2 A COMUNICACAO COM A PESS0OA4 SURDA

Para que s¢ estabelega comunicagdio com uma pessoa surda, Pereira, Menis €
Phelippe (2003), explicam que ¢ imprescindivel que esta esteja olhando para o seu
interlocutor, seja para fazer leitura orofacial, secja para entender os sinais.
Diferentemente da crianca ouvinte, cuja atengdio se pode obter chamando-a pelo nome,
para a crianga surda 0 chamado de atenc¢do se dé pelo toque no brago ou no ombro, ou

ainda sacudindo a m#o ou um objeto em seu campo visual.



Existem varias formas de se chamar a atengdo de uma pessoa surda e uma delas,
a mais comum, & o professor apagar ¢ acender a luz para que todos os alunos surdos
olhem para frente onde o professor se encontra ¢ parem de conversar, para que seja
explicada a matéria.

Segundo Percira, Menis e Phelippe (2003), um trabalho de linguagem com
criangas surdas deve ter como ponto inicial o estabelecimento da atengéo para o rosto do
interfocutor. Essa aten¢do val se constituindo na interagio mie-crianga desde muito
cedo pois, as mies ouvintes enriquecem o vocabularic € o desenvolvimento da
linguagem da crianga ouvinte na medida em que podem apontar e entéo falar sobre um
objeto enquanto a crianga estd envolvida nele. Para uma crianga surda, este
enriquecimento tem de ser mais formal; somente quando a crianga olha para a mie ¢
que surge a oportunidade para que a interagio acontega.

No meu caso, especificamente, minha mée percebeu minha deficiéncia porque
eu falava sem articulagiio clara quando tentava me expressar ou responder algo. Quer
dizer, eu falava o que eu entendia. Ela percebeu, com a ajuda da fonoaudiologa, que
podia falar mais calmamente para ajudar na minha fala.

E por isso que eu também preciso que falem comigo olhando para mim. Apesar
de minha deficiéncia ser moderada, eu ndo ougo bem os sons da fala e/ou me distraio
facilmente quando o interlocutor nfo fala olhando pra mim. Aprendi a fazer a leitura
labial que foi o que me ajudou muito (e me ajuda ainda) na auséncia de um aparetho

amplificador de sons.

Qutra coisa que me ajuda muito ¢ a visualizagfio do que o professor fala. Esse
uso intenso que os professores estéio fazendo do retro-projetor e do power point me
auxilia no sentido de poder entender o que o professor vai explicar por estar lendo com
antecipagdo o assunto a ser tratado. E diferente, no entanto, com folha escrita, digitada,
por exemplo. Eu acredito que seja porque eu vou desviar a atengfo do rosto do

professor, olhando para baixo, para o papel.

E papel do profissional conscientizar a mée ouvinte da importincia da visdo para a
crianga surda, bem como da potencialidade comunicativa do filho, 0 que vai possibilitar,
a nosso ver, uma mudanga na imagem que a mie tem do filho como interlocutor, €
assim, contribuir para a aquisi¢do de uma lingua por parte da crianga surda. (Pereira,
Menis e Phelippe, 2003: p.233).

A inclusdo social tem como meta criar uma sociedade capaz de acother todas as

pessoas, independentemente das diferencas e necessidades individuais e, para isso,



preconiza solugdes para as diferentes identidades existentes nos ambientes sociais.

(Rosa, 2003)
1.3 A CRIANCA SURDA E A INTERACAO COM O OUVINTE

A crianca surda deve ter a oportunidade de interagfio com criangas que usam a
fala como meio de comunicacdo. A exposi¢lo a lingua oral deve acontecer com
freqiiéncia, envolvendo sempre situagdes contextualizadas, que acompanhem o
desenvolvimento cognitivo. Deve ser estimulada na produgfio de fonemas, palavras e

frases ¢ na compreensio da fala pela leitura orofacial. (Lima, Boechat e Tega, 2003)

A perda auditiva representa uma dificuldade tanto na produgéo da linguagem quanto na
sua recepgfo. Considerando tais prejuizos, a énfase na educagfo do surdo ¢ colocada no
desenvolvimento da linguagem. Para que os surdos consigam desenvolver um nivei de
competéncia lingilistica o mais proximo possivel do ouvinte ¢ a conseqiiente integracdo
social, a abordagem oralista enfatiza o desenvolvimento da linguagem oral pelo
treinamento da fala e da leitura labial, habilidade considerada importante para a pessoa
surda manter um contato significativo com o mundo ouvinte. (Luchesi, 2003: p.18)

O periodo que vai até dois anos de idade ¢ um perfodo sensivel para colocar a
crianga em contato com um sistema lingiistico, pois € uma condi¢fo necessdria para
que cla possa desenvolver linguagem. Assegura-se que os modelos verbais que ela

recebera sejam produzidos por falantes idéneos da lingua a ser adquirida.

1.4 0 PROFESSOR E O ALUNO SURDO

Muitos professores, por ndo conhecerem as implicagdes da surdez, ndo
conseguem acreditar no potencial do aluno surdo, podendo, assim, de maneira mais facil
atribuir as dificuldades do aluno a surdez e néo as condigdes de ensino. O que ocorre ¢
que, pelo fato de o professor néo estar preparado para receber esse aluno surdo na sua
sala, quando o recebe, muitas vezes tem idéias pré-concebidas ou concepgles
equivocadas a seu respeito e, nesse sentido, atribui ao aluno surdo algumas
representagdes, na maioria das vezes, depreciativas.

Em livros e teses que li que falavam da pesquisa pratica sobre o atendimento do
professor de escola regular e a sua relagéo com pais de alunos surdos, mostrava-se quc

os pais acreditavam que seus filhos, no momento que ingressassem na escola regular,



seriam integrados, j4 que a escola possibilita "igualdade de oportunidades para todos”;
havia outros que diziam ndo estarem satisfeitos com a incluséo da forma que estava
acontecendo, pois seus filhos nflo estavam aprendendo, principalmente pela dificuldade
de comunicagdo com o0s professores.

Nio caberia aqui julgar o professor que ndo sabe receber o deficiente em sala. A
intencio deste TCC € mostrar que, por conhecer essa realidade podemos trabalhar com
essas criancas em nossa sala, de maneira que nem professor ¢ nem alunos saiam
prejudicados. Pretende-se mostrar ao professor da escola regular que ele pode contar
tanto com ajuda dos pais e professores itinerantes, como contar com a ajuda da propria
crianga. Ao darmos espago para ela e respeitarmos seus limites, nos mostrara do que ¢

capaz e onde estdo suas dificuldades e o que precisa aprender.

1.5 LINGUA DE SINAIS:

A lingua de sinais é uma lingua viso-gestual, criada pela comunidade de surdos.
E composta de movimentos e configuragdes especificas de méos, bragos, olhos, face,
cabeca e postura corporal, que combinados, fornecem as caracteristicas gramaticais

necessdrias para a constituigfo da lingua.

~

E a unica lingua que permite & pessoa surda aceder a todas as caracteristicas
lingiifsticas da fala e é indispensavel & inser¢fo da crianga surda no fluxo natural da
linguagem, por depender de um canal de transmissdo acessivel (visual-espacial) ao
surdo. (Lima, Boechat e Tega, 2003)

Vérios autores esclarecem que a lingua de sinais se constitui em um elemento
insubstituivel ao acesso de simbolizagiio e da conceitualizagfio. Dard & crianga surda a
possibilidade de construir seus significados, elaborar seu conhecimento de mundo e
transmiti-lo aqueles que a rodeiam. Além do mais, dard a ela o sentimento de pertencer
a uma comunidade e lhe provera um meio de identificagdo como individuo, ou seja,
passara a ter uma identidade cultural e social valorizadas.

Na interagio com um adulto surdo fluente em lingua de sinais, a crianga se
apropria dessa lingua a partir de situacdes significativas e contextualizadas ¢ a lingua
oral, a segunda lingua, serd fornecida por um adulto ouvinte. A crianga surda deve ser

exposta a ela 0 mais cedo possivel.



Quando se fala de lingua de sinais na educacio da crianga surda, aparece uma
série de preconceitos com relagdo ao seu uso ¢ a confusfio mais comum existente na
area de educacdo do surdo diz respeito & Comunicagfio Total e ao Bilingitismo. O livro

“Lingua de Sinais e Educacgéo do Surdo” explicara a diferenca:

A filosofia da Comunicagdo Total € o trabalho com a crianca surda que implica na
utilizagio simultinea de sinais e fala, uso de aparelhos de amplificagiic sonora e
conseqiiente trabalho no desenvolvimento das pistas auditivas e trabalho com fala, tanto

1y

ao nivel de leitura orofacial como de producgio. O objetive é fornecer a crianca a
possibilidade de desenvolver uma comunicagdo real com seus pais € professores, para
que ela possa construir seu mundo interno e para possibilitar a integragfo social do

individuo surdo, MOURA, LODI ¢ PEREIRA, 1993

Moura, Lodi ¢ Pereira (1993) explicam também que a Comunicagfio Total utiliza
sinais retirados da lingua de sinais usada pela comunidade surda, sinais gramaticais
modificados ¢ marcadores para elementos ndo presentes na lingua de sinais. Dessa
forma, tudo que € falado pode ser acompanhado por elementos visuais que os
representam, o que facilita a aquisi¢fio da lingua oral e posteriormente a leitura e escrita.

O Bilinglitsmo, porém, se refere a uma filosofia educativa que permite acesso
pela crianga o mais precocemente possivel a duas linguas: a de sinais e a lingua oral ou
escrita, mas ndo apresentadas concomitantemente, dada a diferenca estrutural dessas
duas linguas. O objetivo é que a crianga possa ter um desenvolvimento cognitivo-
linglifstico paralelo ao verificado na crianga ouvinte ¢ que possa desenvolver uma
identificagfio harmoniosa entre a cultura ouvinte € a cultura da comunidade surda, tendo

acesso as duas linguas: a lingua de sinais e a lingua da comunidade ouvinte.

O estabelecimente de relaces sobre os acontecimentos do mundo no caso das
pessoas surdas s € possivel a partir da informagéo obtida pelo canal visual, o
que gera procedimentos especificos que sdo comuns a todos 0s que apresentam
um impedimento auditivo. Tém-se evidéncias sobre a construgio de nogdes de
espago e tempo por parte das criangas surdas. (Moura, Lodi e Pereira, 1993:

p.129)

O que isso quer dizer eu vou explicar com um exemplo que acontece na minha
casa: se ew, que tenho deficiéncia auditiva, deixar cair um brinco pequeno de metal, no
chdo, certamente levo mais tempo para encontra-lo do que a minha irmé, que ndo tem
deficiéncia auditiva. Isso acontece porque néds surdos nfdo temos a possibilidade de
correlacionar a informagdo obtida pelo canal auditivo com a obtida pelo canal visual.

