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(-..) O certo mesmo seria ter escolas especializadas, separadas, onde
os deficientes aprenderiam o que podem aprender, sem atrapalhar os outros.

Se € que vocés pensam assim eu lhes digo: tratem de mudar sua maneira de
pensat rapidamente porque, caso contrario, vocés irdo colther os frutos muito amargos
no futuro. porqgue, quer vocés queiram quer néo, o tempo se encarregaré de torna-los
deficientes.

(...} E sugiro um poema sombrio, triste e verdadeiro do livro do Eclesiastes.
O autor ja veiho, aconselha 20s mogos a pensar na vethice:

Lembra-te do Criador na fue mocidads, anfes qus cheguem o dia das dores @ ss
aproximem os anos dos quais dird: "Ndo fenho meis slegries..” Anles que se ascursga @ luz
oo sol, da lus e das esirefas e volfem as nuvens depois da chuva... Anfes gue os guardas da
casa comscsm & fremer @ os homens forles a ficar curvados... Anfes que 8s mds sejam
poucas e pararem de moer... Anfes que & escuridéio envolve os gue olham pelas janslas...
Anles que as pessoas e lsvantem com o canfo dos pésseros... Antes que cessem fodas as
cengbes... Entdo so lerd medo das affuras e 3e ferd medo do andar nos caminhos panos...
Quando e emendosira florescer com suas flores brancas, quendo um simples gafanhoto ficer
pesado o as slcapamas néo tiverem mals gosto... Anfes que se rompe o fio ds prate & s6
daspedace a taga de ouro 6 s quebre o cdnfare junto & fonte © so parta e roldane do pogo e o
pé volte & tema... Brumas, brumas, tudo sdio brumas... (Eclesiastes, 12: 1-8).

{...) Tudo o que estd escrito neste poema se refere a vocé, a mim, a todos.
Antes que se escurega a luz do sol... Sim, chegaré o dia em que seus olhos nfo verdo
como viam na mocidade. Os seus bragos fortes ficardo fracos e tremerfo no seu corpo
curvo. As mos- seus dentes- no mais moerfio por serem poucos. E a cama pela manha,
tdo gostosa no tempo da mocidade, ficard incomoda. Vocé se levantar4 tdo cedo quanto
os péssaros e terd medo de andar por ndo ver direito o caminho. E preciso ser prudente
porque os velhos caem com facilidade por causa de suas pemas bambas e podem
quebrar a cabega do fémur. Pode até ser que vocé€ venha a precisar de uma bengala. Por
acaso os moinhos parario de moer? N&o, os moinhos ndo param de moer. Mas vocé
parara de ouvir. Vocé estd surdo. Seu mundo ficard cada vez mais silencioso. E
conversar ficaré penoso. Vocé verd que todos estdo rindo. Vocé rird nfo por ter achado
graga, mas para que os outros ndo percebam que vocé estd surdo. Vocé imaginou uma
velhice gostosa. E até comprou um sitio com piscina e arvores. Ah! Que coisa gostosa,
os netos todos reunidos no “Sitio do Vovd”, nos fins de semana! Esquega. Os interesses
dos netos sdo outros. Eles néio gostam de conviver com deficientes...

Eles n#o aprenderam a conviver com os deficientes...

(Rubem Alves — Carta aos pais).
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RESUMO

A pesquisa teve como problematica a ser investigada a questdo da inclusdo
da crianga surda no sistema regular de ensino, num contexto de interagio cooperativa.

Escolheu-se como objeto de estudo a andlise do processo ensino-
aprendizagem de uma crianga pré-escolar portadora de surdez severa incluida na classe
comum, buscando perceber todos os processos interativos ocorridos em ambiente
escolar: entre alunos, professores, funcionarios, diregfo, pais, € como isso influenciou
na construgiio do conhecimento tanto da crianga surda quanto dos demais.

O referencial teorico adotado neste trabalho corresponde a visfo socio-
interacionista, defendida por Vygotsky e colaboradores, cuja abordagem considera,
dentre outros, a importdncia dos aspectos socio-histdricos e culturais no
desenvolvimento humano.

Nesse sentido, os estudos e pesquisas de autores que assumem o paradigma
vygotskyano a cerca dos processos de construgdo dos conceitos em individuos
especiais, contribuiram, de forma significativa, na investigagiio das interagdes sociais
estabelecidas em ambiente escolar, como estas criam zonas de desenvolvimento
proximal; e seus efeitos na construgdo do conhecimento do aluno surdo.

A pesquisa empirica foi realizada em ambiente escolar, mais precisamente,
em Escola de Educagiio Infantil (EMEI) da rede municipal de ensino da cidade de
Americana/SP.

Procurando compreender e contribuir com o processo de inclusdo, A
buscamos, neste trabalho, dialogar com vérios autores que tratam do assunto, tendo em :
vista que a inclusfo é um processo desafiador, que nos faz desenvolver a capacidade de

criar ¢ buscar novas solugdes para cada nova situagio. -



INTRODUCAO

A inclusio de individuos com necessidades educacionais especiais no
sistema regular de ensino é um assunto que tem estado presente, nos ultimos anos, nas
discussdes ¢ preocupagdes dos profissionais ligados a 4rea da educacfio. Visto que, a
educagdo € um fator fundamental na formagio do individuo e da sociedade.

A inclusdo representa a possibilidade de oferecer a todos os alunos
condicOes educativas mais proximas da normalidade. Normalidade esta, que nio deve
ser entendida como o ato de tornar o individuo “normal”, mas de oferecer-lhe
oportunidades de praticar sua cidadania, (CANZIANI, 1998).

A Inclusio dos alunos com deficiéncia no ensino regular, seja de forma
efetiva ou nfo, j4 pode ser considerada uma realidade em nosso pais. A educagio
inclusiva cada vez mais se impde ¢ ganha espago na realidade social e na reflexdo
tedrica, porém, no que se refere ao nosso sistema educacional alguns fatores
contribuem para um precario atendimento, ainda, da crianga com necessidade
educacional especial no ensino regular. A faita de comprometimento das autoridades
politicas ligada a baixa qualidade na formacio do profissional da 4rea e 2 escassez de
recursos pedagogicos e materiais parecem dificultar a efetivagiio da inclusfio no seu

sentido pleno.

Procurando compreender e contribuir com o processo de inclusfo,

buscamos, neste trabalho, dialogar com varios autores que tratam do assunto, tendo em

vista que a inclusiio ¢ um processo desafiador, que nos faz desenvolver a capacidade de |

criar ¢ buscar novas solugdes para cada nova situagéo. -



Partindo do pressuposto que a interagfio entre os individuos desempenha
um papel fundamental na construgio do ser humano € que a crianga surda tem suas

proprias caracteristicas de aprendizagem, ¢ que optamos por realizar esta pesquisa, com

fl e

a finalidade de investigar os processos interativos no amblente escolar e avangar na
TR

compreenséo da construgdo do conhecimento.

Ao e
HE A

Nesse sentido, este trabalho teve como problematica a ser investigada a
questdo da inclusfio da crianga surda no sistema regular de ensino, buscando analisar os
processos interativos ocorridos no ambiente escolar e como este influenciou o processo
de construgio do conhecimento, atentanto para o fato de em que condigBes ocorreu
esta inclus&o.

O _referencial tedrico adotado neste estudo corresponde a visfio s6cio-
interacionista defendida por Vygotsky e seus colaboradores, cuja abordagem considera
ser na relagdo com o0s outros que constitui-se a possibilidade do desenvolvimento.

Segundo dados do Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC), no Brasil,
pelo menos uma em cada mil criangas nasce profundamente surda, o que torna
relevantes as problematizagSes, investigagdes e anélises, com base nos referenciats

tedricos sobre o desenvolvimento e aﬁ{aprendlzagem desta crianga em situagiio de
}-;::' YT, oo e

inclusio. "

Cabe ainda destacar que, segundo a LDB (Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagio Nacional), o processo educacional dos alunos portadores de necessidades

educacionais especiais deve ocorrer, preferenciaimente na rede regular de ensino,
buscando dar a este uma educagdo de melhor qualidade que seja capaz de promover o
desenvolvimento integral ¢ de prepard-lo para uma vida produtiva e integrada 4

sociedade.
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Diante dessa nova orientagio sobre a educacio de alunos com necessidades
educacionais especiais, no interior das escolas temos nos deparado com diversas
situagdes de inclusdo, o que faz com que este estudo seja um contributo a reflexdo e

discuss@o sobre o tema em questdo, contribuindo para novas tomadas de decisdes.
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1. DESENVOLVIMENTO

1.1 Justificativa :

A opgdo por estudar ¢ analisar o tema da inclus3o surgiu durante uma aula

do professor Ulisses Arafijo (Unicamp). Até, ento, ndo havia atentado para o fato. O

calor das discussdes e as contradigGes suscitadas pelas diferentes idéias sobre o tema,

me fizeram despertar o interesse pelo assunto. O fato de escolher uma crianga surda

inclusa na rede regular de ensino, veto com uma Oficina de Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) ministrada pela professora Regiane Agrella, surda congénita, que defendia
uma escola separada para os surdos, onde os surdos fossem alfabetizados em LIBRAS
e tivessem o portugués como segunda lingua, se assim desejassem.

Em um momento, dentro da area de educagdio, em que se levantava a
bandeira da inclusdo, sua rejeiciio a escola regular parecia destoar deste discurso
inflamado e me levava a questionar o porqué. Seria mesmo a inclusdo benéfica para o
desenvolvimento cognitivo e social da crianga surda? Quais as implicagdes desta

filosofia e sob quais condigBes aconteceria? Estaria nosso sistema educacional em

reais condigdes de 1mp1ementa: uma pratica efetiva da incluso?

me fizeram optar pelo tema, na tentativa de compreender melhor esta problematica.

— JR

O titulo deste Trabalho de Conclusiio de Curso {TCC) — “Como vou me
virar com ela na turma?” — surgiu durante uma conversa com a professora da sala,
onde ela explicitava sua surpresa ao receber as fichas de matriculas, no inicio do ano

letivo, dos seus novos alunos/as.

12



1.2 Fundamentacéio Tedrica

Este trabalho teve como fundamentos teéricos que subsidiaram na anslise
do objeto pesquisa, o paradigma sécio-interacionista de Vygotsky e colaboradores,
que tem sido estudado e debatido por psicologos e educadores nas Gltimas décadas e
que comega a influenciar a educagio das pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais,

A psicologia socio-interacionista estuda a aprendizagem sob a dtica social e
reflete sobre a influéncia dessa no desenvolvimento cognitivo do individuo. Esta
psicologia ¢ representada principalmente por autores da ex-Unifio Soviética, como
Vygotsky e seus discipulos Luria, Leontiev e Yudovich e também o sdciolingiiista
Bakhtin. Vygotsky desenvolveu seus trabalhos entre os anos de 1926 a 1936, tendo
como pretensdo a criagdo de uma psicologia marxista.

Além das relacbes entre pensamento ¢ linguagem, Vygotsky e seus
seguidores estudaram as questdes sobre o significado e sentido das palavras, a
aquisi¢do da linguagem, a formacdo de conceitos, a relagdo entre desenvolvimento €
aprendizagem, o processo das brincadeiras nas criangas, € também o desenvolvimento
de criangas deficientes, inclusive criangas surdas, sempre levande em consideragio a
influéncia das interagdes sociais e o contexto cultural e histérico.

As idéias centrais de Vygotsky segundo {Oliveira, 1995; Miranda, 1993;
Shimazaki, 1993; Baquero, 2001; Fonseca, 1995; entre outros) sfo as seguintes: as
fungdes bioldgicas tém suporte biologico, pois sdo produtos da atividade cerebral; o
funcionamento psicologico fundamenta-se nas relagSes sociais entre o individuo ¢ o
mundo exterior, as quais se desenvolvem num processo historico; a relagio homem-

mundo ¢é uma relagfio mediada por sistemas simbélicos.
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Vygotsky, através do seu conceito de zona de desenvolvimento proximal,
rebate a tese de que o nivel de desenvolvimento cognitivo determina o que o sujeito
consegue aprender. Com efeito, o mestre russo preconiza que, ao contrario, 0 processo
de desenvolvimento, progredindo de forma lenta, € que vai a reboque do processo de
aprendizagem

Para o autor, as respostas para as questdes do desenvolvimento devem ser
procuradas fora da crianga, no meio social, nas relagbes que ela cria. E a partir das
relagdes sociais que a crianga aprendera € para onde o seu desenvolvimento seguira. A
aprendizagem esta associada ao lugar social que a crianga ocupa e as expectativas que
os adultos criam a seu respeito.