Nesse caso, quando acontece de cair algum objeto cujo som nfe ouvi onde possa ter
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caido, eu pergunto para quem estd proximo para que lado, aproximadamente, fol o
objeto para eu procurar!

De maneira igual, o estabelecimento de um sistema lingiiistico no caso das
pessoas surdas devera partir do processamento da informac@o visual verbal. E por isso
que a lingua de sinais se constitui num elemento insubstituivel ao acesso de
simbolizacéio e da conceitualizagio. Ela dard & crianga surda possibilidade de construir

seus significados ¢ elaborar seu conhecimento de mundo como ja dito anteriormente.

Hoje, no Brasil, a comunicagdo total ainda ¢ uma concepgéo predominante na
educacgiio de surdos. Embora o acesso aos sinais tenha favorecido de maneira
efetiva o contato entre surdos € ouvintes tornando menos sofrida a conversagio
entre eles, a comunicagdo total nfio resolveu a questdo da lingua, ja que os
alunos surdos continuaram a ser expostos ao portugués ainda que usado com
sinais. (Silva, 2000 p.36)

O acesso 4 linguagem para a crianca surda dependera da oportunidade que os
pais e profissionais darfo a estas criangas, de estarem em contato com falantes nativos
de linguas de sinais.

A falta de interlocutores adequados fluentes em lingua de sinais dentro da
propria familia deve contribuir para que muitos dos alunos ndo possam ter a experiéncia
de estruturar aspectos importantes relacionados ao género narrativo; € necessario que o
“arcabougo narrativo” seja construido conjuntamente por um adulto no periodo inicial
de aquisi¢io da linguagem pela crianca. Seria importante que os escolares surdos
fossem expostos, durante sua infincia e em casa, a0 género narrativo, para mais
facilmente poder elaborar a chamada “superestrutura narrativa” e utilizar desse tipo de
texto para fins escolares. (Silva, 2003)

H4 quem diga que pais de criangas que nfio apresentam surdez profunda, que
contam com recursos financeiros e instrugfo, e que as colocam em atendimento clinico
fonoaudiolégico para serem oralizadas quando pequenas, t€m mais chances de se
adaptarem a deficiéncia e mais chances de serem alfabetizadas em escolas regulares.
Porém, eu acredito que todas as criangas surdas devam aprender a lingua de sinais, €
entdio, porque ndo juntamente com a lingua oral, uma vez que a lingua oral estd presente

onde quer que ela va?

Pesquisas tém mostrado que o surdo ndo precisa necessariamente ser oralizado
para o aprendizado da escrita e que essa relago escrita/oralidade néo é essencial
(nem mesmo para os que fazem uso da oralidade), sendo possivel a relagdo da

10



escrita com a lingua de Sinais, sem a necessaria passagem pela oralidade.
Porém, ndo se pode negar a possibilidade de a crianga fazer a leitura labial do
portugués oral no decorrer desse processo, uma vez que a oralidade (de forma
ndo sistematica, como apoio para a comunicacio) se faz presente na sala de

aula. (Gesueli, 2003, p.157)

O caminho a ser percorrido pelo surdo no processo de leitura e escrita ndo esta
centrado na relacio da escrita com a oralidade, pois, pelo fato de nfo ouvir, a Gltima
torna-se praticamente invidvel, abrindo-se maior espago para o aspecto visual da escrita.
No entanto, segundo Gesueli, nfo se pode negar que a linguagem escrita possui uma
relagfio intima com a oralidade e mesmo no caso do ouvinte, a relagdo oral/ escrito néo €
espontinea, mas incentivada pela escola ou pelo adulto letrado.

A lingua oral também é uma das vias de acesso ao aprendizado da leitura e
escrita, juntamente com a lingua de sinais. Infelizmente sfo poucas as pessoas que
dominam a lingua de sinais e ainda h4 pessoas com preconceito com a cultura do surdo.

Algumas das razbes da rejei¢io dos sinais pelos profissionais que atuam direta
ou indiretamente no trabalho com o surdo sdo explicitados em alguns livros afirmando
que: a lingua de sinais ndo ¢ uma lingua real ¢ por isso o uso de sinais na educagio
infantil e no ensino fundamental impede ou prejudica a aquisigéo da lingua falada.

Porém, um dos fortes argumentos existentes em defesa da lingua de sinais € o
de que a énfase na lingua oral e os resultados pouco satisfatorios das praticas oralistas
tém sido responsabilizados por dificuldades que os surdos apresentam tanto nos
agpectos intelectuais, como comportamental ¢ de aprendizagem. (Silva, 2000, p.96).
Porém, a lingua de sinais ainda é utilizada para se atingir a oralizagdo ou a lingua escrita
na tentativa de transformar o surdo em ouvinte, o que, em geral, € sindbnimo de fracasso.

Considero que, por cada caso ser um caso, se a crianga conseguir desenvolver a
lingua oral, bom para ela; se, no entanto, ela preferir se comunicar com a lingua de
sinais, tal op¢io também deverd ser respeitado.

Hoje, com a popularizagfo da lingua de sinais, inicia-se uma grande aceitago
pelos ouvintes da Libras, que passou a ser comsiderada importante no processo
educacional dos surdos. "Os ouvintes ainda ndio entenderam que aceitar a lingua de
sinais é também aceitar a surdez como diferenga". (Gesueli, 2003, p.147)

A dificuldade quanto & leitura e escrita entre os alunos surdos e as repeténcias
por duas ou trés vezes na série escolar existem, mas essa problematica ndo se restringe

apenas a esse grupo de alunos. Alguns dos fatores, explica Silva, estdo relacionados as
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expectativas dessas criangas em relagio 4 fungdio da leitura e da escrita, o pouco contato
que esse grupo tem com material escrito fora do ambiente escolar e a experiéncia

limitada em relagéo ao funcionamento da lingua portuguesa.

No decorrer do processo de aquisi¢dio da escrita pela crianga surda, cabe ao
professor incentivar o contato com materials €scritos para que ela venha a sentir
necessidade do ler ¢ escrever. A escrita deve ter significado para a crianga, ou
seja, cla precisa saber porque e para que serve a escrita.

O desenvolvimento da escrita € independente do desenvolvimento da fala. Se a
escrita ndo repete a histdria da fala e se é necessério que a crianga se desligue do
aspecto sensorial dos sons da fala para a construgdo desse sistema, o aluno
surdo tera na L.S. a grande possibilidade para desempenhar essa tarefa sem
contar necessariamente com a intermediagdo da fala. Uma forte mudanca na
pratica pedagdgica deve orientar-se pela importancia do aprendizado da L.S, ja
que essa ¢ sua primeira lingua. (Gesueli, 2003, p.150)

Segundo Silva, Kauchakje ¢ Gesueli (2003), o que ocorre € uma dificuldade no
encadeamento e na progressdo temporal, ou seja, eles apresentamn uma dificuldade em
definir a extensfio de uma sentenga ¢ ha auséncia dos elementos relacionais. Isso
compromete a seqiiéncia de eventos que o texto, de fato, procura mostrar, devido ao
pouco dominio que tém da gramética da lingua portuguesa.

Os desvios da produgfio escrita dos surdos devem ser considerados sintomas de
um sistema lingiiistico subjacente e nfio necessariamente “erros”, ou seja, hipdteses do
sujeito surdo sobre a lingua portuguesa escrita.

Silva (2003) explica que a falta de interlocutores adequados fluentes em lingua
de sinais dentro da prépria familia deve contribuir para que muitos dos alunos nio
possam ter a experiéncia de estruturar aspectos importantes relacionados ao género
narrativo.

Ainda defendendo o uso da lingua de sinais pela crianga surda como primeira
lingua, Gesueli afirma que, as criangas com acesso a Lingua de Sinais mostram melhor
desempenho na oralidade. O aspecto visual é muito relevante nesse processo de
construcdo, principalmente pelo fato de que as criancas t8m uma experiéncia visual
intensa. Elas fazem um recorte da palavra em portugués, levando em conta a
configuragdo da escrita. Até as criangas que fazem uso da fala nfo se utilizam
naturalmente da relacdio escrita/oralidade mostrando-se muito mais atentas ao aspecto

visual da escrita (p.158).
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O uso da lingua de sinais é de fundamental importancia pois € por meio dela
que as criangas buscam ler € interpretar o portugués escrito. Temos, entéio nesse
processo de construgdo da escrita, a lingua de sinais fundando a aprendizagem
do portugués, ou seja, significando o mundo e a palavra. O recurso 4 oralidade
ocorre de forma complementar nesse processo, pela leitura labial ou pela
articulagdo da palayra falada pela propria crianga, mesmo porque a professora
utiliza ocasionalmente a fala. (Gesueli, 2003, p.158).

Algo extremamente importante a ser observado € que

criangas surdas em contato inicial com a lingua de sinais necessitam de
referéncias da linguagem visual com as quais tenham possibilidade de interagir,
para conseguirem construir significados. Interagindo por meios de signos,
socialmente constituidos, o homem constrdi e se apropria de sentidos,
significando sua experiéncia no mundo (Reily, 2003; p.161).

Isso porque para elas ¢ necessaria a visualizagfio para o entendimento do que
estamos falando. Até para a inclusdo na escola regular, € necessaria essa intensa
visualiza¢do porque podemos fazer a inclusdo desse surdo que aprendeu a lingua de
sinais de varias formas e uma delas que julgo pertinente ou acessivel, ¢ apresentando,
antes de comegar a aula, em lingua de sinais, o que serd dado durante o periodo letivo,
durante o periodo letivo, a aula dada oralmente deverd ser complementada com
ilustragdes para que ele entenda o que esta sendo dito e aprenda junto as outras criangas,
sem a professora necessariamente precisar ficar falando em lingua de sinais na sala s6

para ele. Considero importante a crianga ter os dois tipos de aula.

1.6 SOBRE O INTERPRETE E A INCLUSAO DOS SURDOS

As especificidades da surdez nd3o significam obstaculos para a integragdo na
comunidade ouvinte, ao contrario, a aceitagdo da diferenga favorece a
integracdio, pois esta deve ocorrer de forma que a sociedade reconhega nos
surdos a mesma capacidade de comunicagdo lingiiistica ¢ a mesma
potencialidade para realizagGes e participagdo em tarefas sociais comuns nos
dois grupos. Nesse contexto, o intérprete de lingua de sinais propicia maiores
condicBes para a insergdo das pessoas surdas na comunidade ouvinte. (Rosa,
2003: p.236).

Rosa explica a fung¢do do intérprete de lingua de sinais que ¢ o profissional que,
de forma verbal, traduz para outra lingua algo que fot dito. No caso dos surdos, sdo eles
que executam o trabalho de traducfio, porém, o fazem em gestos. O intérprete € uma
pessoa ouvinte e bilingiie, que domina o portugués na modalidade oral e a lingua de

sinais na modalidade gestual.
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Explica também que, apos inteirar-se do contetido a ser interpretado, o intérprete
precisa esquecer as palavras ali expressas para apoiar-se em termos usados pela
comunidade alvo. Ele precisa encontrar equivaléncia e ser capaz de expressar o sentido
da mensagem inicial sem prejudicar o estilo da lingua de partida. Eles representam a
ponte entre dois mundos diferentes: o mundo visual dos surdos e o mundo oral dos
ouvintes.

Assim como para o ouvinte um tom diferente de voz j& traz muitos significados,
para os surdos, a express3o corporal, juntamente aos sinais, carrega muitos significados.
Quando as palavras ndo traduzem, usamos o som, a musica e até mesmo o siléncio para
nos fazer ouvir, o mesmo ocorre com ¢ surdo, o que nem mil sinais traduzem, o
intérprete, com o corpo, traduz. (Rosa, 2003).

Segundo esta autora, a importéncia do intérprete como participante do processo
de conquista de espago da comunidade surda na sociedade leva-nos para uma reflexdo
sobre o quanto & preciso repensar essa pratica. Cabe ao intérprete reconhecer o direito
do surdo a cidadania, e isso acontecera no momento em que se possibilitar ao surdo a
atribuigio de novos significados de mundo, pelo ato interpretativo.

Eu tinha uma posigdo a favor do intérprete na sala de aula, porque o professor
néio ¢ obrigado a saber ¢ nem deve usar a lingua de sinais na sala de ouvintes para ndo
excluir a crianga surda ao tratd-la como diferente (embora ela tenha uma diferenga).
Mas eu pensava que a crianga tinha o direito de estar em uma sala de aula regular como
as outras criangas e, como nfio ouve, tinha também o direito de ter alguém traduzindo a
oralidade em sinats para sua compreensao.

Porém, quando comecei a fazer o curso de lingua de sinais para ser intérprete,
enquanto ao mesmo tempo estava me formando para ser professora de escola regular, eu
me preocupo se vou saber respeitar estes duplos papéis. Sendo intérprete, nfio poderei
ficar ensinando assuntos de sala para a crianga. Por exemplo: se ela tiver dividas, quem
tem que resolver, é a professora da sala, e ndo eu.

E tem o problema da interpretacdo feita pelo intérprete, expressa na frase ja
escrita anteriormente “o intérprete precisa esquecer as palavras ali expressas para
apoiar-se em termos usados pela comunidade alvo. Ele precisa encontrar equivaléncia e
ser capaz de expressar o sentido da mensagem inicial sem prejudicar o estilo da lingua
de partida” (Rosa, 2003: p.238). Se eu sou intérprete e vou traduzir uma palestra cujo
assunto eu desconhego, posso estar passando o que entendi, correndo o risco de a minha

interpretagio estar errada. Também hd o problema que nfo h4 sinal para tudo tem em

14



LIBRAS. A velocidade das minhas m#os para soletrar palavras que ndo tenham sinal

pode tanto prejudicar o surdo na compreensio do assunto que estd sendo tratado.
Portanto, hoje eu tenho minhas duvidas sobre onde e quando o mtérprete deve

atuar. Ao mesmo tempo, constdero que o surdo tem direito a ter alguém que entenda a

sua lingua e interprete para ele a lingua portuguesa oral.
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CAPITILO 2: DIFERENCA E INCLUSAO

2.1 O SURGIMENTO DO PRECONCEITO

Primeiramente, é preciso deixar claro que em nossa sociedade existern padrdes
pré-moldados e valores culturais de normalidade € quando uma pessoa apresenta
evidéncias de que tem um atributo que a torna diferente dos outros, recebe o rotulo de
desviante, anormal, deficiente. Essa diferenca ¢ mostrada como um defeito, uma

fraqueza, uma desvantagem em relagfio as outras pessoas consideradas “normais”.

A deficiéneia ndo € algo que emerge com © nascimento de alguém ou com a
enfermidade que alguém contrai, mas ¢ produzida e mantida por um grupo
social na medida em que este interpreta e trata como desvantagem certas

diferencas apresentadas por determinadas pessoas (Bronzatto, 2003: p.13).

As concepgdes que possuimos sobre determinados grupoes séo objeto de estudo
de Psicologia Social, no tema esteredtipos e consistem na atribuigio de determinados
tragos aos membros de um certo grupo. O esteredtipo decorre da generalizagio de
observagdes individuais para todo o grupo a que pertence a pessoa em que recai a
observagfio. “Quando o esteredtipo ¢ integrado por aspectos puramente negafivos
estamos diante daquilo que se chama preconceito”. (Bronzatto, 2003: p.8). Os
preconceitos positivos também sdo prejudiciais. Um exemplo desse tipo de preconceito
¢ quando falamos que um cego nfio enxerga, mas tem a visio pela alma, devido a sua
grande sensibilidade.

Os deficientes tiveram uma conquista histérica que é esse espago que eles
conseguiram e estdo conseguindo ocupar hoje. Foram muitos séculos abandonados a
propria sorte ¢ hoje eles também ndo devem ficar segregados em uma escola especial.

Historicamente, o destino deles era tragado pela sociedade onde eram
abandonados para morrerem de inanigfo, colocados nas rodas dos expostos (uma janela
giratéria onde a pessoa podia abandonar a crianga, sem ser vista ou reconhecida).
(Jannuzzi, 2004)

Pela ética cristd, a Igreja ndo thes concedia o direito 4 alma, € como as pessoas
abandonavam as vezes na porta da igreja, ela tinha de acolhé-los e alimenta-los, isso
porque a sua condi¢do desviante era vista como uma punigdo divina. Alids, houve um

rei que elaborou uma let na qual era estabelecida que o deficiente deveria ter sua vida
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“cuidada” e seus bens também, mas para que esses bens voltassem como heranga para o
monarca (Prerrogativa Régis, século X111, citada por Jannuzzi, 2004).

A razfio por que nascem deficientes era respondida, geralmente, por ser da
vontade divina, era Deus quem queria, talvez por uma béncgéo, talvez por punigdo. A
explicagdo da inquisi¢Bio (século XIV- XVI) era ainda mais supersticiosa e o
Directorium perpetuava a idéia de que quem néo tivesse enquadrado nos padrdes, quem
diferenciasse o minimo, morria.

Porém, com o desenvolvimento da Medicina (século XVIII), Thomas Willis
explica a neurofisiclogia a partir do cdsmico. Santo Agostinho fala sobre as fungles
cerebrais nos ventriculos. John Locke elabora a teoria da tdbula rasa onde nds teriamos
que olhar para o deficiente (tdbula rasa) para forma-lo e discernirmos nosso
conhecimento. Condillac diz que o ser humano € uma estatua em que se estimulam as
sensacdes; por exemplo: quando se sente o cheiro de terra, cada pessoa vai ter uma
lembranga associada a um acontecimento em um dia de chuva, talvez, por cheirar terra
quando chove. Uma pessoa vai associar a sensagdo com um dia de chuva em que
escorregou e caiu no molhado, outra pessoa vai lembrar de um dia de chuva em que
encontrou um ameor ete.

No século XVII serdo criados os hospicios/ asilos (o significado de hospicio,
antes, era de lugar de hospedagem e, nfo lugar de “louco”) que servirdo para cuidar dos
deficientes, abrigando-os, mas que também nfo irfo sobrecarregar 0 governo e nem a
familia.

No Brasil Império, nfio houve investimentos na educagfio dos deficientes porque
a mio de obra nfo precisava ser especializada ¢ nem saber ler. A implantagéo de
institutos de atendimento para pessoas com deficiéncias era intermediada por vultos
importantes da época, ou seja, conhecidos proximos do Imperador intermediavam e
conseguiam a criagfo de uma instituigio de ensino. O Imperial Instituto de Meninos
Cegos, criado em 1854, surgiu porque a filha do médico do imperador era cega; o
Instituto dos Surdos-Mudos, 1857, foi criado porque o embaixador conhecia um
professor surdo e pediu para que o imperador construisse, entdo, a institui¢o. (Jannuzzi,
2004)

No séeulo XIX percebemos nitidas mudangas em relag@o as atitudes relativas ao
deficiente mental, por influéncia do espirito da Revolugdo Francesa, com o clima
ideolégico que questionou todo tipo de injustigas sociais € promoveu revisdo do

tratamento sub-humano dispensado anteriormente.
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Com a industrializagdo sendo introduzida de forma mais répida, a partir de 1920
prosseguindo em 1930, a escola ¢ colocada como necessdria a tal expanséo. O trabalho
era colocado e valorizado como capital necessario e indispensdvel como fator de
desenvolvimento econdmico do pais.

Aumenta-se a luta pelos direitos, onde as mulheres, deficientes, os negros e
outras minorias se uniam, pelo direito de participagio e de serem respeitados como
cidadfios.

Com as criancas sendo chamadas para trabalhar nas industrias, aumentou-se o
ntimero de surdos, cegos e deficientes fisicos devido as condiges trabalhistas, como
também por causa das doengas causadas pelas condigfes de vida nos aglomerados
urbanos.

Depois da Primeira Guerra houve um contingente muito grande de soldados
mutilados, cegos, surdos, elevando a preocupagdo com méo de obra. Esses homens eram
colocados em instituicdes especializadas para que pudessem ser habilitados a receberem

certa autonomia para conduzir a sua vida.

Desde a criagio das classes anexas a hospitais, com o crescimento do atendimento em
institui¢3es filantropicas e principalmente a partir da década de 1950, com a criagdo de
servicos diversos, de clinicas e centros de reabilitagdo, muitos dos gquais com
atendimento educacional, deve ter havido troca de informagdes entre os profissionais de
sande ¢ da educagio, imbrincando varias teorias. (Jannuzzi, 2004: p.103)

O idealizador do CENESP, James Gallagher, argumentava com alguns dados
numéricos que seria mais barato educar wma crianca infradotada do que sustenté-la
durante toda a existéncia. E educa-la possibilitaria “tornar-se pessoa iitil e contribuir
para a sociedade” (Jannuzzi, 2004: p.179) e permitir que sua familia também trabalhasse
e elevasse o nivel de renda familiar.

Foi somente no século XX, apos a segunda Guerra Mundial, que

a preméncia de atendimento aos lesionados nela, principalmente na Europa, suscitara o

atendimento e progresso na area da saide, com o desenvolvimento de técnicas

modernizadas. Surgiram clinicas, servigos de reabilitacdo, psicopedagogicos, alguns

mais e outros menos voltados A educacdo. (Jannuzzi, 2004, p.83)

com as transformacdes do mundo, depois dos estragos produzidos pela guerra, observa-
se a tendéncia de se assegurar direitos e oportunidades em um plano de igualdade a

todos os seres humanos.
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A inclusgo da “educagio de deficientes”, da “Educagio de excepcionais™ ou da
“Educacio Especial” na politica educacional brasileira vai ocorrer somente no final dos
anos 50 e inicio da década de 60 do século XX. (por movimentos liderados pela
sociedade Pestalozzi e APAE, Associag8io de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais).