Vygotsky, em todo o seu trabalho sobre deficiéncia ressalta que os
problemas da surdez sfio decorrentes das questdes sécio-culturais € que a educacio
dessas criangas deve ter como objetivo minimizar estes danos. Com relagfio as criancas
surdas, segundo o autor, estas ndo se sentem diferentes, a néio ser de modo mediado,
secundario, como resultados de suas experiéncias sociais.

Nesse sentido, a comunidade geral precisa perceber que o que é
considerado normal pela maioria ndo precisa ser compartilhado por todos. Vygotsky
disse que no futuro a idéia de deficiéncia terminaria e que os surdos ¢ cegos seriam
considerados apenas surdos e cegos e ndo deficientes.

O trabaltho que apresentamos considera a discusséio sobre as concepges de

desenvolvimento aliada a discussio sobre a inclusio escolar. A inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais na escola regular é um assunto que tem estado em

e

pauta nos ultimos anos. Os autores apresentados neste trabalho ( Mantoan (2000 );

Stainback & Stainback (1999), Sassaki (1998 ); Mazzota (1994 ); Coli; Palacios e

Marchesi, (1995); Romero (1995); entre outros ) abordaram em seus trabalhos diversos

—

aspectos que t&m pautado o processo de inclusdo e exploraram os modos particulares

N

/

i
i

N

P
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que a inclusdo tem assumido, destacando a importancia do professor como mediador do
processo de interagio/integragio e a necessidade de adequar as atividades escolares as
condi¢des dos alunos. Nesse sentido, subsidiaram a andlise do objeto de pesquisa.

Outros autores citados neste trabalho como: Gées (1996); Quadros (1997);
Ferreira Brito (1993); Sacks (1999); Goldfeld (1997); Silva (2002); entre outros,
analisaram em profundidade a problematica da crianga surda em ambiente de
aprendizagem escolar numa visdo socio-interacionista. Sendo assim, os conceitos
vygotskyanos, trabalhados por estes autores, foram de fundamental importincia na
analise deste estudo de caso, na medida em que possibilitaram abordar a interacfo, as
relagdes sociais e a mediagio.

E nesse sentido, que os estudos e pesquisas que propuseram ¢ paradigma
vygotskyano na investigacdo dos processos de construgio de conceitos em individuos
com necessidades especiais, contribuiram, de forma significativa, na investigagdio das
interagdes sociais estabelecidas no ambiente pesquisado e na reflexfio sobre como estas

contribuiram para a constru¢io do conhecimento.

1.3 Metodologia

Neste trabalho, apresentamos um estudo de caso, numa abordagem

qualifativa, realizado durante o ano de 2002, em uma escola municipal de educagio
infantil da cidade de Americana/SP, visando observar o processo de inclusfo de uma
crianga surda a partir de uma perspectiva socio-interacionista.

A crianga apresentava perda auditiva severa (70 a 90 dB) e sua idade, no
comego da pesquisa, era de 4 anos e meio. Freqilentava uma institui¢do especializada
(Cepre/FCM/Unicamp), localizada na cidade de Campinas-SP, com o intuito de

aquisigdo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).
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A pesquisa abrangeu um estudo longitudinal, em que foi feito o
acompanhamento da crianga inclusa na rede regular de ensino, por um periodo de um
ano. O grupo de sujeitos que compunha a classe tinha em média a mesma idade.

Foram realizadas observages semanais com registro escrito, entrevistas
com a mée da crianga, com a coordenadora da escola e com professora da sala. Foram
utilizadas, ainda, como fontes de dados, a analise da Proposta Curricular de Americana
¢ 0 Projeto Politico Pedagégico da escola.

O estudo envolveu também o registro fotografico ¢ video-gravagdo das
atividades de classe ¢ extra-classe no periodo de um ano. As filmagens foram feitas
bimestralmente, corﬁ duragdo aproximada de uma hora cada. E importante dizer que as
criangas estavam acostumadas a situagdes de gravagio, em geral desenvolviam as
atividades, ignorando a cimera, ¢ algumas vezes dirigiam a atencio a quem estava
filmando, para mostrar trabalhos, acenar, etc.’

A partir das anotagdes de campo e do material documentado em video, foi
feito um recorte dos momentos e atividades mais significativos para a nossa discusséo.
As transcrigdes foram organizadas sob a forma de relatos que se mostraram Uteis para

a analise pretendida.

! Esclarego ainda que toda a coleta de dados foi devidamente autorizada por escrito, tanto  pela
coordenagdo da unidade quanto pelos pais de alunos.

16



2. OCAMPO

2.1 Educacdio Infantil e Inciusio em Americana.

A escola em que se realizou a pesquisa faz parte rede municipal de ensino da
cidade de Americana-SP.

As escolas municipais de educagdo infantil de Americana foram criadas pelo
Decreto n° 1.109, de 14 de agosto de 1978, sendo vinculadas e mantidas pela Prefeitura
Municipal de Americana, sito a4 Avenida Brasil, n® 85. As Escolas Infantis de Americana
seguem, atualmente, a Proposta Curricular de Educagio Infantil elaborada, em 1997,
pela entdo equipe pedagogica da Secretaria de Educagdo Municipal.

A Proposta Curricular de Americana aponta para uma concepgio sécio-
construtivista, visto que sua fundamentagfo tedrica esta orientada por pressupostos que
explicitam as idéias e conceitos de tedricos como Jean Piaget, Vygotsky, Wallon, entre
outros, que t€m em comum a crenga na construgio coletiva do conhecimento e na
concepedo democratica de educagio.

O documento busca delincar uma trajetéria para Educagdo Infantil no
municipio, buscando servir de apoio a organizagio da agfo didatica, cabendo a cada
unidade de ensino elaborar seu proprio Projeto Politico Pedagégico com bases na
Proposta Curricular do Municipio € em sua realidade s6cio-cultural.

Para o ano de 2004 Americana pretende implantar uma nova Proposta
Curricular para a Educagiio Infantil, que se encontra, ainda, em fase de reflexdio e
discussdo por parte da equipe pedagégica,

Quanto a4 Inclusdo, a rede municipal parece, ainda, estar engatinhando e
comega-se a pensar na possibilidade e necessidade de se ter equipes de apoio aos

professores, devido as freqiientes cobrangas destes profissionais. O municipio nfo

17



possui nenhum programa de atendimento junto aos educadores em relagio ao ensino
nclusivo. Mesmo as pedagogas atuantes na rede, incumbidas de orientar a préatica
pedagdgica, afirmam ndo saber lidar com estas questdes.

O mimero de criangas portadoras de necessidades educacionais especiais
inclusas na rede ¢ infimo, o que pudemos comprovar pela dificuldade de encontrarmos
uma sala para a realizagfio da pesquisa. A maioria das criancas sdo encaminhadas e

atendidas por instituigdes especializadas do municipio e regifo.

2.2 Da unidade observada...

A Emei, distante sete quildmetros do centro da cidade, estd situada nas
proximidades de um distrito industrial de Americana.

A escola esta localizada em um bairro que tem vinte e dois anos de
existéncia. E um bairro que nasceu de um programa de lotes urbanizados, entregue
somente com um banheiro, ficando a cargo dos moradores a constru¢do de suas casas.
Com isto encontram-se diferentes tipos de construgBes, mas na sua maioria sio casas
populares para moradores de baixa renda.

Verifica-se que, atualmente, o bairro nfio possui area para ampliagdio, porém
a populagfo infantil continva sendo fregiiente na Emei em virtude das novas familias,
que vdo se formando, permanecerem convivendo no mesmo espago com as geragdes
mais velhas e da localizagio do bairro que favorece o atendimento is criangas de
varios bairros circunvizinhos.

A Emei ¢é constituida no momento (2002), de 232 alunos de 3 anos ¢ meio a

6 anos sendo 110 do sexo masculine e 122 do sexo feminino.
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No inicio do ano (2002) a demanda por vagas foi toda atendida por meio do
remanejamento das criangas para outras Emeis circunvizinhas.

A partir de um estudo sobre o perfil da populacio, realizado pela
coordenagio da escola através das fichas de matriculas dos alunos, foi possivel fazer a
caracterizagio desta. Objetivando conhecer melhor a clientela atendida os itens
abordados foram: local de nascimento das criangas; sexo das mesmas; moradias;
profissdes e escolaridade dos pais.

No levantamento feito foi constatado que 213 (91,81%) criangas nasceram
em Americana, 16 (6,896%) das criangas nasceram em outras cidades, 02 (0,862%) em
outro estado e 01 (0,431%) em outro pais (Jap#o).

Observa-se, portanto, que a maioria das criangas nasceram na cidade de

Americana, estando dentro de um mesmo contexto social e cultural.
Num total de 232 criangas, quanto & moradia, aspectos familiar (estado

civil/nimero de fithos), profissBes dos pais ¢ mies e escolaridade destes, foi observado:
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40,00%
30,00%
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Os dados obtidos no levantamento feito pefa coordenacio da escola
parecem refletir, em parte, a realidade social-econdmica brasileira. Os dados apontam
para uma comunidade proletaria, com alto indice de desemprego, onde boa parte das
familias que vdo se formando permanecem agregadas as familias bases. O indice de
escolarizagdo baixo entre as familias observadas e as profisses que desempenham
pais ¢ mdes, refletem, mais uma vez, as condigbes de vida encontradas nas
comunidades de baixa renda em nosso pafs.

Sdo comunidades que percebem a escola, muitas vezes, como parte do
processo que os levara a ‘ser alguém na vida’, ou seja, que véem a importincia da
escolarizagfio para que os filhos alcancem aquilo que os pais, por falta de escola, ndo
conseguiram. Ao lado do desejo de ascensdo social, via escola, existe uma valorizagio
da educagdo formal, vendo a escola muito mais do que um lugar onde se aprende ler e
escrever, mas um lugar que os permitam, como sujeitos, operarem no mundo segundo
seus interesses, necessidades, de acordo com as diavidas e exigéncias que a realidade
lhes apresenta. Uma escola que os permita a compreensio do mundo social e politico.

Nesse sentido, a caracterizagiio social da populagio, visando um melhor

conhecimento da clientela a ser servida, ¢ fundamental para que a escola se torne
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sensivel as demandas e anseios desta comunidade. Nio se esquecendo que a
aprendizagem se constitui dialeticamente a partir da historia e dos saberes de que 0s

individuos sdo portadores, das suas referéncias culturais e das suas experiéncias.

2.2.1 Estrutura da unidade:

O prédio escolar ¢ feito de alvenaria, composto de quatro salas de aula, uma
sala para coordenadora, um banheiro para professoras e funcionarias, banheiro para 0s
alunos, sendo 02 masculinos ¢ 02 femininos, um almoxarifado, uma cozinha, uma
lavanderia, area de refeigio coberta. Encontramos em ambos espacos parque e
brinquedos com érea verde, jardim, quiosque e 02 tanques de areia. Possui também uma
sala de Recursos construida no ano de 1998.

O prédio apresenta boas condigdes de conservagio. O mobilidrio escolar
também esta em bom estado de conservagio e todas as salas possuem ventiladores. A
escola conta com diversos materiais sendo: um computador, mimedgrafo, arquivos de
ago, mesas de merenda, murais.

Possui ainda materiais pedagdgices ¢ recursos audio visuais: aparefho de
som, video, TV, fitas de video, globo, fantoches e outros. A capacidade de atendimento
em 8 turmas ¢ de duzentos e quarenta criangas, na faixa etiria de 3 anos e meio a 6 anos.
A escola funciona de segunda-feira a sexta-feira: periodo da manha: 7:30 as 11:30 horas

e periodo da tarde: 12:30 as 16:30 horas. O fechamento da unidade se da as 17:00 horas.

2.2.2 Recursos Humanos
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A escola conta com os seguintes profissionais entre os dois perfodos: 8
professoras, 1 coordenadora, 1 pedagoga e 4 educadoras de apoio ( cozinheira, auxiliar
de cozinha e serventes).

A unidade possui ainda uma diretoria do Conselho Escola Comunidade —
C.E.C. Formada por pais de alunos, professores € coordenagio, os quais sio eleitos todos
os anos. Contam com: Presidente, Diretor (a) Executivo, Vice-Diretor (a) Executivo,
Secretaria, Diretor (a) Financeiro, Vice Diretor (a) Financeiro, Diretor (2) Cultural,
Diretor (a) Social, Diretor (a) Patriménio, um Conselho Fiscal e Suplentes.