Com a declaracdo Universal dos Direitos Humanos, 1948, partira a declaragio
de Salamanca. Com base na declaragdio de Salamanca (junho de 1994), promulgada por
delegados e representantes de governos e organizagdes internacionais em Conferéncia
Mundial de Educagéio Especial, em que se reafirma o compromisso com a educagio
para todos, foi formulado um capitulo na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Brasileira, em 1996, segundo a qual reconhece-se o direito de todas as criangas, normais
ou com necessidades especiais, 4 educago de melhor qualidade, preferencialmente nas
escolas regulares de ensino. Tal politica recebeu o nome de inclusiva, na medida em que
defende a inclusdo de todas as criangas com necessidades educativas especiais, entre
elas os surdos, na escola comum. (Bronzatto, 2003)

A Conferéncia de Salamanca, em 1994, marcou um ponto decisivo
quando fez com que os govemnos relembrassem que deveriam incluir as
criangas com dificuldades e com deficiéncia em seus planos nacionais a
fim de ampliar o nimero de criangas que t€m acesso 4 aprendizagem
escolar. (Mittler, 2003: p. 230)

Assim, na nova LDB n. 9394/96, no capitule V, que trata de Educagao Especial, consta
que a escolarizago de educandos com necessidades devera ser feita “preferencialmente na rede
regular de ensino” (art 58), que deverd haver, “quando necessario, servigo de apoio
especializado, na escola regular” (5 1° do mesmo artigo), que o atendimento educacional em
classes, escolas e servigos especializados somente devera ser efetivado quando “néo for possivel
a sua integragio nas classes comuns do ensino regular” (5 2° do mesmo artigo} ¢ serfio
assegurados aos educandos com necessidades especiais “professores com especializagdo
adequada em nivel médio e superior, para atendimento especializado, bem como professores do

ensino regular capacitados para a integragio desses educandos nas classes comuns” (inciso 1V,

do Art. 59).

2.2 DIFERENTES SOMOS TODOS NOS

“Somos diferentes de fato, mas queremos ser agora, também, diferentes de

direito: o direito de ser, sendo diferente!”. (Omote, 2004, p.114)
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Assim como todas as criangas sdo diferentes entre si, os adultos também sdo. Os
professores, por exemplo, tém que ter consciéncia de que assim como eles t€m
diferencas entre si, também hé diversidade entre as criangas. Cada professor tem um
jeito de trabalhar e isso também deve ser respeitado.

Quanto aos alunos, eles ndo sdo virtuais e muito menos objetos categorizaveis.
Existemn de fato, sfo pessoas que vivem em lugares e tempos ndo ficcionais, provém de
contextos culturais os mais variados; representam diferentes segmentos sociais,
produzem e ampliam conhecimentos, tém desejos, aspiragdes, valores, senilmentos e
costumes com os quais se identificam.

Portanto, deve haver entre eles, professor e aluno, trocas de experiéncias. Afinal,
a comunidade escolar s6 serd uma comunidade quando houver trocas, sejam ¢las de
experiéncias, de vivéncias, cultura, de informagio e conhecimentos, para que todos
possam resolver situagdes, resolver problemas, ajudar algum outro colega de trabalho
que esteja passando, por exemplo, por alguma situagiio parecida. Como uma situagéo
nunca & igual & outra, o que se pode fazer ¢ utilizar-se de uma atitude que deu certo com
algum professor em relagdo a seu aluno, e usar com outra crianca; mas se vai dar certo
ou ndo, s6 experimentando.

Podemos, entdo, falar sobre a questdo da coletividade, onde ha a constituigdo da
pluralidade. Em grupo, adquirimos maior resisténcia, mais forga para mudarmos de
paradigma com mais seguranga; enxergamos ¢ produzimos mais, vivemos mais a
experiéncia dos outros, hd mais trocas.

Quando conversamos com um grupo ¢ cada um fala algo diferente, s@o varias as
idéias que ouvimos e com isso, construimos o conhecimento. Nem sempre isso vai dar
conta de saber tudo o que eu precise ou deseje saber. O meu passo depende da minha
subjetividade. Se tenho uma experiéncia sobre determinado assunto e por isso me
interesso por aprofunda-lo, vou construir o conhecimento a partir dessa abertura que
houve. A partir do outro, reconhecemos o que o ouiro gosta € 0 que nos interesse

também.

Ou seja, se um professor consegue, na sala de aula, que as criangas troquem suas
experiéncias e vivéncias e o professor também da abertura para ouvir o que elas trazem
de experiéneias antes de irem para a escola, existe, em primeiro lugar, o respeito em
relacdo ao outro, assim como também haverd as trocas. Ocorre a construgdo do

aprendizado e a experiéncia de viver as diferengas, a pluralidade.
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Na sala de aula, o professor tem que ter uma visio heterogénea em relacdo aos
seus alunos. Estd ocorrendo hoje uma homogeneizagio da sala, das criangas. A maioria
dos professores, de acordo com minha pesquisa apoiada em publicagdes atuais, continua
a esperar de todos os alunos 0 mesmo “rendimento”, esquecendo-se entfo, de suas
diferengas e especificidades. Apesar de saberem que seus alunos sfo diferentes quando
chegam & escola, lutam para que o processo escolar os torne iguais, que alcancem um
dado padrdo pré-definido de desempenho escolar; o que leva a excluséo escolar dos que
ndo sdo deficientes.

As diferencas culturais, sociais, étnicas, religiosas, de género, enfim, a
diversidade humana esti sendo cada vez mais desvelada e destacada e ¢ condigfo
imprescindivel para se entender como aprendemos, € como entendemos o mundo € a
nos mesmos (Mantoan, 1999).

Mantoan (1999) explica que os sistemas escolares também estdo montados a
partir de um pensamento que recorta a realidade, que permite subdividir os alunos em
“pormais” ¢ com deficiéncia. Essa reviravolta exige, em nivel institucional, a extingdo
das categorizagdes e das oposi¢des excludentes — iguais/diferentes, normais/deficientes.
Atitudes que sdo tipicas das escolas tradicionais em que ainda atuamos € em que fomos
formados para ensinar.

Omote (2004) também fala sobre ndo podermos mais categorizar o desempenho
escolar como bom, regular, excelente, a partir de instrumentos, medidas e
terminalidades arbitrariamente estabelecidas pela escola. Esse modo de avaliar tem sido
a grande sustentac3o dos que defendem o ensino escolar dividido em especial e regular,
pois € com base nessas avaliagdes, entre outras, que um aluno € considerado apto ou néo
apto para freqiientar uma dessas modalidades de ensino, principalmente quando se trata
de alunos deficientes.

O modelo educacional ja mostra sinais de esgotamento ¢ no vazio de idéias que
acompanha a crise do paradigma, surge o momento oportuno das transformagdes. Os
paradigmas estabelecem limites e indicam como resolver problemas dentro desses
limites. Se a crianga deficiente entrar na sala de aula regular, nfio vai dar para usar o

velho paradigma.

O paradigma seria um modelo, no caso, de educagio que estivesse incidindo no
momento. A educaco se d4 em multiplos e diversos locais € as pessoas precisam criar,
ousar, interagir e trocar idéias para a prética de um novo modelo. Aprenderemos com 0s

erros € acertos e precisamos de coragem e for¢a de vontade para lutarmos pelo que
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acreditamos. Se acreditarmos que podemos construir através de processos educativos
um ser humano solidario, tolerante, faremos isso a partir da criacdo de novos
paradigmas {que caminhem ou possam acompanhar o desenvolvimento da sociedade),
com todos 0s riscos que 18so possa implicar.

O mundo e as pessoas estio em constante transformagfio e os paradigmas
também sofrem alteragdes diante dessas mudangas. Ha davidas se € ou ndo arriscado
trocar um modelo por um outro, se vai dar certo, hé o0 medo do que ¢ novo ou diferente,
néo ha troca de experiéncias ¢ de vivéncias e falta comunicagfo entre os envolvidos na
educacfio para a demonstragio de interesses de mudanga. Para que surjam paradigmas
mais justos e para que, na educagdo, por exemplo, possamos resolver o problema da
inclusio, é preciso acreditar e batalhar.

A implementagdo de politicas realmente inclusivas implica o enfrentamento de
grandes problemas devido ao contexto do acirramento das diferengas sociais, provocado
pelas tendéncias globalizantes, pela concentrago de riqueza e pelos processos que o
acompanham, ou seja, ao jogo de interesse existente e por fatores econdmicos, como
explica Laplane (2004), o que ndo deveria fazer com que se desista desse movimento de
inclusfo, direito de educagdo para todos e respeito as diferengas.

Alias, uma forma de trabalhar a incluso na escola que deveria contemplar a
todos, seria trabalhar na sala com temas transversais e de maneira que as disciplinas se
inter-relacionem, partindo do fato que as redes cada vez mais complexas de relagdes,
geradas pela velocidade das comunicagdes e informagOes as fronteiras das disciplinas
estdo se rompendo, estabelecendo novos marcos de compreenséo entre as pessoas € o

mundo em que vivemos. Ou seja, mais um motivo para se acreditar e criar um novo

paradigma.
2.3 DIREITO A DIVERSIDADE

O direito de educagio ¢ do aluno, sendo ele especial ou ndo. Os curriculos
devem ser pertinentes a todos os estudantes, levando-se em conta as necessidades
educacionais especiais na sua formulagfo ¢ na implementag8o de politicas no &mbito da
escola como um todo e devem auxiliar e servir de apoio aqueles profissionais que sfo
responsdveis pela educagfio e ensino s criangas, ou seja, tanto professores comuns

como especiais.
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As mudangas de atitudes, de agdes, de professores e de toda comunidade escolar
perante o deficiente (talvez principalmente em relagdo aos deficientes), tém que ser
feitas na base, ou seja, no projeto politico pedagdgico. Deveria existir uma proposta de
Rede, também uma assembléia para discutir os melhores caminhos a se seguir rumo a
inclusio.

O projeto politico pedagégico da escola estd sempre atrelado a alguma
concepcdo, explicitada ou nfo. As escolas sdo diferentes no sentido de espago, de
comunidade, de pais e criangas e, os professores de sala, ndo tém formagdo académica
com préticas inclusivas para estarem sozinhos com os diretores ajudando na construgéo
do projeto. Ou scja, é necessaria uma construgdo mais democrética do projeto, com
participagdo de todos os envolvidos na comunidade escolar.

Assim como o curriculo, que nio pode ser uma coisa pronta ¢ nem ser fgrmula
para uma determinada série ou idade e ndo ¢ algo que tenha que limitar, controlar,
restringir esse caminhar, esse processo em desenvolvimento do ponto de vista
académico, profissional, pois ele deveria se 0 quanto cada um de nds conseguimos ir
além. Todos nds professores temos uma visfio muito restrita do nosso trabalho, centrada
no que a escola esta fazendo e esquecemos de ver o desenvolvimento do nosso trabalho.

Quem faz a escola ser mais democratica ndo ¢ a lei, e sim, nds professores e a
sociedade. A lei disponibiliza o direito 4 educagéo. E preciso entender que o papel da
escola, do professor e da organizagio da escola (parte pedagdgica) tem que seguir efou
ter como base, as leis. O nosso pais estd dentro de um regime democrético, por isso,
quem da aula tem que conhecer as leis, o que rege a escola ¢ a educacgio e as garantias
de direitos de todos.

Problemas conceituais, desrespeito a preceitos constitucionais, interpretagdes
tendenciosas de nossa legislagio educacional distorcem o sentido da inclusio escolar,
reduzindo-a unicamente & insercdio de alunos com deficiéncia no ensino regular e séo,
do nosso ponto de vista, as maiores barreiras a serem enfrentadas pelos que defendem a

inclusfio escolar. (Mantoan, 2004)

Neste sentido, podemos e devemos discutir a constituigdo com as criangas: onde
ela existe, para qué existe, o que quer dizer dentro do coletivo nacional, a let de
educacio para todos. E uma forma de ja estarmos ajudando a construirem sua
identidade, de promover o exercicio do papel de cidadds e de saberem quais sdo seus

direitos e deveres.
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A escola é lugar de emancipago, autonomia, participagdo; e tem o dever de
promover a cidadania, pois o fato de nascermos cidaddos ndio nos torna cidadéos, ¢
preciso exercer este papel e ninguém pode ferir esse direito.

Tenho certeza que sera um processo lento, mas também que trard como

resultados uma escola mais democratica, mais inclusiva, mais construtiva.

Mesmo que nio consigam aprender os contetdos tradicionalmente transmitidos,
que sdo também muito importantes, mas nio podem ser o unico objetivo da
escola, hd que se dar também ds pessoas com severas limitages o direito a
convivéncia na escola, entendida como espago privilegiado da formagio global

das novas geragdes. (Omote, 2004: p.132)

Os conhecimentos que elas conseguirem assimilar em um ambiente escolar
comum ¢ desafiador, nfio terdo a mesma qualidade dos adquiridos em um ambiente
segregado. Mas nada impede que esses alunos recebam atendimento educacional

especializado como complemento e apoio ao seu processo escolar.

A diversidade deve ser valorizada e os professores e outros profissionais da
educagio também precisam estar a par de estratégias praticas que podem utilizar
diariamente na sala de aula, na escola e na comunidade para melhorar a incluséo

bem sucedida. (Stainback, 1999)

Laplane (2004) afirma que deve ficar bem claro que a educagio para todos néo €
uma questiio que se refere apenas ao dmbito da educagdo, mas também estd relacionada
as politicas sociais, & distribuigdo de renda, a o acesso diferenciado aos bens materiais ©

4 cultura, entre outros.
2.4 INCLUSAO: SIGNIFICADOS E EQUf Vocos

Os vocébulos - integracio e inclusio - conquanto tenham significados
semelhantes, sdo empregados para expressar situagdes de insergfo diferentes e se
fundamentam em posicionamentos tedrico-metodologicos divergentes. A diferenca esta
principalmente no fato de que a inclusdo ndo fala ou trata s6 de deficiente, mas aborda

criangas de desenvolvimento normal também.

O uso do vocdbulo “integracio” refere-se mais especificamente a4 insercdo
escolar de alunos com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego € encontrado

até mesmo para designar os alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com
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deficiéneia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer, residéncias para
deficientes, no sentido de integragéo social.

A “integragdo € um movimento no qual € o cidaddo com deficiéncia quem tem
que se adaptar & sociedade ¢ ndo necessariamente a sociedade € que deve criar
condigdes para evitar a exclusdo”, segundo Omote (2004: p.132). A integracfo €
necessaria mas ndo ¢ o suficiente. Pela integrago escolar, o aluno tem acesso as
escolas por meio de um leque de possibilidades educacionais, que vai desde a insergio
nas salas de aula do ensino regular ao ensino em escolas especiais.

O processo de integracdio ocorre dentro de uma estrutura educacional, que
oferece ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar, da classe regular ao
ensino especial, em todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes
especials em escolas comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares,
ensino domiciliar ¢ outros. Trata-se de uma concepglio de insergdo parcial, porque o
sistema prevé servigos educacionais segregados € especializados.

A integracio escolar pode ser entendida como o especial na educagdo, ou seja, a
justaposi¢iio do ensino especial ao regular, ocasionando um inchago desta modalidade,
pelo deslocamento de profissionais, recursos, métodos, técnicas da Educagéio Especial
as escolas regulares.

Quanto & inclusdo, esta questiona ndo somente as politicas ¢ a organizagéio da
Educaciio Especial ¢ regular, mas também o proprio conceito de integracdo. Ela ¢
incompativel com a integragio, pois prevé a inser¢fio escolar de forma radical, completa
¢ sistematica. Todos os alunos, sem excec¢des, devem freqlientar as salas de aula do
ensino regular.

O objetivo da integracdo é inserir um aluno ou um grupo de alunos que j4 foram
anteriormente excluidos; o mote da inclusfio, ao contrario, é o de ndo deixar ninguém no
exterior do ensino regular, desde o comeco da vida escolar. As escolas inclusivas
propdem um modo de organizagio do sistema educacional que considera as
necessidades de todos os alunos e que é estruturado em fungfio dessas necessidades.

Por tudo isso, concordo inteiramente com Mantoan (1999) que a inclusdo
implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo se limita aos alunos com
deficiéncia e aos que apresentam dificuldades de aprender, mas a todos os demais, para
que obtenham sucesso na corrente educativa geral. A radicalidade da inclusdo vem do

fato de exigir uma mudanga de paradigma educacional, como ja referi anteriormente. Na
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perspectiva inclusiva, suprime-se a subdivisdo dos sistemas escolares em modalidades
de ensino especial e regular.

As escolas cabe atender s diferengas, sem discriminar, sem trabalhar a parte
com alguns alunos, sem estabelecer regras especificas para se planejar, para aprender,
para avaliar (curriculos, atividades, avaliagio da aprendizagem para alunos com
deficiéncia e com necessidades educacionais especiais). O que esta em questdo no
ensino inclusivo é o oferecer a esses alunos os servigos de que necessitam, mas em
ambientes integrados e em proporcionar aos professores, atualizagdo de suas

habilidades.

Problemas conceituais, desrespeito a preceitos constitucionais, interpretagdes
tendenciosas de nossa legislagdo educacional e preconceitos distorcem o sentido
da inclusio escolar, reduzindo-a unicamente 4 inser¢io de alunos com
deficiéncia no ensino regular e desconsideram os beneficios que essa inovagio
educacional propicia 4 educagdo dos alunos em geral, ao provocar mudangas de
base na organizagio pedagégica das escolas ¢ na maneira de se conceber o
papel da instituigdo escolar na formagdo das novas geragdes (Mantoan, 2004).

Insisto, com Mantoan (1999), que a inclusdio é um desafio, cuja intengfo ¢
melhorar a qualidade do ensino das escolas, atingindo todos os alunos que fracassam em
suas salas de aula e que a distingfio entre integragio e inclusdo € um bom comeg¢o para
esclarecermos o processo de transformacio das escolas, de modo que possam acolher,

indistintamente todos os alunos, nos diferentes niveis de ensino.

2.5 INCLUSAO: UM PROBLEMA DE TODOS

Gées e Laplane (2004) explicam que as dificuldades e os desafios postos pela
inclusdo escolar sdo das mais variadas ordens e estdo ligados & organizagfo da nossa
sociedade, aos valores que nela prevalecem, as prioridades definidas pelas politicas
publicas, aos meios efetivamente disponibilizados para a implantacio dessas politicas,
aos fatores relacionados a formacéo de docentes, as questdes de infra-estrutura ¢ aos
problemas vinculados & especificidade das diferentes condigSes que afetam o
desempenho académico ¢ a formago pessoal de sujeitos que apresentam deficiéncias ou
outras caracteristicas que o introduzem na categoria de alunos especiais.

E eu acredito que, principalmente a escola, nfio poderia continuar ignorando o

que acontece ao seu redor, anulando ¢ marginalizando as diferengas nos processos pelos
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quais forma e instrui os alunos. Nio pode, muito menos, desconhecer que aprender
implica em saber expressar, dos mais variados modos, 0 que sabemos, representar o
mundo, a partir de nossas origens, valores, sentimentos.

Omote (2004) esclarece sobre a urgéncia da escola de redefinir seus planos,
visando uma educagfio voltada para a cidadania global, plena, livre de preconceitos e
disposta a reconhecer as diferencas, a interdependéncia, a complementaridade entre as
pessoas.

Explica ainda que os sistemas escolares estio montados a partir de um
pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos em normais ¢
deficientes, as modalidades de ensino em regular e especial, os professores em
especialistas, nesta e naquela manifestacio das diferengas. Temos igualmente de
reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das manifestagBes intelectuais, sociais,
afetivas, enfim, precisamos construir uma nova ética escolar, que advém de uma
consciéncia aoc mesmo tempo individual e social. (Omote, 2004).

Também acredito e concordo com esse autor ser indispensavel que os
estabelecimentos de ensino eliminem suas barreiras arquitetdnicas e adotem praticas de
ensino escolar adequadas as diferencas dos alunos em geral, oferecendo alternativas que
contemplem as diferencas, além de recursos de ensino e equipamentos especializados
que atendam a todas as necessidades educacionais dos educandos, com € sem

deficiéncia, mas sem discriminagdes.

Por outro lado, alunos de escola comum, ao conviverem naturalmente com
pessoas que tém deficiéncias mais severas, certamente serdo muito beneficiados,
tanto no aspecto humano como pedagégico, por conviverem com esses Nevos
golegas em suas turmas.

O ensino na maioria das escolas comuns de ensino regular nic corresponde ao
que & necessario para que a incluséo se concretize, pois essas escolas geralmente
adotam medidas excludentes quande se defrontam com as diferengas.

O que existe sio escolas que desenvolvem projetos de inclusdio parcial e que
continuam a atender aos alunos com deficiéncia em espagos semi ou totalmente
segregados (classes especiais, turmas de aceleragiio, escolas especiais,
professores itinerantes etc).