O Conselho Escola Comunidade CE.C tem por finalidade principal
colaborar no aprimoramento do processo educacional ¢ na assisténcia ao educando
promovendo a integragio Familia/Escola /Comunidade. O C.E.C tem carater deliberativo
contribuindo para o processo de democratizagdo da Unidade, levando e discutindo
questdes consideradas de interesse da Comunidade ~ Escola, propondo alternativas de
solugdes, sempre buscando um constante efetivo entrosamento entre Familia — Escola —
Comunidade.

Dentre as suas fungdes destaca-se a de acompanhar e fiscalizar a que fins se
destina a contribuiio espontinea enviada pelos pais. O dinheiro da contribuiciio ¢
depositado em uma urna pelas crangas e a contabilidade ¢ feita pelos membros do
conselho junto com a coordenadora.

A Emet (escola municipal de educagfio infantil) possui equipe de maes que
prestam servigos voluntérios na unidade, inclusive no combate ao piolho fazendo uma
supervisdo semanal sob orientacio da coordenadora com permissdo dos pais dos alunos,

decis#o esta tomada em reunidio de pais conforme documentagdo (ata) ¢ lista de presenga.
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2.2.3 Marco Referencial Politico, filoséfico e pedagégico’:

“4 escola que quer ser democrdtica precisa definir uma organizagéo escolar
que possa modificar a realidade atual”. (frase encontrada no inicio do projeto politico
pedagégico da escola — andnima).

¢ Politico

De acordo com o documento analisado, 0 Projeto Politico Pedagogico
pressupde uma proposta definida pela propria instituigiio. A politica deve ser entendida
como uma maneira de pensar ¢ agir que traduz uma visdo do mundo, de sociedade, de
educacdo e de aluno. Agimos, tomamos decisdes, escolhemos metodologias, lidamos
com o conhecimento de acordo com a nossa forma de pensar.

O educador assume a autoridade (como sujeito do processo), tornando o
educando sujeito pensante, critico, reflexivo, construtor de seus conhecimentos. O
professor também promove a preservagio dos valores culturais e sociais, conforme as
questdes a serem trabathadas durante o correr do ano letivo.

o Filosdfico

Segundo o projeto politico pedagégico da unidade observada, a escola é um
¢spago de convivéncia e aprendizagem que busca contribuir no desenvolvimento do
conhecimento da crianga; a unidade deve promover uma educagdio para o pensar € agir
de forma que a crianga torne-se um individuo pensante, critico, questionador,
pesquisador, construtivo, reflexivo, criativo, solidarioc ¢ humilde, tendo condigio de

interagir com o outro € com o meio em que vive.

?As informag@es sobre o marco referencial politico, filoséfico e pedagégico da escola
observada foram retiradas do Projeto Politico Pedagdgico da propria unidade.
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Uma escola que favorega a autonomia no pensar e agir por si proprio dando
boas raz8es em suas justificativas, levando o individno a contribuir na construgdo de
uma sociedade mais justa e igualitdria, resgatando os valores como cidadania, respeito,
responsabilidade, havendo consciéncia dos direitos e deveres a serem respeitados para o
bom convivio social, tornando-se agentes transformadores da realidade social.

Para que o individuo possa ter uma visdo filosofica considerando o que a
unidade pretende desenvolver com as criangas, é fundamental que haja uma concepgao
democratica de educagio, sendo o professor o organizador, mediador, o estimulador do
processo de construgio do conhecimento tendo em vista que o educador deve manter
uma postura profissional, no confundindo autoridade com autoritarismo, utilizando-se
de instrumentos metodoldgicos convenientes & proposta pedagdgica aplicada.

e Pedagogico

O marco referencial pedagogico da unidade é descrito no projeto politico
como iem que ser a pratica. Segundo este, o projeto pedagogico deve-se ter uma
metodologia de trabalho que possibilita re-significar a a¢do de todos os agentes da
escola, numa construgdo coletiva de conhecimento, sendo um documento que define as
inten¢des da unidade em realizar um trabaiho de qualidade.

Para isso € necessario realizar um diagnéstico reflexivo e consciente onde de
fato este corresponda as reais necessidades do cotidiano da escola.

No decomrer do processo educativo deve-se ter em mente que os educandos
sfo seres em processo de formagio ¢ sujettos a uma série de atitudes contraditérias,

Esperamos, diante disso, formar individuos competentes no uso de diferentes
linguagens; criativos; auténomos, intelectual e moralmente capazes do uso da liberdade
com responsabilidade em decorréncia da consciéncta dos limites e emancipado, porque

capaz de analisar ¢ julgar as questSes como ser reflexivo.

25



Formar o cidaddo ndo ¢ tarefa apenas da escola, no entanto, como local
privilegiado de trabalho com o conhecimento, a escola tem grande responsabilidade
nesta formacéo.

No decorrer das observagdes, feitas em ambiente escolar, foi possivel
perceber que a equipe de educadores sempre buscou uma pritica pedagogica que
efetivasse o que se propunha os marcos referéncias do Projeto Politico Pedagégico da

unidade.

2.2.4 Objetivos gerais segundo o projeto politico pedagégico da escola:

> Estimular na crianca uma auto-imagem positiva, percebendo-se cada
qual na sua identidade propria;

» Proporcionar sua possibilidade de agfio e socializagfio entre elas de
maneira que convivam e aceitem as diferengas existentes no grupo, seja em relacdo a
etnia, classe social ou sexo;

> Favorecer o desenvolvimento ¢ a construgo de conhecimentos de forma
clara e contextualizada num enfoque interdisciplinar;

» Priorizar no trabalho com a crianga o coletivo, buscando dar
oportunidade de cooperagdo e solidariedade, resgatando ¢ preservando valores culturais
e sociais;

> Dar condi¢des para que as criangas se tornem individuos pensantes,

criticos e reflexivos.

2.3 Organizagio do Trabalho Pedagégico em sala de aula:
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planejamento da aula. S#o trabalhados ainda na roda: caixa surpresa, palavra secreta,
noticias de jornal, livros de histéria, entre outros.

Seguem-se entdo as rotinas diarias: calenddrio (dia da semana, més e anoy,
tempo (como estd o dia e estagSes do ano); sorteio dos ajudantes do dia; contagem das
criancas (feita pelos ajudantes do dia), aniversariantes do dia; quadros de rotina (sdo
quadros confeccionados com papel onde se encontram desenhos que representam as
atividades que serfio realizadas em sala ou na é4rea externa); distribuigio de crachis;
atividades coletivas, individuais ou diversificadas (cantinhos); merenda (as criangas se
servem sozinhas); repouso (feito apoés a merenda, geralmente em sala de aula com
musica, historia ou relaxamento); higiene bucal orientada pela professora (escovagiio e
uso do fio dental); atividades ludicas e recreagfio livre (parque); avaliagio do dia (&
feita oralmente pelas criangas); limpeza da sala (feita pelos ajudantes do dia) e saida
dos alunos (os pais vém buscar seus filhos na sala de aula).

O trabalho com atividades diversificadas e com os cantinhos, onde de um
lado estdo as atividades propostas e dirigidas pelo/a professor/a (cantinho do/a
professor/a) e, de outro, os cantinhos de brinquedo livre onde € a crianga que seleciona
¢ decide o quer fazer, fazem com que, segundo Bassedas (1999), se incorporem na
pratica educativa diferentes tipos de interagdo; nesses momentos, o/a professor/a
podera proporcionar a ajuda que cada crianga necessita, considerando suas capacidades
e dificuldades. Esta postura vem ao encontro da proposta inciusiva, uma vez que busca
atender a todos em suas necessidades educativas.

Para Mantoan (2002), as atividades diversificadas em sala de aula,
possibilitam serem abordadas por diferentes niveis de compreensdo e de desempenho
dos alunos, nfo destacando, por conseguinte, os que sabem mais ou 0s que sabem
menos. Essas atividades sfio exploradas segundo as possibilidades ¢ os interesses dos

alunos que optaram livremente por desenvolvé-las.
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Além das atividades em sala de aula, a escola proporciona outros recursos
metodologicos como: sala ambiente, salas de video, recreagiio visando a interagdo com
outras turmas, diversos passeios (teatro, parque ecolégico, visitas a pontos turisticos no
municipio ¢ fora deste, entre outros) e palestras dirigidas ao pais. No decorrer do ano
foram desenvolvidos quatro projetos mobilizando toda a escola:

> Viva o verde — com o objetivo de despertar nos alunos ¢ comunidade a
conscientizag@o da importincia de se preservar o meio ambiente.

» Os pais vio a escola - com o objetivo de estreitar a relagio
escola/familia, resgatando a presenca dos pais nas decisGes da escola, no
acompanhamento do rendimento de seus filhos, na troca de experiéncias, na
participagio de atividades, na formagdo da cidadania e resgate de valores.

» Semana da amizade — com o objetivo de dar condigdes as criangas de
vivenciarem a amizade, desenvolverem atitudes de amor ao proximo, respeito miutuo,
solidariedade e cooperagdo.

» Projeto dgua — com o objetivo de levar alunos e comunidade 4
conscientizacdio da preservacio do meio ambiente, a importincia do tratamento ¢
racionalizacdo da agua, objetivado o bem comum.

Dentro destes projetos, além de se tentar buscar os objetivos propostos, os

professores trabalham todas as areas do conhecimento.

2.4 Organizac¢io da sala Observada...

A sala em que ocorreu a observagio € uma sala de Nivel II (4 anos ¢ meio a
5 anos). No momento da pesquisa contava com 30 alunos/as dispostosfas em 7
mesinhas, compondo grupos de 4 ou 5 criangas. A sala ¢ ampla, ventilada ¢ bem

iluminada. Possul armarios com os materiats pedagdgicos e brinquedos ao alcance das
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criangas; lousa; varal para as atividades; mesa para a professora; aparelho de som e
materiais confeccionados pela professora dispostos nas paredes da sala ( calendario,
quadro de crachés, quadro de aniversariantes, sacolinhas para o sorteio dos ajudantes
do dia, entre outros).

A organizagdo do espago na sala parece respeitar as diferentes necessidades
das criangas e a decoragdio busca estar de acordo com a realizacio das diversas
atividades que lhes sfo propostas, partindo sempre do concreto.

A turma foi caracterizada pela professora, denfro do Projeto Politico
Pedagdgico da unidade, da seguinte forma:

“No momento, estou com 30 criangas, sendo 14 meninos e 16 meninas.
Dessas 30 criangas, 14 jd freqiientaram a unidade o ano passado, uma veio da creche
e as demais estdo fregiientando a Emei pela primeira vez.

Recebi também uma crianga deficiente auditiva, que faz tratamento na
UNICAMP. Parece ser um grupo calmo, apesar da diversidade e caracteristicas
proprias da idade, ou seja, criangas calmas, timidas, que se expressam bem
verbalmente, etc.

As criangas e eu estamos aprendendo muito com a Gabriela, pois apesar de
sua deficiéncia € uma crianga calma e trangiiila.,

Diante disso, espero desenvolver um bom trabalho com o grupo todo,
principalmente com a Gabriela. (Professora Regina).

Junto com a turma a professora Regina buscou atingir os objetivos
propostos e elaborados por ¢la, juntamente, com as professoras do Nivel II:

» Priorizar no trabalho com a criangca o coletivo, buscando dar
oportunidade de cooperagdo e solidariedade, cultivando o jogo simbdlico e outras
expressfes (grdficas, plasticas, sonoras, fisicas), bem como, incentivando a pesquisa

cientifica através da observagdo, manipulagdo, experimentagdo, colegiio, excursdo,
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projecbes (como recurso), proporcionando desafios que a encaminhem a outra fase de
desenvolvimento.

» Dar condi¢bes para que a crianca tenha um aprofundamento nas 4
dreas especificas (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Sociais e Naturais e
Artes).

» Priorizar atividades diversificadas dando oportunidade & crianga
desenvolver sua autonomia, através de diversas opgdes de atividades que busquem
satisfazer suas necessidades individuais. (Projeto Politico Pedagdgico, 2002)

Segue-se ainda descrito no Projeto Politico Pedagégico, os objetivos

especificos paras as 4 areas de conhecimento.

2.5 Da Gabriela...

A (abriela € surda congénita, filha de pais ouvintes ¢ estava, no momento
da pesquisa, com 4 anos e meio. Foi inclusa no sistema regular de ensino, em 2002, sob
orientagfo dos professores do CEPRE (Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitagio)
da UNICAMP, visando sua socializa¢do com a coﬁunidade ouvinte, A Gabricla
freqienta o CEPRE/Unicamp ha dois anos, duas vezes na semana (ter¢as e quintas),
onde desenvoive um trabalho de aquisi¢io da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

De acordo com a propria mde, optou-se por esta escolha devido ao
insucesso ocorrido em dois anos de tratamento com fonaudidloga na tentativa de
desenvolver a linguagem oral. Segundo ela, a dificuldade de se comunicar com a filha e
0s constantes momentos de estresse por parte da crianga ao nio ser entendida, levaram-
na a procurar ¢ CEPRE, sob o aconselhamento da pediatra da crianga. Os pais, por sua

vez, também recebem apoio da institnicdo no que diz respeito a aquisigiio da LIBRAS.
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Conforme Goldfeld (1997), a relagdo entre pais ouvintes e filhos surdos é
um ponto dificil, pois a crianga surda pequena n3o tem condigdes de adquirir a lingua e
cultura de seus pais espontancamente, como as criangas ouvintes. Nesse sentido é de
fundamental importincia que seja desenvolvido um trabalho paralelo, em relagido a
linguagem de sinais, com estes pais.

Para a autora, a lingua de sinais seria a tinica lingua que o surdo poderia
dominar plenamente e que serviria para todas as suas necessidades de comunicagéio e
cognitivas. Esta aquisi¢do deve se dar, preferencialmente, através do convivio da
crianga surda com surdos adultos, que dominem a lingua de sinais.

Brito (1993) compartilha da mesma opiniio ao apontar que, se a crianga
surda ndo for exposta a lingua de sinais desde os primeiros anos de vida, podera perder
a oportunidade de usar a linguagem como um dos principais instrumentos para a
solugdo de problemas que se lhe apresentam no desenvolvimento da agdo inteligente.

O grau de perda auditiva da Gabriela esti indicado pelo diagnéstico médico
como perda Severa, ou seja, de 70 a 90 dB (decibéis). Nesse sentido a Gabriela é
considerada, de acordo com laudos médicos, deficiente auditiva.

Para fundamentar o que foi dito, apresentarei de forma resumida a
classificagio de deficiente anditivo (DA), segundo a medicina e descrito por Couto

(1985):

Perda auditiva Leve ( 20 a 40 dB): sdo pessoas consideradas desatentas ¢
distraidas. Por nfio perceberem todos os sons da palavra principalmente a voz fraca e
distante, olham sempre para o rosto de quem esta falando. Costumam pedir para repetir
as informagdes. Essas pessoas conseguem adquirir linguagem, naturalmente. Em geral,
chegam & escola, podendo concluir os estudos sem demonstrar sua deficiéncia.

Algumas demoram um pouco mais para falar corretamente, ou falam trocando alguns
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fonemas. Outras falam bem, mas quando comegam o aprendizado da leitura e escrita,
fazem confusio entre as letras que t8m sons semelhantes, trocando-as. O atendimento
meédico indicado € o tratamento clinico ou cirirgico. Se houver dificuldades

articulatorias, essas pessoas devem ser atendidas por uma fonoaudiéloga.

Perda auditiva Moderada ( 40 a70 dB): para as pessoas compreenderem a
fala, ¢ necessario uma voz forte, principaimente em ambientes ruidosos. Apresentam
atraso de linguagem e alteragbes articulatorias. As dificuldades na compreensio da fala
sdo mais notadas quando as frases sdo complexas, envolvem expressdes abstratas €
aparecem artigos, pronomes, conjungdes etc. Observam-se também dificuldades na
compreensfio de terminagdes verbais ¢ nas concordincias de género e de nliimero do
substantivo e adjetivo. Geralmente, essas pessoas precisam de apoio visual para o
entendimento da mensagem. Diante disso, os atendimentos indicados sdo: clinico,
cirirgico, fonoaudiolégico ¢ pedagoégico especializado. Sugere-se, adicionalmente, a
freqiiéncia & escola regular com acompanhamento e suporte anterior de atendimento

especializado e de protese individual.

Perda auditiva Severa { 70 a 90 dB): as pessoas so6 percebem voz muito
forte e alguns ruidos do ambiente familiar. Decorrente disso, a compreensdo verbal
depende do apoio visual ¢ da observagdo do contexto em que se desenvolve a
comunicagdo. A linguagem s0 € adquirida no seu proprio ambiente com orientag#o.
Nesse caso, recomenda-se o uso de protese individual. Além disso, o atendimento
indicado é em escola ou classe especializada, para que a linguagem basica de
compreensdo ¢ de expressfo sejam adquiridas. A alfabetiza¢io pode ser realizada antes
de ingressar em classe comum, onde devem permanecer com atendimento

especializado paralelo.
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Perda auditiva Profunda (perda auditiva superior a 90 dB): O fato de néo
possuirem informagdes auditivas impede as pessoas identificarem a voz humana. Nio
adquirem linguagem naturalmente no ambiente familiar ¢ ndo adquirem fala para se
comunicarem, devido & auséncia de modelo. Aconselha-se o uso de prétese individual.
O atendimento indicado deve ocorrer na escola ou em classe especial, com programas
de aproveitamento dos restos auditivos e de aprendizagem de leitura labial e da fala. Ha

previsdo de escolaridade mais prolongada.

O termo deficiente auditivo tem sido largamente utilizado por profissionais
ligados & educacdo dos surdos. Alguns autores criticam o uso do termo afirmando que
este reflete uma visdo preconceituosa ao se referirem s pessoas que, por diferentes
motivos, ndo ouvem.

Brito (1993) critica o uso do termo, porque considera que e o surdo ¢ visto
como portador de uma patologia localizada, uma deficiéncia que precisa ser tratada,
para que seus efeitos sejam debelados.

A autora chama a atengfio para a adequagio do emprego do termo surdo,
uma vez que ¢ esta a expressdo utilizada pelo surdo, para se referir a si mesmo ¢ aos
seus iguais. Sendo importante considerar que o surdo difere do ouvinte, nfio apenas
porque ndo ouve, mas porque desenvolve potencialidades psicoculturais préprias.

Para Brito (1993), a aceitagio do termo swrdo como mais apropriado
representa, também, uma tentativa de minimizar o processo de estigmatizacdo dessas
pessoas. Ja que o uso do termo deficiente auditivo parece coincidir com a utilizago de
procedimentos que visam ajustar os surdos aos padrbes lingiifsticos mais aceitos e
valorizados na sociedade, envolvendo tratamentos e atendimentos sistematicos de fala

oral.
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As dificuldades em processar informagdes lingiiisticas pela via de acesso
mais comum (a audi¢fio) t8m negado aos surdos um ensino de qualidade durante um
longo periodo da histéria, uma vez que este sempre visou considerar a oralizagdo sua
meta principal ¢ ndo valorizar realmente o didlogo espontineo e contextualizado, na
Unica lingua em que este é possivel para o surdo, a lingua de sinais.

A educagfo da Gabriela, da maneira como vem se processando, parece estar
em consondncia com o bilingiiismo, uma vez que ela estd adquirindo como lingua
materna a lingua de sinais e posteriormente dever ser alfabetizada na lingua oficial
brasileira, 0 portugués.

Apesar desta pesquisa nfio objetivar um estudo aprofundado da histéria
educacional do surdo, faz-se necessaria uma contextualizagio das praticas educacionais
vigentes no momento no Brasil. Por conseguinte, abordarei a seguir os temas:

Linguagem, surdez e educagdo.
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3. LINGUAGEM SURDEZ E EDUCACAO

Ser surdo, em um mundo onde a palavra ouvida ocupa papel preponderante,
¢ uma situagdio um tanto complicada. O surdo habita um corpo diferente, sem voz. A
realidade externa ¢ a mesma, porém o mundo interno é estruturado de forma diferente.
A impossibilidade de aquisi¢io da linguagem de forma natural, ou seja, através da
audigdo, faz com que os surdos enfrentem extraordinarios desafios, pois mesmo com
inteligéncia normal demonstram limitagdes em seu funcionamento intelectual, caso nio
adquiram a linguagem de outra forma, como por exemplo, por meio da linguagem de
sinais.

“Faz-se necessdrio consolidar o argumento de que a aquisi¢iio da lingua
de sinais o mais precocemente possivel é fundamental para o desenvolvimento
cognitivo do surdo e para sua integrag¢do social (...} ” (Silva, 2002, p.28).

Sacks (1999) considera que a auséncia de uma lingua ndo despoja o ser
humano de uma mente ou a torna mentalmente deficiente, porém fica gravemente
restrito no alcance de seus pensamentos, confinado, de fato, a um mundo imediato
pequeno.

Grande parte dos estudos realizados dentro do tema linguagem e crianga
surda evidenciam o fato de que, para essa crianga, a constituicio de uma lingua se torna
uma tarefa extremamente complexa. A surdez caracteriza a crianga como alguém que
ndo desenvolverd linguagem naturalmente. As bases desse pressuposto se apdiam na
idéia de que a crianga surda, geralmente necessita de uma atengdo especializada para

adquirir linguagem.
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Apesar das diferentes opinides que dividem e subdividem as metodologias
especificas ao ensino do surdos, em termos de pressupostos basicos existem trés
grandes correntes: o Oralismo, a Comunicacdo Total e o Bilingiiismo.

Segundo Goldfeld (1997), a maioria dos paises convive com estas
diferentes visBes sobre o surdo e sua educagfo, acreditando que a verdade finica nio
existe e, portanto, todas as abordagens seriamente estudadas devem ter espago. No
Brasil esta realidade também se faz presente na educagio dos surdos.

Durante mats de um século a educagfio de criangas surdas fundamentou-se
nas perspectivas da aquisigdo da linguagem oral como requisito essencial para sua
integragio na sociedade. O uso exclusivo da linguagem oral para a compreensio e
expressdo foi, assim, considerado como o prncipio fundamental tanto para o
desenvolvimento lingiistico e cognitivo da crianga surda, como sua inclusiio no meio
social. Essa preocupagio sempre esteve ligada ao fato que grande parte dos professores
para surdos sdo ouvintes ¢ de que o meio social € cultural onde os surdos estdo
inseridos €, também, de ouvintes.

Baseados nessas consideragdes ¢ influenciados, segundo Goldfeld (1997),
pelo avancgo tecnoldgico e pelas idéias eugenisticas, os participantes do I Congresso de
Surdos, realizado em Mildo (em 1880) recomendaram o Oralismo como meio mais
adequado na educagio dos durdos. Nessa metodologia a aprendizagem da fala ¢ tema
central, com ¢ maximo de aproveitamento auditivo. Esse método procura assim,
reeducar auditivamente a crianga surda, através da ampliagio dos sons (protese
individual) juntamente com técnicas especificas de oralidade.

“O oralismo percebe a surdez como uma deficiéncia que deve ser

minimizada através da estimulacdo auditiva” (Goldfeld, 1997, pp. 30 ¢ 31).
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De acordo com Fernandes (1993), Goldefeld (1997) e Silva (2002), esta
concepgdo de ensino tem uma estreita relago com as idéias desenvolvidas por
Ferdinand Saussure, considerado pai da Lingiistica e idealizador do estruturalismo
lingtistico. Para Saussure, a linguagem ¢ composta por duas partes: a Lingua,
essencialmente social porque é convencionada por determinada sociedade lingiiistica ¢
a Fala, que ¢ secundaria e individual, € veiculo de transmissdo da lingua, sendo usada
pelos falantes através da fonagéio ¢ da articulagio vocal,

Abrindo novos caminhos tedricos para entender o funcionamento psiquico
humano, a corrente histérico-cuitura], tem como representante principal Lev
Seminovich Vygotsky. Para Vygotsky (1982), a ruptura entre som e significado torna
estéril o estudo da seméntica ¢ da fonética classica, porque o som separado do
significado perde as propriedades especificas que o convertem em som exclusivo da
linguagem humana, distinguindo-o dos demais sons existentes na natureza. Por sua vez,
o significado separado do aspecto sonoro da palavra, converte-se em pura
representagdo, em puro ato de pensamento, que, estudado isoladamente como um
conceito, desenvolve-se ¢ vive independemente de seu portador material. Segundo o
autor, a linguagem deve ser tomada como uma unidade indivisivel, possuindo, assim,
estreita relagiio com o pensamento. A fala € definida por Vygotsky como a linguagem
em processo nos planos inter e intra pessoal.