Existem também escolas que ndo acreditam nos beneficios que os alunos com
deficiéncia poderfio auferir da nova situagfio, especialmente os casos mais
graves, pois ndo teriam condigdes de acompanhar os avangos dos demais
colegas e seriam ainda mais marginalizados ¢ discriminados do que nas classes
e escolas especiais”. (Omote, 2004, p.133)

Para esses alunos, o0 que importa € a oportunidade de adquirir habilidades sociais

através da inclusfo. “Embora uma crianga com deficiéncia possa nio ser capaz de
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absorver todo o curriculo da educacdo regular, ¢la pode beneficiar-se das experiéncias

ndo académicas no ambiente educacional regular”. (Stainback e Stainback, 1999: p.23)
No caso das pessoas com deficiéncia, ficam preparadas para a vida na

comunidade, melhor fica seu desempenho nos &mbitos educacional, social e

ocupacional e serfio capazes de participar de algum tipo de situagdo integrada.
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CAPITULO I1I: DEFICIENCIA E EDUCACAO ESCOLAR

3.1 PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL X EDUCACAO ESCOLAR

Uma das diferengas entre a escola especial ¢ a Escola Regular Comum esta na
diferenca do nimero de alunos, curriculo adaptado, professor especializado. Porém, o
que quero discutir nesse momento € o papel da Educaco Especial e Educagio Regular
hoje, como ela estd sendo trabalhada e com quais alunos e, para isso, parti das
diferencas entre os termos modalidade de ensino e niveis de ensino.

Os niveis de ensino referem-se 4 educagdo basica, educagfio infantil, educagio
fundamental e ensino médio e a educagfio superior (ou ensino) superior. As modalidades
de ensino envolverm o ensino regular, ensino especial, educagéo de jovens e adultos,
ensino profissionalizante e educagio indigena.

Portanto, sobre a Educaciio Especial, o que tem que ficar absolutamente claro, ¢
que ela & complementar 3 educago comum e nio substitutiva, isso porque

a Educagdo Especial ¢ uma modalidade da educagéo, portanto, ¢ parte
integrante da Rede Regular de Ensino, caracterizando-se como recurso
educacional que assegura aos educandos com necessidades educacionais
especiais o exercicio do direito a educagio. (Moracs, 1998: p.48)

e também porque os professores da Educagdio Especial aprenderem ao longo de sua
formagdo métodos e maneiras de trabalhar com o especifico, o especializado, para
complementar a formagdo do deficiente, enquanto que ao professor comum cabe o
ensino do contetido, o que é do curriculo escolar e académico.

Ao professor de Educagfio Especial deveria caber ensinar LIBRAS ao seu aluno
surdo, pois ¢ de sua competéneia ensinar, sendo algo especializado. Nota-se no entanto,
que seria preferivel que tivesse em todas as escolas um surdo para que gsse ministre a
aula e ensine a lingua de sinais. Assim como o aluno deficiente mental deveria receber a
aplicagdo de exercicio de atividade cognitiva (também) pela professora de Educagéo
Especial. A finalidade de seu trabalho ¢ a garantia de acesso e permanéncia da clientela
ao processo educacional, através, da percep¢do e entendimento da diversidade na
educagdio e a superagio das impossibilidades geradas pela imobilizagdo do homogéneo ¢

do uniforme.

Todos os servigos de apoio especializado, tais como os de intérpretes de lingua de
sinais, aprendizagem do sistema Braille e outros recursos especiais de ensino e de
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aprendizagem ndo caracterizam ¢ ndo podem substituir as fungdes do professor
responsavel pela sala de aula da escola comum que tem alunos com deficiéncia.

(Omote, 2004: p.131)

Portanto, o professor especializado tem o compromisso com a linguagem, com
as ferramentas para o ensino. Ele vai adquirir um conhecimento, a partir de sua
formagéo, que da condigdes para o aluno aprender a ser oferecido aquelas criangas com
deficiéncia e ndo para alunos com dificuldade de aprendizagem (a ndo ser que essa
dificuldade esteja ligada a deficiéncia).

Objeto da Educacdo Especial ¢ a populagéo impedida de participar do processo
educacional por razdes de caréater subjetivo e/ou impossibilidade pessoal ¢, portanto,
individual e localizada, em fungdo do estabelecimento prévio do sistema educacional de
um ideal de aluno, de professor e de ensino (impossibilidade pessoal que s&o condigGes
entendidas como inatas ao ser humano: andar, falar, ouvir, pensar, enxergar; 0s que
seriam deficientes: visuais, auditivos, mentais e fisicos). (Moraes, 1998)

O atendimento especializado realizado pelo professor de Educagdo Especial fora
da escola é um complemento para a crianga, ocorrendo em horério diferente ao da
escola regular, com objetivos, metas e procedimentos diferentes. Esse saber
especializado complementa a educagdo escolar, porém néo da conta do direito de todos
a educacio como o saber escolar tem que dar.

Em contrapartida, a chegada do professor de Educacéo Especial as escolas
resultou em um alivio coletivo por parte dos professores comuns que viram estes
profissionais, como responséaveis pelas criangas tanto deficientes fisicas € mentais, como
pelas criangas com desenvolvimento normal mas com dificuldade ou déficit de
aprendizagem, criangas repetentes, bagunceiras, agressivas, entre outros.

Os professores de sala deveriam tentar lidar com essas criangas ou procurar ajuda
do coordenador pedagégico, do diretor e dos pais. O que ndo € aceitdvel ¢ entregar para
o professor itinerante uma responsabilidade que ndo ¢é dele. Se a crianga esta com
dificuldade de aprender portugués ou qualguer outra matéria do curriculo escolar, cabe
ao professor de sala rever seu método, rever se a maneira de ensinar estd pertinente
aquelas criangas, rever espago, tempo & necessidade daquelas criangas, juntamente ao
coordenador pedagégico, ao diretor, aos pais ¢ até mesmo com os préprios alunos (isso
¢ formago continuada: rever suas praticas!).

Entendo que falta ser dado um maior direcionamento ao papel dos professores de

educagio comum, mas, especialmente, ao papel dos professores de necessidades
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educacionais especiais, porque eles sdo elementos chaves para ajudar as escolas a
desenvolverem politicas mais inclusivas, Também sdo responsaveis pelo suporte aos
processos de desenvolvimento cognitivo, psicologico, fisico durante a escolarizagio da
crianga. Os professores especiais tém que ter consciéncia do seu papel de agente
facilitador ¢ apoiador dos colegas e do sistema regular de ensino, respondendo as
necessidades de todos os seus alunos, lembrando: o nome especializado refere-se ao
atendimento a crianga deficiente.

O que o professor de sala poderia e deveria fazer ¢: desenvolver praticas
includentes. Desenvolver essas praticas estd muito mais relacionado com o trabalho com
as criancas diferentes entre si, do que com as criangas deficientes! E saber ensinar de
uma forma que todos possam acompanbar, na medida do possivel, o que estd sendo
ensinado; ¢ respeitar que ha criangas que captam com facilidade a matéria, enquanto que
tém outras que, se vocé ndo ficar “em cima” ndo fazem a tarefa, néo entendem a
matéria. Talvez se sairmos um pouco da lousa e giz e passarmos a usar métodos mais
dindmicos com recursos materiais e espagos diferentes, mais envolventes e diferentes na
sala, conseguiriamos que uma boa parcela, senfo toda, a sala de aula prestasse atengdo ¢
se envolvesse com o que estd sendo ensinado.

O professor comum precisa ter consciéncia de qual € o seu papel e saber que a0
ensinar os conteados, o importante nfo é a quantidade de tarefas a executar, mas sim a
adaptagio do contetido conforme as necessidades e possibilidades dos alunos com
deficiéncia. Cada um faz aquilo que pode ¢ consegue fazer. E preciso haver respeito
pelos limites das criangas, respeito pelo que as criangas trazem quando chegam as
escolas (vivéncias, experiéncias, saberes e praticas) ou seja, elas ndo sio tabuas rasas
(como dizia Jonh Locke). O problema sempre rebate na crianga deficiente e nunca no
professor. Precisamos rever isso.

O grande erro estd em receber as criangas diferentes no comego do ano ¢ achar
que, no final, todas t8m que sair igual, sabendo as mesmas coisas, do mesmo jeito, e,
pior, achar que isso é possivel!

As préaticas inclusivas, em resumo, implicam na aceitagdo de TODAS as
criangas, sem excegdo, ndo s6 na sala como na comunidade. Realizar praticas
includentes de ensino também quer dizer saber que o significade de incluséo nédo tem
nada a ver com ensino especial. Nio € porque os termos deficiente e inclusdo estdo
sendo tdo mencionado que vamos associar inclusfio com deficiente. O termo inclusio

ndo esta sendo muito trabalhado do jeito que era para estar sendo.
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Eu acredito que houve uma falha muito grande em nossa formagio como
pedagogos no sentido de ndio termos tido contato com as criangas deficientes. Alids, a
nossa histéria falhou quando nos impediram ja ha muitos anos, de termos contato com
elas, impedindo-as de ficarem no nosso meio, de socializarem com pessoas ditas
normais. Excluiram-nos desse contato, desse aprendizado. E, justamente por nos,
professores de sala comuns, ndo termos hoje na nossa formagéo académica o trabalho
com praticas inclusivas, nossa experiéncia ficara muito limitada. Se, na nossa familia
ou durante nossa vida, néio tivermos contato com eles, nfio saberemos como guiar um
cego, nem como nos comunicarmos com um surdo, ndo saberemos como € ser um
cadeirante, nfo saberemos como ensinar um surdo-cego ou saber que ele pode aprender.

Quero deixar claro que ndo acho que esses professores t€ém que fazer curso de
Educagiio Especial depois da pedagogia, porque os papéis sfo diferentes dentro da
escola. Eu s6 tenho certeza que eles tém que saber que a sala de ensino regular tem
criancas diferentes entre si, mesmo quando ndo ha deficientes. E teremos que saber lidar
com essas diferencas da maneira menos preconceituosa possivel, tanto com as
deficientes quanto com as ndo deficientes.

Sei que os professores de sala comuns ndo sdo sé responsaveis pelo
desenvolvimento da crianca e também pelo ensino, pela parte pedagdgica e também sei
que, se os professores comuns ndo souberem lidar com as criancas deficientes, entdo,
teremos o professor especial para auxiliar essas criangas no seu desenvolvimento, mas
ainda acredito na importancia de ter contato com essas criangas duranie os estagios, por
exemplo.

Acredito na necessidade de integragfo entre os profissionais, isto é: professor
comum conversando sobre a crianga com professor especial (ou outro profissional como
o pedagogo, coordenador,...) tentando resolver juntos como ajudar a crianca a se
desenvolver, aprender e a construir sua identidade na sala, na escola, com os colegas,
professores ¢ toda a comunidade escolar.

Alias, uma das primordiais funcdes da escola é compartilhar saberes, trocar
pontos de vista, reconhecer o outro em todos os sentidos... A escola ainda ndo se deu
conta de sua responsabilidade em atender pedagogicamente a diversidade do cotidiano
e, portanto idealiza um curriculo, um professor, um aluno, uma praxis educactonal, nos
mostra Moraes (1998) em seu estudo sobre o Programa de Educagdo Especial nas

escolas municipais de Campinas.