A perspectiva tedrica vygotskyana, segundo Goées (1996) tem como
pressuposto que a relagio do sujeito com o mundo ndo & direta, mas mediada, e que as
ocorréncias de mediacio vdo emergir através de oufrem e, depois, orientar-se para o
préprio sujeito. No processo de desenvolvimento do sujeito, a linguagem tem um lugar
central, como mediadora das interages e como instidncia de significagdo por
exceléncia;, ou seja, ela ndo pode ser reduzida, meramente, a um instrumento de

comunicagio.
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Em raziio dessa centralidade da linguagem, o significado da palavra é
tomado como referéncia essenctal na interpretagiio da formagio da consciéncia e do
funcionamento superior. O significado da palavra representa, um amalgama tdo estreito
do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenémeno da fala
ou de um fendmeno do pensamento.

Convicto da importdncia da linguagem para o desenvolvimento do ser
humano, Vygotsky (1992) defende, num primeiro momento, a oralizagdo como meta
central para o ensino dos surdos, embora ainda admita a mimica fora da escola. No
entanto, em textos posteriores, o autor parece caminhar por outro percurso, admitindo a
grande dificuldade do surdo em aprender a falar ¢ critica a linguagem arttficial que os
treinos orais geravam, convertendo a fala em um ato mecinico € ausente de
significagdo, distanciando-se de possibilidades concretas de interagdo. Nessa
reformulagfo, o autor reconhece que a mimica {linguagem de sinais) apresenta valor de
signo. Desse modo, a linguagem n#o depende necessariamente do som, nfo sendo
encontrada so nas formas vocais, 0 que importa € o papel dos signos de quaisquer tipos,
que possam exercer o papel da fala.

De acordo com Silva (2002), essa visdo ¢ considerada adiantada para a
época (entre os anos 20 ¢ 30), uma vez que os estudos sobre linguas de sinais,
atribuindo o estatuto de lingua, s6 serfio realizados a partir da década de 60.

Os estudos sobre a linguagem de sinais abrem uma nova possibilidade para
o ensino dos surdos sob a perspectiva da Comunicacdo Total.

A Comunicacgdo Total trata-se de uma proposta flexivel no uso de meios de
comunicagio oral e gestual. Ciccone (1990) diz que essa filosofia possui uma maneira
propria de entender o surdo, ou seja, longe de considerd-lo como portador de uma

patologia de ordem médica, entende o surde como uma pessoa, ¢ a surdez comoe uma
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marca, cwos efeitos adqguirem, inclusive, caracteristicas de um fendémeno com
significagfes sociais.

Para Goldfeld (1997), uma das grandes diferencas entre a Comunicagio
Total ¢ as outras filosofias educacionais ¢ o fato de a Comunicagdo Total defender o
uso de qualquer recurso linguistico, seja lingua de sinais, a linguagem oral ou codigos
manuais, para facilitar a comunicagdo com as pessoas surdas. A Comunicagiio Total
recomenda 0 uso simultdneo destes codigos manuais com a lingua oral na facilitagdo da
comunicagio entre surdos ¢ ouvinies, denominando esta forma de comunicagio de
bimodalismo. Segundo a autora a Comunicagio Total apresenta uma maior eficacia em
relagdo ao Oralismo, porém néo privilegia a utilizagio plena da lingua de sinais, como
lingua natural e carregada de cultura prépria, criando recursos artificiais para facilitar a
comunicacgio ¢ a educagdo dos surdos.

Nesse sentido, Sacks (1999) e Ferreira Brito (1993) criticam o
bimodalismo, afirmando ndo ser possivel preservar a estrutura das duas linguas
(portugués ¢ lingua de sinais) ao mesmo tempo, que o ajustamento da lingua oral-
auditiva em uma modalidade espago-visual, sdo usados para negar & crianga surda a
oportunidade de criar e experienciar uma lingua natural,

Quadros (1997) apregoa, que, dessa forma, tira-se a oportunidade da
crianga desenvolver sua capacidade natural para a linguagem. A autora afirma, ainda,
qgue o bimodalismo vem demonstrando ndio ser eficiente para o ensino da lingua
portuguesa, pois tem-se verificado que as criangas surdas continuam em defasagem,
tanto na leitura e escrita, como no conhecimento dos conteidos escolares.

Sanches (1993) considera que os sinais ajustados ndo tém a mesma
funcionalidade para os surdos, equivalente 2 fala para os ouvintes. Segundo ¢le, a
maneira das pessoas se comunicarem (a lingua) ¢ determinada pela comunidade onde

elas estdo inseridas.
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A partir de discussGes dessa natureza, surge uma orienta¢do educacional
que considera a lingua de sinais, na sua forma genuina, chamada de Bilingiiismo.

Quadros (1997) define o Bilingiiismo como uma filosofia educativa gque
permite o acesso da crianga, 0 mais precocemente possivel a duas linguas no contexto
escolar ( LIBRAS ¢ o portugués), tendo em vista que considera a lingua de sinais como
lingua natural e parte deste pressuposto para o ensino da lingua escrita.

Para Ferreira Brifo (1993) e Goes (1994), dentro desta filosofia o surdo
deve adquirir primeiramente, como lingua matemna, a lingua de sinais, considerada a
sua lingua natural. O ensino do portugués deve ser ministrado para os surdos da mesma
forma come sfio tratadas as lingnas estrangeiras, ou seja, como segunda lingua,
preponderantemente na sua forma escrita.

O Plano Nacional de Educagiio Especial (MEC/SEESP, 1994) propde o
incentivo ao uso ¢ a oficializagio da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) na
educagéo do surdo.

Nesse sentido, educar a partir do principio do bilingiismo é cuidar para
que, através do acesso a duas linguas, se torne possivel garantir que os processos
naturais de desenvolvimento do individuo, nos quais a lingua se mostre como
instrumento indispensavel, sejam preservados.

A despeito de qual seja a melhor filosofia educaciona! a ser aplicada na
educagiio do surdo, o que se percebe neste suceder de posturas, ¢ uma crescente
diminuigio da importincia dada & nomnatizagdio do surdo. Neste sentido, o surdo,
progressivamente, vem sendo encarado como alguém com identidade e caracteristicas
proprias. Por conta desta progressiva mudanga, ja se consegue vislumbrar um mundo
onde a diferenca linghistica nfio seja mais encarada como deficiéncia, mas como

particularidade que em nada diminui a pessoa que a apresenta,
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4. EDUCACAO ESPECIAL : da exclusdo a inclusio

Ao longo da historia da humanidade, observamos que muitas condigdes tém
sido consideradas como deficiéncias que marcam profundamente as pessoas, refletindo
normalmente um julgamento social. Julgamento este, que vai se requintando e
sofisticando 4 medida que as sociedades vao se desenvolvendo tecnologicamente em
fungdo de valores ¢ atitudes culturais especificas. Em outras palavras, cada momento
historico tem dentro da sua prética sdcio-cultural padrdes de comportamentos ¢ atitudes
aceitos que refletem o que € considerado, por esta, como norma social a ser cumprida
As normas sociais, na maioria das vezes, atendem a interesses dos grupos dominantes
dentro de uma sociedade, que consideram o proprio grupo como o Centro € suas normas
culturais e sociais como as corretas. Transformando assim, sua cultura em padrio de
medida, avaliando e julgando os demais segmentos da sociedade a partir desta.

Apesar das varias subculturas encontradas em uma sociedade, é a cultura
dominante que indica ao individuo como deve comportar-se, é esta cultura que
estabelece os padrdes de comportamentos aceitos na sociedade. Um padrio de
comportamento é uma norma, ou seja, a expectativa ou a determinagio de como o
individuo deve agir dentro do grupo. Uma norma social ou cultural resulta da prépria
histéria do povo ou do grupo social que a adota. E, todo aquele que por algum motivo
se desvia da norma padrio serid considerado ‘anormal’ ou ‘diferente’, caindo na
exclusfo social.

Ser ‘diferente’ representou em varios periodos histdricos e representa

ainda hoje, uma condi¢do de inferioridade, uma subaliernidade de direitos e fﬁnqﬁes '

sociais.
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A relatividade cultural, que esta na base do julgamento que distingue entre
'diferentes’ e ‘néio-diferentes’ & obscura e sempre vai procurar, de alguma forma, afastar,
excluir os 'indesejaveis', cuja presenga ofende, perturba e ameaga a norma e 2 ordem
social estabelecida. (Fonseca,1995)

De acordo com Fonseca (1995), desde a selegdo dos espartanos na
Antigiidade — que eliminavam as criangas malformadas ou deficientes — passando pelo
conformismo do cristianismo, até 4 segregacdo e marginalizagio operadas pelos
‘exorcistas’ e ‘esconjuradores’ da Idade Média, dos julgamentos morais e sociais, das
perseguigdes e encarceragdes da Idade Modema, a perspectiva do ‘diferente’ andou
sempre ligada a crencas sobrenaturais, demoniacas e supersticiosas. Em suma, meios
claramente demonstrativos de valores de ordem social, de controle social e segregagio.
Culminando sempre na intolerancia ao ‘diferente’ e conseqiientemente na sua exclus#o
social.

Sa (1988) relata que as primeiras experiéncias de atendimento as pessoas
com deficiéncias fisicas, sensorial ¢ mental datam do século XVL quando as
anormalidades despertavam comiseragdo, altruismo e espirito humanitirio de
religiosos, filantropos e médicos abnegados. A partir do século XIX, a
institucionalizago/segregacdo tornou-se pratica recorrente, assim como a criagio de
instituigbes residenciais de cunho assistencial e terapéutico.

O desenvolvimento histérico da educagdo especial no Brasil inicia-se,
também, no século XIX, quando servigos dedicados a esse segmento de nossa
populagfo, inspirados por experiéncias norte-americanas e européias, foram trazidos
por alguns brasileiros que se dispunham a organizar ¢ a implementar agdes isoladas e

particulares para atender a pessoas com deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais.
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No Brasil, o atual Instituto Benjamim Constant e o Instituto Nacional de
Educago de Surdos, criados na década de 50 do século XIX, no Rio de Janeiro,
representa o marco dessa tendéncia e podem ser considerados como precursores da
educagio especial no Pais.

Mantoan (1998) nos lembra que essas iniciativas no estavam ligadas as
politicas publicas de educacio e foi preciso passar, aproximadamente, um século, para
que a educaclo especial passasse a fazer parte do nosso sistema educacional. Segundo
varios autores (Jannuzzi, 1992; Sassaki, 1998; Bereohf, 1991; Mazzota, 1995; Bueno,
1993) que estudam a Educagfio Especial, a partir de pontos de vista diferentes, nossa
educago sempre foi, e ainda ¢, marcada pelo preconceito e segregagiio em relagfio aos
deficientes, ficando evidenciada a omissdo do poder publico.

Sassaki (1988) pontua a histéria da Educagiio Especial em gquatro
principais fases:

A primeira, j& descrita neste trabalho, que corresponde 2o periodo anterior
a0 século XX, pode ser chamada de exclusdo, na qual as pessoas com deficiéncia eram
consideradas indignas de educagio escolar. Esta fase, onde era negado aos portadores
de necessidades educacionais especiais o direito a educagio, est4 descrita, também, nos
Manuais de Subsidios & Integragiio do Aluno Deficiente do Ministério da Educagfio:

“... por essa razdo, a sua educagdo era pautada na crenga de que s6 teriam
acesso, quando muito, a aprendizagens relacionadas a atividades
didrias... "(MEC/SEESP, 1997).

A Segunda fase, apontada pelo autor, é chamada de segregacdo, ja no
século XX, comegou com o atendimento das pessoas deficientes dentro de grandes

instituigGes, que dentre outras coisas, propiciavam classes de alfabetizagio.

44



Giberta Jannuzzi (1992), “4 luta pela educaciio do deficiente mental no
Brasil”, mostra o que foi esta fase marcada pela segregacio, onde os alunos
considerados ‘anormais’ deveriam ser afastados do ensino regular:

“Uma politica educacional segregadora, pensada e pautada em fungdo do
‘normal’, marcada por principios e valores sécio-culturais que caracterizaram-se na
exclusdo ou afastamento dos ‘indesejdveis’, cuja presenga ‘ofendia’, ‘perturbava’ e
‘ameacava’ a ordem social”( Jannuzzi, 1992).

De acordo com Sassaki (1998), a partir da década de 50 ¢, mais fortemente
nos anos 60, com a eclosido do movimento dos pais de criangas a quem era negado o
ingresso em escolas comuns, surgiram as escolas especiais e, mais tarde, as classes
especiais dentro de escolas comuns. O sistema educacional ficou com dois subsistemas,
funcionado paralelamente ¢ sem ligagio uma com a outra: a educagdo comum ¢ a
educagéo especial. Para Mantoan (2000), o subsistema de ensino justaposto ao regular
¢, ainda, um dos grandes desafios a ser superado no campo educacional.

A classe especial configurou-se, aqui no Brasil, como um servico
educacional para quem nio se enquadrasse no critério de normalidade estabelecido pela
escola. Foi criada e instalada na rede publica de ensino pelo ex — CENESP (Centro
Nacional de Educagfio Especial -1973-1987) de MEC:

“trata-se de classe para os deficientes mentais educdveis, que ni@io possam
ser satisfatoriamente atendidos em classe comum” (CENESP, 1979, p.15).

A terceira fase, na década de 70, constitwmiu-se a fase da integracdo, embora
esta ja tivesse sido defendida a partir do final dos anos 60. Nesta nova fase houve uma
mudanga filoséfica em diregiio a idéia de educagio integrada, ou seja, escolas comuns
aceitando criangas ou adolescentes deficientes nas classes comuns ou, pelo menos, em
ambiente 0 menos restrito possivel. SO que se considerava “integrados” apenas aqueles

estudantes com deficiéncia que conseguissem adaptar-se a classe comum como e€la se
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apresentava, portanto sem modificagdes no sistema. A educago integrada ou
integradora exigia a adaptagio dos alunos ao sistema escolar, excluindo aqueles que
néo conseguiam adaptar-se ou acompanhar os demais alunos,

Mazzota (1995) afirma que as leis sempre tinham o cuidado de ressaltar a
condi¢do de que o ensino deveria ser oferecido “preferencialmente na rede regular de
ensino”, o que deixava em aberto a possibilidade de manter criangas ¢ adolescentes
com deficiéncia nas escolas especiais.

Segundo os Manuais do MEC de Subsidios & Integragiio do Aluno
Deficiente, como decorréncia natural da falta de oferta do conhecimento, muitos
tornaram-se sub-realizados na escola ou engrossaram as fileiras dos chamados
immcompetentes curriculares antes mesmo de terem acesso a esses curriculos”
(MEC/SEESP, 1997).

Finalmente, a quarta fase, conforme pontuado por Sassaki (1988), a de
inclusdo, surgiu na segunda metade da década de 80, incrementou-se na década de 90 e
vai adentrado o século XXI. A idéia fundamental desta fase € adaptar o sistema escolar
as necessidades educacionais dos alunos. A inclusio propde, um Unico sistema
educacional de qualidade para todos os alunos, com ou sem deficiéncia ¢ com ou sem
outros tipos de condigio atipica.

Segundo Mantoan (2001), os vocabulos integragdo ¢ incluséio no dmbito do
ensino encerram a mesma idéia, ou seja a insergdo da pessoa com necessidades
educacionais especiais na escola. Entretanto, quando empregamos a palavra incluséo
estamos nos referindo a uma insercéo total e incondicional. Quando usamos a palavra
integragiio queremos dar a idéia de que a inser¢do ¢ parcial e condicionada as

possibilidades de cada pessoa.

46



Em seu texto, “Imtegracdo x Inclusdo-Escola (de qualidade) para
Todos”(1998), a autora usa uma metifora para explicar os significados dos dois
termos, afirmando que estes, embora tenham significados semelhantes, expressam
situagdes de inser¢do diferentes.

O processo da integragdo ¢ definido pela autora pelo chamado “sistemas de
cascatas”. Nele, todos alunos t€ém o direito de entrar na corrente principal e transitar por
ela. Podem tanto descer ou subir na cascata em fungdo de suas necessidades
especificas. A inclusiio questiona o conceito de cascatas em sua proposta de inserciio da
pessoa com necessidades educacionais especiais no ensino. A objegHo € que o sistema
de cascatas tende para a segregacio dessas pessoas. A metafora da inclusdo, usada pela
autora, ¢ a do caleidoscopio, pequeno instrumento que s6 funciona quando tem todos os

pedagos €, com eles, forma figuras complexas que nunca se repetem.

No sistema de caleidoscopio ndo existe uma diversificagfio de atendimento,

cabendo a escola encontrar respostas educativas para as necessidades especificas de
cada aluno, quaisquer que sejam elas. A inclusio ndo admite diversificagio pela
segregacdo. Busca solugfes sem segregar os alunos em atendimentos especializados ou
modalidades especiais de ensino. Tende para uma especializagdo do ensino para todos.
Segundo Sassaki (1998), a filosofia da inclusdo se baseia em principios tai
como: a aceitagdo das diferengas individuais como um atributo e nfo como um
obstaculo, a valonizagdo da diversidade humana pela sua importincia para o
enriquecimento de todas as pessoas, o direito de pertencer e ndo ficar de fora, o igual
valor das minorias em comparagio 4 maioria. Sassaki, afirma, ainda, que a educagfo
inclusiva depende ndo s6 da capacidade do sistema escolar (diretor, professores, pats e
outros) em buscar solugdes para o desafio da presenca de tdo diferentes alunos nas
classes, como também do desejo de fazer de tudo para que nenhum aluno seja

novamente excluido com base em alguma necessidade muito especial. —
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Nos tltimos anos a inclusdo de individuos com necessidades
educacionais especiais no sistema regular de ensino ¢ um assunto que tem estado
presente nas discussdes e preocupagdes dos profissionais ligados & area da educacéo.
Visto que, a educagdo ¢ um fator fundamental na formagfic do individuo e da
sociedade.

Segundo Werneck (2000), no ambito da educag@o, a busca de uma
escola que atendesse a todos foi documentada pela primeira vez em 1979, no México.
Nesta ocasido, por iniciativa da Unesco, um grupo de paises assinou o Projeto Principal
de Educagio. Este projeto tinha por objetivo delinear ¢ adotar medidas que fossem
capazes de combater a eletizagdio da escola na Ameérica latina. Conforme afirma a
autora, outros documentos, igualmente importantes, foram se sucedendo. O mais
divulgado foi a “Declaracfio de Salamanca”, assinada em 1994, que oficializou ¢ ensino

inclusivo no campo da educagio.

Com o objetivo de promover uma educagio para todos, se reuniram na

Espanha, em junho de 1994, a convite do Governo espanhol e da Unesco, mais de 300
representantes de 92 governos e de 25 organizagdes internacionais. O Brasil, apesar de
convidado oficialmente para o evento, nfio enviou nenhum representante. Dessa
conferéncia mundial saiu a Declaragiio de Salamanca, um documento sobre os
principios, a politica ¢ a pratica da educag;ﬁq para necessidades especiais. A Declaragfio
de Salamanca recomenda que as escolas se ajustem as necessidades dos alunos
quaisquer que sejam suas condigdes fisicas, sociais, e lingiiisticas, incluindo aquelas
que vivem nas ruas, as que trabalham, as némades, as minorias étnicas, culturais e
sociais, além das que desenvolvem a margem da sociedade.

A inclusio, nesse sentido, representa a possibilidade de oferecer a todos os

alunos condigfes educativas mais proximas da normalidade. Normalidade esta, que ndo
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deve ser entendida como o ato de tornar o individuo “normal”, mas de oferecer-lhe
oportunidades de praticar sua cidadania. (Canziani, 1998).

No Brasil, de acordo com Mantoan (2000), essas idéias ganharam forga a
partir da Declaragio de Salamanca (1994) e, desde entdo, muita polémica e discussdo
t€m sido criadas em torno do assunto, espectalmente entre os dirigentes de instituigdes
para deficientes, pais, profissionais da educagfio especial e dreas médica € paramédica.

Mantoan afirma, ainda, que a resisténcia do Ensino Especial 4 inclusdo
tem prejudicado o movimento em favor das escolas abertas 4 diversidade e que os
discursos tendenciosos, proferido por estes, centrado na deficiéncia das escolas
comuns, tem desviado a atengio da sociedade ¢ dos interessados no assunto. Essa
resisténcia 4 inclusdio, segundo a autora, talvez se dé pelo fato de os profissionais da
area de Educacio Especial se sentirem ameagados pelas possiveis transferéncias e
mudancas em relagdo ao trabalho.

Em nosso pais, os preceitos constitucionais determinam que o direito &

educacfio das pessoas portadoras de deficiéncia dever ser garantido pelo Estado por .

meio de um atendimento educacional especializado aos portadores de necessidades
educacionats especiais, “preferencialmente na rede regular de ensino” (artigo 208,
Inciso III, da Constitui¢io Federal). O artigo 20 , da lei Federal n.° 7.853, de 1989, que

dispde sobre 0 apoio as pessoas com defici€ncia, também, visa as pessoas portadoras de

deficiéncias o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive os direitos a educagio.

O direito a inclusfio dos alunos com deficiéncia no ensino regular, seja de
forma efetiva ou ndo, também estd contemplado na nova LDB (Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educagdo Nacional), onde se enfatiza que o processo educacional dos alunos
portadores de necessidades educacionais especiais deve ocorrer, preferencialmente na

rede regular de ensino, buscando dar a este uma educagio de melhor qualidade que sgja
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capaz de promover o desenvolvimento integral e de prepara-lo para uma vida produtiva
e integrada 4 sociedade.

Para Ferreira (1998) o fato de a nova LDB reservar um capitulo exclusivo
para a educagdo especial parece relevante para uma drea tio pouco contemplada,
historicamente, no conjunto das politicas publica brasileiras. Nas leis 4.024/61 e
5.692/71 nido se dava muita importancia para essa modalidade educacional: em 1961,
destacava-se 0 descompromisso do ensino publico; em 1971, o texto apenas indicava
um tratamento especial a ser regulamentado pelos Conselhos de Educagio — processo
que se estendeu ao longo daquela década.

A educagéio inclusiva cada vez mais se impde e ganha espago na realidade
social brasileira ¢ na reflexfo tedrica, porém, no que se refere ao sistema educacional,
alguns fatores contribuem para um precario atendimento, ainda, da crianga com
necessidades educacionais especiais no ensino regular. A falta de comprometimento
das autoridades politicas ligada a baixa qualidade na formagao do profissional da 4rea e
a escassez de recursos pedagdgicos e materiais parece dificultar a efetivagio da
inclusgio no seu sentido pleno.

Uma andlise feita por Enumo (1985), Mazzotta (1993) e discutida por
Nunes ¢ Ferreira (1994), no artigo: “Deficiéncia Mental: o que as pesquisas brasileiras
tem revelado”, aponta para um quadro preocupante no campo educacional brasileiro:
além de precaria, a formagio do corpo docente, que apresenta em sua maioria niveis
baixos de escolaridade, um aspecto que também foi apontado diz respetto 4 baixa
qualidade dos cursos universitarios de formagdo do educador especial, com reduzida
aten¢o ao aspecto pratico da formacgdo e carga horaria em disciplinas muito aquém do

desejavel.
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Os autores afirmam, também, que o descaso na qualificacio do docente é
acompanhado de auséncia de recursos necessarios 4 complementacio educacional do
deficiente ¢ de uma equipe de profissionais que propicie acompanhamento psicoldgico
e pedagégico especializados. O que faz os professores formados, para ensinar os alunos
ditos normais, sentirem-se incapazes de trabalhar com um aluno “especial”, rejeitando a
proposta da incluso.,

Contudo, segundo os Manuais da Secretaria da Educagio Especial - MEC?
de apoio a0 professor, a educagfio inclusiva estd baseada na interacfio entre 0s
“deficientes” e os “nfo deficientes”, e, embora a tendéncia do sistema educacional seja
excluir aqueles que nio estejam adequados &s expectativas da escola, o professor pode
romper com esse modelo de educagdo, deixando de classificar, rotular, ordenar e
explicar o mundo pela mera atribuigio de nomes, ‘diagndsticos’ que s6 servem para
justificar ‘cientificamente’ a exclus3o realizada pela escola, tornando realidade os
direitos de cidadania garantidos na atual constituicéo.

Outros dois autores que dividern a mesma opinido a respeito da inclusdo,
Mazzota (1994) ¢ Sassaki (1998), concordam que nfio cabe ao educador o mero papel
de executor de curriculos ¢ programas predeterminados, mas sim de alguém que tem
condigdes de escolher atividades, contetdos ou experiéncias que sejam  mais
adequadas para o desenvolvimento das capacidades fundamentais do grupo de alunos,
tendo em conta seu nivel e suas capacidades. Portanto, ¢ do professor e da escola, a
responsabilidade de assegurar que o aluno deficiente seja um membro integrante e

valorizado em sala de aula.