32



3.2 FORMACAO CONTINUADA

Faz sentido compreendermos que uma nova Educagiio Especial também serd
alcangada pela aglio que exercemos juntos aos professores e sua formagio (visto a
fun¢do dos professores).

Ainda que sua formagdo inicial tenha contribuido para o entendimento da pratica
pedagogica como pratica social e, por conseqiiéncia o papel da escola como formadora
para a cidadania e do professor como agente indispensavel nesse processo, €ssa mesma
tendéncia indicaria a necessidade de uma formagdo continua para o profissional docente

uma vez que o contexto escolar é tdo dindmico quanto as relagdes humanas.

Trés pressupostos para o programa de formagdo dos professores:
desenvolvimento pessoal (professor constréi ativamente sua formagio, relagho
existéneia experiéneia, produzindo a vida do professor), desenvolvimento
profissional (produzindo a profissdo docente, na perspectiva de uma pritica
docente que siga além das técnicas e dos métodos produzidos fora do dominio
profissional) e desenvolvimento profissional (produzir a escola, no sentido de
recuperd-la como instituigdo, composta por diferentes slementos, todos
integrados entre si e ndo estanques, enfim, institui¢do una e inteiramente
responsdvel por seus resultados, constitui o passo inicial para transforma-la:
abandonar a cultura do fracasso existente atualmente e procurar construir a
cultura do sucesso). (Moraes, 199:, p.54)

O professor deveria ter o dominio amplo, profundo e atualizado do
conhecimento especifico da 4rea ¢ suas relagbes com outras dreas de conhecimento;
poderia participar do processo de construgiio do conhecimento de seus alunos, sendo
mediador das relagBes entre o sujeito que aprende ¢ o conhecimento a ser aprendido,
buscando caminhos metodol6gicos proprios capazes de propiciarem clareza de
intencdes e agdes e trabalhar o estigma, o preconceito ¢ as representagoes sociais, onde
se encontra ndo apenas o ser Humano biolégico, mas o ser Humano que se transforma
em ser social nas e pelas relagdes com o proprio homem.

Um projeto de formagdo continuada de professores deveria ter como objetivo
principal possibilitar a transformac@io das representagbes por eles vivenciadas no
cotidiano escolar. Eles entenderiam que formagéio continuada é pautar-se na revisdo de
suas praticas muito mais do que necessariamente 0s Cursos, palestras, em que s¢ sdo

apenas apresentados conceitos.

Ao definir intengdes, identificar e analisar as dificuldades que vdo se
apresentando, os educadores estabelecem relages, apontam metas e objetivos
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comuns, vislumbrando pistas para melhorar a propria atuagdc. Dessa forma
estarfio tecendo, no coletivo, o projeto que serd o fio articulador para o trabalho
de toda a escola, na diregdo que se pretende (Moraes, 1998 p.57).

Para a “profissionaliza¢do do profissional” da educagfo trés condigdes deveriam
se fazer presentes: a criatividade, a responsabilizagfio e o investimento. Trata-se de
aspectos fundamentais na construgiio de profissionais que assumem a tarefa de
“desenvolver caminhos”, contando com mais “poder em seu oficio individual e
coletivamente”, mais autonomia e mais investimento na consirugdo de praticas
alternativas, com base na cooperagio € inovagiio rompendo com o individualismo ¢ a
rotina”. (Meirelles, Caetano ¢ Aguiar, 2005}

A formagéio de profissionais da educagdo deveria abordar questdes acerca dos
principios subjacentes aos diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa ¢ teorias
da educagio. Faz-se necessario repensar a natureza da formagéo continuada para que os
profissionais da educagfo possam se tornar co-autores dos dispositivos pedagogicos e
didaticos, a partir da experiéncia e da pesquisa.

O professor deveria ter por competéncia o dominio dos conhecimentos, dos
instrumentos técnicos ¢ metodologicos e a percepelo das relagdes proprias da
humanidade. A escola ndo se realiza por si. O professor “tem que ter a competéncia de
utilizar meios disponiveis ou criados no sistema de ensino para a permanéncia e sucesso
escolar das criancas, jovens e adultos caracterizados como deficientes”. (Moraes,1998:
p.21)

Qs professores ¢ as escolas que recebem as criangas deficientes apontam seu
despreparo para ensind-los, a inexisténcia de suporte técnico, a falta de recursos
didaticos, dificuldade para avalia-las, nimero excessivo de ¢riancas em sala de aula, a
agressividade da crianga, queixando-se quanto & situagio de desamparo aparentemente
inevitdvel, para qual o caminho era suportar. Acredito que cabe também aos municipios
e estados fazerem a descrigio situacional de seu territério, mapeando e caracterizando
sua demanda e recursos educacionais.

O desafio ¢ exatamente encontrar possibilidades de construgfio de um sistema
educacional inclusivo das diferentes formas de conceber e praticar © processo

educacional, nas diferentes formas de organizagio escolar. (Omote, 2004, p.107)
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3.3 PROJETO PEDAGOGICO

O Projeto Pedagbgico é um projeto politico, mas néio no sentido partidario. E um
processo, um caminhar, no cotidiano escolar inserido na realidade mais ampla que o tem
como elemento constitutivo, a partir da socializa¢fio da discussdo critica de sua historia,
de sua singularidade, de suas realizagles e fracassos, de suas potencialidades e
dificuldades.

De acordo com Mantoan (1999), quanto as agdes inclusivas, o projeto politico
deve deixar de apresentar uma discussdo estruturada da Educagio Especial e deve
conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio socio-cultural brasileiro, posicionando-
se contra qualquer discriminagdo baseada em diferentes culturas, classes sociais,
caracteristica individual, crenca, etnia, sexo.. A inclusdo sé se da através de um
processo interativo onde a sociedade, escola, familia, comunidade e portadores de

deficiéncia se reconhegam e estabelegam respeito.

O curriculo precisa investir na superagio da discriminagdo e dar a conhecer a
riqueza apresentada pela diversidade socio-étnico-cultural brasileira. Alunos que vivem
numa situagiio de grande vulnerabilidade social deveriam receber atengdo intensiva.

A escola tem o papel de trabalhar a solidariedade, reconhecimento de direitos ¢

deveres, respeito e a consciéncia de ser cidaddo com as criangas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como afirmam Févero, Pantoja e Mantoan, para a Procuradoria Federal dos
Direitos do Cidadio (junho de 2004), a maioria das escolas esta longe de se tornar
inclusiva. O que existe em geral s3o escolas que desenvolvem projetos de inclusdo
parcial, os quais niio estdio associados a mudangas de base nessas instituigdes €
continuam a atender aos alunos com deficiéncia em espagos escolares semi ou

totalmente segregados.

Omote (2004) esclarece que mudar a escola ndo € justapor os servigos da
Educagiio Especial as salas de aula de ensino regular, com o apoio de professores
itinerantes, os curriculos, atividades e avaliagdes adaptadas. Trata-se de adotar novas
medidas para atender as diferencas de todos, medidas essas que ndo sejam excludentes,
tais como as provas e outras avaliagdes de carater classificatétio, o ensino disciplinar, a
fragmentacdo dos tempos escolares em séries, entre outras.

As escolas que nio estdo atendendo alunos com deficiéncia em suas turmas de
ensino regular se justificam, de acordo com a bibliografia, na maioria das vezes, pelo
despreparo dos seus professores para esse fim e existem os que também “néo acreditam
nos beneficios que esses alunos poderdo tirar da nova situag@o, especialmente os casos
mais graves, pois nio teriam condigdes de acompanhar os avangos dos demais colegas €
seriam marginalizados e mais discriminados do que nas classes ¢ escolas especiais”.
(Omote, 2004, p.134).

Ha também um movimento contririo de pais de alunos sem deficiéncias, que néo
admitem a inclusdo, por acharem que as escolas vdo baixar e/ou piorar ainda mais a
qualidade de ensino se tiverem de receber esses novos alunos.

Assim como ha esses ponto de vistas negativos em relagéo a incluséo, ha outros
que devem ser esclarecidos sobre a importancia ¢ urgéneia desta. Eu acredito que esse
movimento pode dar certo baseado no que Omote (2004) afirma ¢ explica: que o
sucesso da inclusdo tem a ver com a inversio de uma pratica pedagogica que ¢
equivocadamente, concebida ¢ adotada para atender as diferengas em uma turma de
alunos e também defendo com ele que, o que nfio pode acontecer € a individualizagio
do aluno, onde o professor tenta controlar de fora, o processo de aprendizagem ¢
compreensdo da crianga, pois “o aluno individualiza, naturalmente, a sua aprendizagem,

quando o ambiente escolar ¢ as atividades e intervengdes do professor o liberam, o
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emancipam, dando lhe espago para que pense, decida, realize suas tarefas, segundo seus
interesses e possibilidades”. (Omote, 2004: p.135)

Mantoan (2004) argumenta sobre a necessidade de incluir onde,
primordialmente, seria para melhorar as condi¢des da escola de modo que nela se
possam formar geragdes mais preparadas para viver a vida na sua plenitude, livremente,
sem preconceitos, sem barreiras. Ndo podemos contemporizar solugdes, mesmo que o
prego que terthamos de pagar seja bem alto, pois nunca sera to alto quanto o resgate de
uma vida escolar marginalizada, uma evaso, uma crianga estigmatizada, sem motivos.

Para nio reduzir a escola a fungfio de apenas “socializar” o aluno com
deficiéncia ¢ para que possamos desenvolver um processo de inclusdo a partir da
realidade escolar brasileira, acho importante que tomemos como referéncia a fungéo
social da escola e a partir dela se estabelega, para os alunos com deficiéncia, um plano
de desenvolvimento de cada um.

Concordo com Mantoan (2004) que as a¢Bes educativas inclusivas t€m como
eixos o convivio com as diferencas, a aprendizagem como experiéncia relacional,
participativa, que produz sentido para o aluno. A autora ainda confirma mais uma razio
de ser da inclusio: um motivo para que a educagdo se atualize e para que os professores
aperfeigoem as suas praticas ¢ para que escolas publicas e particulares se obriguem a um
esforco de modernizagio ¢ de reestruturaglo de suas condi¢Bes atuais a fim de
responderem as necessidades de cada um de seus alunos, em suas especificidades, sem
cair nas malhas da Educacio Especial e nas suas modalidades de exclusgo.

E ainda nos alerta que, no intuito de entender melhor o que a inclusdo representa
na educagdo escolar de todo e qualquer aluno e, especialmente para os que tém
deficiéncias, é preciso esclarecer o que as escolas comuns que adotam o paradigma
inclusivo defendem, priorizam e no que mudaram para se ajustarcm a ele.

A autora também reconhece que, de fato, a escola se abarrotou do formalismo,
da racionalidade e cindiu-se em modalidades de ensino, tipos de servigos, grades
curriculares, burocracia e, uma ruptura de base em sua estrutura organizacional, como
propde a inclusfio, ¢ uma saida para que ela possa fluir, novamente, espalhando sua ac#o
formadora por todos os que dela participam.