*Série de trés manuais desenvolvidos pelo Secretaria de Educagio Especial, para
servirem de apoio e subsidios técnicos aos professores na tarefa de integrar esses alunos no cotidiano
escolar. Brasilia: MEC/SEESP, 1997.
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Segundo Sassaki (1998), sdo partes importantes da educagio inclusiva os
relacionamentos e interagdes sociais. Assim como os demais alunos, aqueles com
deficiéncia precisam participar da vida social da escola. Quanto mais presentes
estiverem, maiores serdo as chances de uma integraciio social plena.

De acordo com os autores (Coll, Palacios e Marchesi, 1995), que defendem
a inclusfo, as situagdes de interag@o cooperativa nas classes comuns, onde os alunos
trabalham em grupos, facilitam o ensino-aprendizagem dos alunos portadores de
necessidades educacionais especiais, pois permitem ao professor potencializar
processos interativos entre os alunos, proporcionando, em tiltima instancia, sua inclusdo
escolar.

Para outros imimeros autores que estdo envolvidos em projetos de inclus3o, na
concepcio de uma educagfio de qualidade para todos, (Forest, 1984, 1985, 1987,
Stainback e Stainback, 1990; Forest e Pearpoint, 1992), o desenvolvimento do espirito
comunitario € uma condigfo para o valor e os principios de igualdade se efetivarem.

Segunde Mantoan (2000), o clima sécio-afetivo das salas de aula é mantido
na base da cooperagio, de modo que os alunos se sintam seguros e possam
compartilhar suas experi€ncias de aprendizagem ¢ complementa-las com seus saberes.
O tutoramento (ajuda despendida a um colega da sala de aula) nas salas tem sido uma
solugio, que pode ajudar muito os alunos, desenvolvendo neles o hébito de
compartilhar o saber.

Os processos de interagfo cooperativa, bem como o tutoramento feito pelos
alunos na sala de aula, descritos pelos autores que defendem a inclusdo, estio
fundamentados, em alguns casos, no paradigma soécio-interacionista de Vygotsky

(1934-1935) e seus colaboradores, que postulam a origem social da inteligéncia.
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Baquero (2001) relata de acordo com os dizeres de Vygotsky, que o sistema
de ensino baseado somente no concreto, falha em ajudar as criangas portadoras de
necessidades educacionais especiais a superarem as suas deficiéncias inatas, além de
reforgar essas deficiéncias. Precisamente porque as criangas deficientes, quando
deixadas a si mesmas, nunca atingirdo formas bem elaboradas do pensamento abstrato.
Nesse sentido, as interagdes sociais estabelecidas em atividades ladicas e na educagiio
escolar criam as zonas de desenvolvimento proximal®, determinando sobre maneira a
evolugfio desta crianga.

Romero (1995) assinala que sfo os alunos com necessidades educacionais
especiais que costumam ter grandes dificuldades para estabelecer relagGes sociais
positivas com seus colegas e que elas tendem a minimizar-se quando se proporcionam
tarefas educativas em regime de interagfio cooperativa. Este estimulo deve-se iniciar o
mais precocemente possivel, ja na Educacgdo Infantil.

De acordo com o autor ¢ nesta fase que o curriculo ¢ constituido de
atividades mais ladicas, socializadoras, psicomotoras que estimulam condutas de auto-
cuidado, os jogos simbdlicos, as expressdes verbais, a criatividade, as atitudes de
cooperacgao, enfatizando sua interagio com o meio. etc.

A Educagio Infantil ¢ importante para qualquer crianga, mas para a crianga
portadora de necessidades educativas especiais ela € essencial, na medida que enfatiza
as interagdes com o meio, com oufras criangas ¢ adultos, as quais permitem a
edifica¢fo e construgfo evolutiva das estruturas légicas do pensamento, como destacam

Piaget, Wallon, Vygotsky e outros.

“Distancia entre o nivel real de desenvolvimento determinado, pela solugiic de problemas, de forma
independente, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolugdo destes, sob orentagde ou a
colocagdo de adultos
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5. EDUCACAO INFANTIL: da conquista i Inclusio

As instituigdes dedicadas a educar e cuidar de criangas pequenas sdo
concebidas, atualmente, como um direito da populagdo. Cabe lembrar que nem sempre
foi assim. Durante muito tempo elas foram vistas como um “favor”, tidas como um luxo
para criangas ricas e uma filantropia para os pobres.

Instituigiio educacional eminentemente urbana e tipica das sociedades
industriais, nas palavras de Kishimoto (1990), a Educacdo Infantil tem uma histéria
relativamente recente, se bem que bastante curiosa pelo fato de ndo haver nascido com
fins educativos, mas sim marcadamente assisténciais.

A Educagdo Infantil surgiu das necessidades criadas pela sociedade industrial
no seu nascedouro, e se destinou inicialmente ao atendimento de criangas Orfas e
desamparadas. Confundia-se, pois, com asilos, orfanatos, hospicios ¢ casas que tais. A
partir da visdo de pioneiros como Kergomard, Pestallozzi ou Froebel é que esses
estabelecimentos foram, aos poucos, transformando em educantirios e ganhando
regulamentagfo que lhes dava status dentro dos sistemas de ensino.

A primeira revoluco industrial nfo pouparia as criangas que, sendo méo-de-
obra mais barata que a dos adultos, foram utilizadas macicamente nas fabricas ¢ nas
minas de carvo. Desde a mais tenra idade tinham que tocar os teares das tecelagens ou
empurrar as vagonetas na profundeza das galerias de mineragfio. Trabalhavam de 12 a
16 horas por dia, em condigbes anti-higiénicas, sob pancadarias de feitores, para que nfo

dormissem, nem cedessem a distragfo.
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Com cinco ou seis anos de idade, seja nas minas de carvio de Gales e da
Escécia ou nas fiagOes téxteis de Lyon e Lille, criangas famintas e doentias caiam de
cansago pelas rodas dos teares ou em pogas d’agua das galerias subterrineas .

Uma das primeiras iniciativas para afastar as criangas pobres desse sistema
de serviddo ¢ dar-thes atendimento humanitario em instituigGes apropriadas foi feita por
Robert Owen, em New Lanark, onde o utopismo socialista desse empresario pouco
ortodoxo fez instalar-se um modelo de microssociedade planejada. O fracasso da
experiéncia socio-econdmica de Owen nfio impediu que suas idéias sobre a assisténcia
que se devia dar a infincia desamparada tivesse em James Buchanan, seu mais intimo
colaborador, um entusiasta continuador.

Em Londres, Buchanan reuniu seguidores, dando origem a uma série de
estabelecimentos de educagio infantil, podendo ser-lhe atribuido o titulo de pioneiro da
educagdo infantil. Eram escolas sui generis, destinadas a criangas 6rfis e desamparadas,
cujo programa tinha mais assistencialismo do que pedagogia.

Na Franga, um repentino interesse pela infincia abandonada faz surgir
numerosas instituigdes de vocagio filantrépica (Salles d’asile), mantidas pelas damas da
sociedade. Em 1837, uma circular do Ministério de Instru¢io Publica marca em
definitivo a transigfio dessas instituigdes da condigio de casa de caridade para escola.

Em 1848 o nome foi mudado de "salles d'asile” para "escolas maternais”,
havendo uma muitiplicagdo das escolas maternais, onde o governo passou dar grande
ateng@o aos aspectos mais educativos. E, em 1973, criou-se uma ciipula governamental
uma Secretdria de Estado para administrar todos os assuntos referentes a escola maternal.

Na Alemanha, a pré-escola assumiu a forma de jardins de infincia, sob a
inspiragdo de Froebel que, em 1837, fez funcionar o primeiro Kindergarten em
Blankenburg. Preocupado com o potencial educavel das criangas abaixe da idade escolar,

o pedagogo alemdo desenvolveu uma teoria, em muitos aspectos ainda atual, sobre o
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modo de encarar e conduzir a educagiio da infincia. "ndo se educa a crianga para a vida
adulta e sim para a vida que a rodeia”. (Froebel).

A diferenga entre o nascimento da pré-escola na Inglaterra, na Franga e na
Alemanha estad em que, naqueles paises, a motivagdo foi essencialmente filantrépica,
tendo chegado & condigdio de instituigo escolar muitos anos depois. Ao passo que, na
Alemanha, com Froebel, a pré-escola j& nasceu como tal, dentro de molduras
estritamente pedagégicas. O kindergarten ndo visava a infincia desamparada, abria-se a
todas as criangas, quaisquer que fossem suas condigdes sécio-econdmicas.

Outro pensamento pedagdégico que contribuiu para o desenvolvimento do
setor foi o de Pestalozzii Ao afirmar que o mestre deve sempre respeitar a
individualidade do aluno e que este ndo deve buscar conhecimentos e sim desenvolver a
sua inteligéneia, Pestalozzi fez uma verdadeira revolu¢fo na Pedagogia. Revolugdo que
outros dariam continuidade, até que todos os fundamentos das modernas concepgdes
educacionais fossem solidamente implantados e gerassem as transformagfes mais
ousadas e recentes havidas no setor.

A partir dos anos 50 surge a pré-escola nos Estados Unidos. De acordo com
Wemeck (2000), a origem da Educagio Infantil, neste pais, deu significante contribui¢do
para o ensino inclusivo, uma vez que foi criada para atender a criangas negras que
viviam em guetos e tinham dificuldades para entrarem no sistema de ensino. A estas
eram oferecidas atividades que trabalhassem alguns pré-requisitos capazes de facilitar
sua insergdo na escolaridade. Era o sistema educacional se modificando para atender uma
minoria, ainda que as mudangas tenham tido um cardter mais reformista do que
revolucionario. Com o passar do tempo, a historia se interessou pela pré-escola e todas as

criangas foram expostas cada vez mais cedo a escolaridade.
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Segundo Kishimoto (1990), os primeiros jardins de infincia chegariam ao
Brasil ainda no século XIX, quando Gabriel Prestes, entfio diretor da Escola Normal da
Praga, depois Caetano de Campos, quis organizar e instalar o primeiro jardim de infincia
de S#@o Paulo, em moldes estritamente froebelianos, entregando o curso aos cuidados da
professora Rosinha Nogueira Soares, que estudara o pensamento de Froebel na Europa €
participara da diregdo de um Kindergarten na Bélgica. Além de dirigir o jardim de
infincia da Escola da Praga, a prof®. Rosinha fazia funcionar, nesse mesmo
estabelecimento, o primeiro curso de formagdio de professores de classes infantis, entéo
denominadas de Jardineiras. A ela pode se atribuir o titulo de mie da Pré-Escola
Paulista.

A semente lancada por Gabriel Prestes em 1896 teria gemminagHo
multiplicada quatro décadas mais tarde na cidade de SZo Paulo. Os parques infantis
tiveram sua origem na administragdo de Fabio Prado, pelo ato n°. 767, de 9 de janeiro de
1935, quando foi criado o "Servigo Municipal de Jogos e de Recreio”. Pelo ato n®, 795,
de 15 de fevereiro de 1935, esse servigo passou a chamar-se 'Servigo Municipal de
Parques Infantis’, ficando subordinado diretamente ao prefeito, até 30 de maio do mesmo
ano, quando pelo ato n°. 861, que organiza o Departamento de Cultura ¢ Recreagdo,
recebe 0 nome de 'Segio dos Parques Infantis’.

Durante muitos anos, os Parques Infantis de S3o Paulo, embora fossem
unidades de educag@io, ndo deixavam de sofrer influéncias da linha assistencialista, tanto
que suas finalidades expressas eram: "tirar a crianga da rua, oferendo-lhe um trabalho
educacional pela valorizagdo do lazer, através de atividades saudiveis e organizadas,

com alcance moral ¢ higiénico".
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Kulmann Jr. (1998) mostra que o projeto de educagdo das classes populares
nesses estabelecimentos enfatizava a disciplina ¢ a aprendizagem da norma sanitaria,
constituindo o que se nomeia de “educacfo assistencialista™.

Uma reforma ocorrida no setor, em 1972, na administragdo do Prefeito
Figueiredo Ferraz , redefiniu as fungdes desses estabelecimentos, a fim de conceder-lhes
um carater de tipica agéncia educacional.

Nos demais estados brasileiros, sobretudo nas capitais, verificou-se, em
épocas diversas, uma expansfio do ensino pré-primdrio, na forma alternativa de parques
infantis, jardins de infincia, classes infantis, escolas materno- infantis, etc. Tanto o poder
piblico como a iniciativa privada operaram e operam redes numerosas de
estabelecimentos desse tipo, dando aquele prioridade a crianga advinda de familias de
baixa renda, e esta, a crianga das classes média ¢ alta.