Por isso, se 0 que pretendemos é que a escola seja inclusiva, € urgente que seus
planos se redefinam para uma educagfo voltada para a cidadania global, plena, livre de
preconceitos e que reconhece e valoriza as diferengas. Independenternente das

peculiaridades desses alunos, a educaglio a eles destinada deve revestir-se dos mesmos
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significados e sentidos que ela tem para os alunos que ndo apresentam deficiéncia. Para
eles como para qualquer outro aluno, deve ser reconhecida a importancia dos espacgos de
interacdo que o sistema educacional pode promover, fanto na apropriagiio do
conhecimento escolar como no desenvolvimento pessoal.

Mazzotta (2003) defende: reconhecer a evolugio das atitudes dos ndo deficientes
e dos portadores de deficiéncia em busca do conbecimento ¢ aceitagio mutua e 2a
importincia da organiza¢do de movimentos sociais ¢ ndo cometer 0 equivoco de
concordar com posigdes como: “quem entende de deficiente € o deficiente”. Assim
como reconhecermos a importincia da participagio dos portadores de deficiéncia no
plangjamento e na execugdo dos servigos e recursos a eles destinados é um imperativo
de uma sociedade que pretende ser democratica.

Mittler (2003) explica que a inclusdo nfio € a colocagdo de cada crianga
individual nas escolas, mas é criar um ambiente onde todos os estudantes possam
desfrutar o acesso e o sucesso no curriculo e tornar-se membros totais da comunidade
escolar e local, sendo, desse modo, valorizados.

Escola Inclusiva é aquela que educa todos os alunos em salas de aula regulares e
isso significa que todo aluno recebe educagfio e fregilenta aulas regulares, em
oportunidades educacionais adequadas, desafiadoras, porém, ajustadas as suas
habilidades e necessidades; recebem todo o apoio e ajuda de que eles ou seus
professores possam, da mesma forma, necessitar para alcangar sucesso nas principais
atividades. As necessidades educacionais devem ser satisfeitas. Para Favero, Pantoja e
Mantoan, 2004, é necessario também garantirmos tempo e condigbes para que todos
possam aprender de acordo com o perfil de cada um, garantirmos o atendimento
educacional especializado, preferencialmente na propria escola comum da rede regular
de ensino e estimularmos, formarmos continuamente e valorizarmos o professor, que € 0

responsédvel pela tarefa fundamental da escola: a aprendizagem dos alunos.

Os termos renovagio escolar e reestruturagiio da escola significam coisas
diferentes para pessoas diferentes e sdo usados para descrever a necessidade de
transformar as escolas pblicas em instituigdes acolhedoras e sensiveis, capazes
de responder de maneira mais humana ¢ eficiente as necessidades e habilidades
especificas de todos os alunos.

Isso envolve mais do que a renegociagdo e reorganizagio dos limites e das
estruturas da Educagdo Especial e regular, a insergiio de alunos com deficiéncia
em turmas de ensino regular, a maneira pela qual avaliamos as necessidades e
habilidades dos alunos e os instruimos, ou de que forma organizamos o dia
escolar. Também envolve o repensar de nossas atitudes e crengas sobre as
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criangas, educacio, atmosfera e a (s) cultura (s) das escolas. (Stainback e
Stainback, 1999),

Omote (2004) comenta sobre as praticas escolares usuais que precisam ser
revistas, porque sfo marcadas pelo conservadorismo, excludentes ¢ inadequadas para o
alunado que j4 temos hoje nas escolas, em todos os seus niveis. Entre essas praticas,
destacamos a avaliagdo da aprendizagem, que é das mais retrégradas e ineficientes e que
precisa ser urgentemente redefinida e mudada.

Cada atividade e cada ligdo devem ser criadas para assegurar que todas as
criangas naturalmente tomem parte. No espago da sala de aula devem ser oferecidas
oportunidades para TODOS os alunos aperfeioarem suas propostas de atividades
diferenciadas, para exercitarem seus potenciais criativos também. Alids, tdo importante
quanto buscar solugdes criativas para o ato educativo € propiciar a criatividade
potencializada em seus alunos e, em muitas situagdes, reconhecermos humildemente
que algumas das idéias vindas deles sdo melhores que dos professores. Eles podem ter
uma deficiéncia (ou ndo), mas ¢ importante que olhemos suas potencialidades, para
conhecer o que ¢las podem e conseguem fazer.

Em ambas as circunstincias: despreparo dos professores para esse fim e os que
também nfo acreditam nos beneficios que esses alunos poderdo tirar da nova situagfo,
especialmente os casos mais graves, fica evidenciada a necessidade de se redefinir e de
se colocar em agéo, novas alternativas e praticas pedagdgicas, que favoregam a todos os
alunos. Isso implica na atualizagfio ¢ desenvolvimento de conceitos € em metodologias
educacionais compativeis com esse grande desafio.

Os professores devem conhecer seus alunos, envolvé-los no desafio comum de
construir uma aula mais interessante, diversificada, praticar com eles uma saudavel
cumplicidade nessa busca, tendo sempre como base do seu trabalho o afeto e o respeito.

Desejo, por fim, que nés educadores trabalhemos sempre com paixfo, tenhamos
respeito as diferencas de cada crianga, que desejemos e lutemos para que a aula do dia
seguinte seja sempre ideal para todos os seus alunos, que sempre olhemos nos olhos
deles e que tomemos suas miozinhas esperangosas. Perseguindo seus ideais
pedagégicos incansavel e entusiasmadamente, poderemos ter certeza de que nds
estaremos fazendo o melhor, para fazer um mundo melhor, com mais amor, respeito €

inclusio.

39



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BERBERIAN, Ana Paula; MASSI, Giselle de Athayde e GUARINELLO, Ana Cristina
organizadoras. Linguagem escrita: referenciais para a clinica fonoaudiolégica.
S40 Paulo: Plexus Editora, 2003.

BRONZATTO, Angélica de Paiva e Silva. Tese: O aluno surdo na escola regular:
imagem e agdo do professor. Unicamp (2003).

FAVERO, Eugénia A. G., PANTOJA, Luisa M. P. ¢ MANTOAN, Maria Teresa E. PDF
Cartilha: o acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns da
rede regular de ensino. Para Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao,

junho de 2004.

JANNUZZL, Gilberta. A4 histéria da educagdo do deficiente no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2004.

LANCILLOTTI, Samira Saad Pulchério (UEMS). 4 Infegracdo pelo trabalho na
sociedade da exclusdo. Site da Anped: www.anped.org.br. (2005).

LAPLANE, Adriana ¢ GOES, M. Cecilia. Politicas publicas e a inclusdo do deficiente.
Campinas: Autores Associados, 2004.

LAPLANE, Adriana e GOES, M. Cecilia. Politicas e préticas da Educacdo Inclusiva.
Campinas: Autores Associados, 2004.

LIMA, M. Cecilia; BOECHAT, Heloisa A. ¢ TEGA, Ligia M. Habilitacdo
fonoaudiolégica da surdez. In: Silva, Ivani Rodrigues, Kauchakje, Samira ¢
Gesueli, Zilda Maria, organizadoras Cidadania, Surdez e Linguagem. desafios e
realidades. Sao Paulo, Editora Plexus, 2003.

LUCHES]L, Regina. 4 educagdo do surdo. Campinas: Papirus Editora, 2003

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Integragdo x Inclusdo: Escola (de qualidade) para
Todos. Universidade Estadual de Campinas - Faculdade de Educagéo,
Departamento de Metodologia de EnsinoLaboratorio de Estudos ¢ Pesquisas em
Ensino e Reabilitagfio de Pessoas Deficientes - LEPED/UNICAMP, 1999.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Revista CEJ Conselho da Justica Federal/Centro de
Estudos Judicidrios da Justica Federal. Ano VIII/Setembro de 2004 Brasilia/DF.

MAZZOTTA, Marcos 1.S. Educacdo Especial no Brasil: histérias e politicas publicas.
Sdo Paulo, Editora Cortez, 2003.

MEIRELES, Denise de Jesus (UFES), CAETANO, Andressa Mafezoni e AGUIAR,
Ana Marta Bianchi. Convivendo com a diferenca: os alunos com necessidades
educativas especiais na escola regular. Site da Anped: www.anped.org.br.

(2005).

40



MITTLER, Peter. Educacdo inclusiva: contextos sociais. Traducdo Windyz Brazio
Ferreira. Porto Alegre, Editora Artmed, 2003.

MORAES, Ménica Cristina Martinez de. Tese: Escola para todos: possibilidades a
partir da formagéo continuada de professores em Educaciio Especial. 1998,
USP.

MOURA, Maria Cecilia; LODI, Ana Claudia B. e PEREIRA, Maria Cristina da C.
Lingua de Sinais e educagdo do surdo. Série de Neuropsicologia, V. 3. Editora

Tec Art, So Paulo, 1993.

OMOTE, Sadao (org). Inclusdo: inten¢do ¢ realidade. Marilia/SP: Fundepe
Publicacdes, 2004,

PEREIRA, Maria Cristina; MENIS, Valdecir; PHELIPPE, Isabel, Para inicio de
conversa. In: SILVA, Ivani Rodrigues, KAUCHAKJE, Samira ¢ GESUELI,
Zilda Maria, organizadoras Cidadania, Surdez e Linguagem: desafios e
realidades. Sdo Paulo, Editora Plexus, 2003.

REILY, Lucia. As imagens: o ladico e o absurdo no ensino de arte para pré-escolares
surdos. In: SILVA, Ivani Rodrigues, KAUCHAKIE, Samira e GESUELL Zilda
Maria, (orgs). Cidadania, Surdez e Linguagem: desafios e realidades. S&o Paulo,
Editora Plexus, 2003.

ROSA, Andréia da Silva. A presenca do intérprete de lingua de sinais na mediagdo
social entre surdos e ouvintes. In: SILVA, Ivani Rodrigues, KAUCHAKIJE,
Samira ¢ GESUELI, Zilda Maria (orgs.) Cidadania, Surdez e Linguagem:
desafios e realidades. Sao Paulo, Editora Plexus, 2003.

SILVA, Ivani Rodrigues, KAUCHAKIE, Samira ¢ GESUELL Zilda Maria (orgs).
Cidadania, Surdez e Linguagem: desafios e realidades. Séo Paulo, Editora
Plexus, 2003.

SKLIAR, Carlos (org). A surdez um olhar sobre as diferencas. Porto Alegre, Editora
Mediac¢8o, 1998.

STAINBACK, Susan e William. INCLUSAO: Um Guia para Educadores. Porto
Alegre, Editora Artmed, 1999.

THOMAS, Adriana da Silva (UFRGS) 4 Pedagogia cultural da midia: o que elg nos
ensina sobre os surdos e a surdez? Site da Anped: www.anped.org.br (2005).

41