Nas palavras de Kramer (1987), a fungfio basica da pré-escola no Brasil, ¢ no
mundo, com raras excegles, foi preferentemente a de custodiar criangas durante algumas
horas por dia, recreando-as, alimentando-as e iniciando-as em atividades diversas, sem,
entretanto, forga-las a qualquer tipo de desenvolvimento fisico ou intelectual orientado.

Os autores brasileiros (Kishimoto, 1986; Kulhmann Jr, 1998) apontaram uma
dupla trajetoria das redes de cuidado e educagio de criangas de 0 a 6 anos, constituidas
pelas creches, escolas matemais, jardins de infincia ¢ similares. A tradigdo
assistencialista ¢ vislumbrada na trajetoria das institui¢Ges infantis destinadas &s criangas
oriundas das familias pobres. Sendo que a tendéncia instrutiva ou educacional é
observada quando se trata de instituigdes infantis voltadas inicialmente ¢ de forma
predominante para as criangas nascidas de familias das elites.

Para Kramer (1987), em ambos os casos, ndo havia uma referénecia
pedagdgica definida, desenvolvendo sua atividade em faixa propria sem um

compromisso mais formal e reconhecivel com o ensino de 1° grau (ensino fundamental).
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Néo havendo uma programacio integrada entre pré-escola e a escola de 1°, Grau, como
ocorreu na Franga o chamado Préparatorie, que era uma espécie de ponte entre os dois
graus de escolarizagéo.

Por essa ¢ outras razdes, ndo chegou a pré-escola, no Brasil, a ser tida como
algo digno de maior atengéio dos projetos educacionais. Tida e havida como passa tempo
para as criangas e comodidade para os pais, custou muito a comegar o ganho de uma
imagem mais digna e honrada, que viesse a justificar a sua inclusdo entre as
preocupacdes maiores dos educadores. Com os avangos dos conhecimentos sobre a
natureza ¢ o ritmo da aprendizagem infantil, foi possivel visualizar uma nova fungédo
para a pré-escola: "a de preparar convenientemente as criancas de zero a seis anos
para um melhor desempenho no ensino obrigatirio de 1°. Grau”. Nogdes como
curriculo oculto, caréncias nutricionais ¢ culturais, potencial intelectual da infincia,
programas compensatorios e outras vieram valorizar extremamente a importincia
educativa da pré-escola, a ponto de transforma-la numa espécie de nova fronteira
educacional a ser conquistada por todos os sistemas de ensino. Seja para aumentar o
rendimento, ja de si alto, da inteligéncia das criangas socialmente privilegiadas, seja para
suprir as desvantagens culturais dos filhos da pobreza material e intelectual, surge a pré-
escola como uma nova esperanga no horizonte dos educadores.

Segundo Vieira (1999), a expansfo de creches e pré-escolas, no final anos
1970, obedeceu a varios determinantes como a intensificacio da urbanizagfio, a
participagZo da mulher no mercado de trabalho, as mudangas na organizagio e estrutura
das familias ¢ a construgio de conhecimentos sobre o desenvolvimento e educacio
infantil.

A conjuncdo desses fatores ensejou um movimento de lutas e reivindicagles
de diferentes setores da sociedade brasileira em prol dos direitos de criangas € jovens, 0

que culminou, a partir de 1988, em mudancgas substancias no plano da legislagio
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educacional, rompendo com a tradi¢fio assistencialista e compensatoria a creche e a pré-
escola, inauguram assim sua presenga na legislagio nacional como instituicdo
educacional.

Desde 1988, com a nova Constitui¢lio, as criangas de zero a seis anos,
adquiriram o direito de serem educadas em creches e pré-escolas, passando a serem
respeitadas portanto como cidadas, sujeitos de direito. O Estatuto da Crianga e do
Adolescente, de 1990, destaca também o direito da crianga a este atendimento.

Reafirmando essas mudangas, a Lei de Diretrizes ¢ bases da Educacgio
nactonal, Lei n® 9.394, promulgada em dezembro de 1996, estabelece de forma incisiva o
vinculo entre o atendimento as criangas de 0 a 6 anos e a educagfo. A educagdo infantil
passa a ser considerada a primeira etapa da educagfio basica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social. Complementando a ag¢fio da familia ¢ da comunidade.
tanto as creches para as crianca de 0 a 3 anos como a pré-escola de 4 a 6 anos, s3o
consideradas como institui¢des de educagio infantil. A distingiio entre ambas é feita
apenas pelo critério de faixa etaria.

Outro documento, considerado também como uma recente conquista € o
Referencial Curricular Nacional para Educagfo Infanti! (COEDI-MEC,1998). Elaborado
por iniciativa do MEC, sua proposta ¢ servir de base para a produgdo de programagdes
pedagogicas, planejamentos e avaliagbes em instituicdes ¢ redes dos municipios. E
considerado apenas como um referencial, pois cada municipio e cada instituiciio devera
elaborar sua proposta psicopedagdgica de acorde com as caracteristicas de sua realidade.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para Educagio Infantil
(1998), é competéncia do professor a tarefa de individualizagio das situagles de
aprendizagem oferecidas as criangas, considerando as suas capacidades afetivas,

emocionais, sociais e cognitivas. Nessa perspectiva, ndo se deve estigmatizar as criangas
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pelo que diferem mas, levar em consideragio suas singularidades, respeitando-as e
valorizando-as como fator de enriquecimento pessoal e cultural.

Segundo Rosseti-Ferreira (1998), o desafio a ser enfrentado hoje pelos
profissionais da 4rea envolve o desenvolvimento de pesquisas, programagdes € solugdes
que permitam promover o cuidado e educagiio de qualidade, o qual deve contemplar a
fungdo social em relagdo 4 populagdio que atende, e também objetivos ¢ principios
norteadores do trabalho educativo junto as criangas pequenas. Para tanto, é preciso
definir o papel profissional dos professores ¢ melhorar suas condigies de trabalho.

As condigbes materiais sob as quais os professores trabalham constituem a
base para delimitarem ou fortalecerem suas priticas como intelectuais pesquisando e
trabalhando uns com os outros na produgio de conhecimento sobre a crianga e sobre a
infincia.

E preciso ainda, conhecer e valorizar a crianga pequena, suas
caracteristicas e necessidades, suas multiplas linguagens. E niio considerar este pequeno
cidadfio apenas através de uma perspectiva etaria, evolucionista, que v& a crianga como
um ser incompleto que se define em fungdo de algo que ¢ supostamente evoluido ¢
completo: o adulto.

O que encontramos hoje nas instituigSes de educagfio infantil sfio espagos
onde a cultura e a pedagogia adotadas dividem, hierarquizam, autorizam ou negam as
formas, as qualidades e os espagos de encontro da crianga com a natureza .O adulto ¢ sua
cultura se impdem 3 crianga.

Segundo Perrotti (1985), tal visdo, adultocéntrica, deve ser problematizada,
uma vez que a crian¢a nfo ¢ um simples organismo em mudanca, nfio é apenas uma
quantidade de anos, um dado etario, mas algo bem mais complexo ¢ completo. A crianga
¢ também alguém profundamente enraizada em um tempo e em um espaco, alguém que

interage com estas dimensdes, que influencia o meio onde vive e é influenciado por ele.
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As criangas sdo como todo ser humano capazes de criar, de inventar, de reproduzir ¢
produzir ¢ cultura.

Nos ultimos trinta anos as pesquisas revelam que as criangas sdo capazes de
estabelecer multiplas relagdes e as criangas pequenas de 0 a 6 anos, quando relacionam-
se entre si, utilizam-se de imimeras formas de expressdo: gestos, olhares, toques, sons,
movimentos, expressdes corporais e faciais, ndo somente a fala.

Na creche e nas pré escolas encontramos um espago privilegiado para a
convivéncia das diferengas (de raga, de classe social, de género, de idade), onde as
criangas recebero uma educagfo diferente da recebida em casa e confrontardo uns com
os outros aquilo que aprenderam e vivenciaram em seus lares.

E ¢ este ainda o espago de trabalho do professor. Na creche e nas pré
escolas podemos observar as maltiplas linguagens infantis, como as criangas interagem
umas com as outras e compartilham as invengdes, as modificagdes da cultura do adulto,
logo, as inimeras formas de expressdo da cultura infantil.

Embora utilize elementos organizados e propostos pelo adulto, a crianga os
re-glabora segundo suas necessidades, transformando a cultura em algo préprio e diverso
daquilo que lhe serviu como inspiracio.

Prado (1999) aponta a necessidade de nfio reduzir a capacidade de
expressdo das criancas somente 4 fala, mas de estarmos atentos aos gestos, movimentos,
emogdes, sorrisos, choros, siléncios, olhares, linguagens sonoras e outras linguagens,
assim como mostram as pesquisas brasileiras ¢ italianas.

De acordo com o Refencial Curricular Nacional para Educagio Infanti] (
MEC,1998), a instituigio de educagdo infantil deve tornar acessivel a todas as criangas
que fregilentam, indiscriminadamente, elementos da cultura que enriquegam o seu
desenvolvimento ¢ inser¢do social. Cumpre um papel socializador, propiciando o

desenvolvimento da identidade das criangas, por meio de aprendizagens diversificadas,
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realizadas em situagdes de interagio, permitindo que se crie uma situagio de ajuda na
qual as criangas avancem no seu processo de aprendizagem como apregoa o pesquisador
russo L. 8. Vygotsky (1886-1936). Isso significa considerar que as criangas séo
diferentes entre si, implica em propiciar uma educagio baseada em condigdes de
aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos individuais, visando a ampliar e
a enriquecer as capacidades de cada crianga, considerando-as como pessoas singulares e
com caracteristicas proprias.

Antes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢io Nacional (Lei 9394/96)
preconizar a Educagfio Infantil como a primeira etapa da educagfo basica e que deveria
ser oferecida em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos, a Educagfo
Especial ja oferecia atendimento especializado as criangas com necessidades especiais,
definindo-o como Estimulagio Precoce.

A partir do movimento da Inclusdo e da LDB, sinalizando que todas as
pessoas tém direito a educagfo preferencialmente na rede regular de ensino,
independentemente de classe, raga ou género, incluindo aqueles que apresentam
diferengas fisicas, sensoriais e intelectuais, o MEC elaborou, em 2001, o Referencial
Curricular para a Educacdo Infantil — Estratégias e Orientagdes de Criangas com
Necessidades Especiais.

O Referencial foi concebido para ser utilizado como um guia de reflexio,
com a finalidade de apresentar orientagles e estratégias para a educagio de criangas com
necessidades educacionais especiais e implementar o paradigma da inclusdo dessas
criangas nos seis primeiros anos de vida.

O paradigma anterior, referente a Educa¢fo Infantil, propunha uma visiio
assistencialista, de educagio compensatoria e preparatoria. Nos dias de hoje surge uma
visdo integral do desenvolvimento, na qual o aluno & considerado como pessoa

autdnoma, inserida num determinado contexto sécio, histérico e cultural, contemplando
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assim a necessidade de uma Pedagogia voltada para a diversidade e necessidades
especificas do aluno, com a adogfo de estratégias pedagdgicas diferenciadas que possam

beneficiar a todos os alunos.
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6. RELATOS

6.1 Um dificil comeco:

Mais um inicio de ano letivo... o0 reencontro com os amigos(as)... falas
desordenadas que lembram uma discussfo... o primeiro contato com as fichas de
matriculas dos novos alunos, buscando conhecer um pouco mais a realidade de cada
um... pauta do dia: planejamento de ensino. Mais alguns dias € as criangas ja estardo
povoando os espagos da escola... tudo muito familiar e rotineiro. Porém, este ano (2002)
ha algo novo na vida profissional da professora Regina: ¢ a primeira vez, depois de 12
anos de magistério, que terd uma aluna surda. Isto faz com que ela participe, com
apreensdo, a novidade a todas as suas colegas de trabalho. A inseguranga diante deste
novo desafio vem recheada de questionamentos: de que jeito vou me virar com essa
crianga tdo ‘diferente’ das outras? Serd que ndo ¢ melhor deixd-la na escola especial,
que tem professores especializados, que sabem melhor o que fazer com ela? Como serd
que vai ser com as outras criancas do grupo? Sera que elas vdo maltratar ou cacoar? E
dai, 0 que eu vou fazer?...

A classe da professora Regina ¢ grupo bem heterogéneo. Além da
Gabriela, que ¢ surda, temos uma crianca diagnosticada como hiperativa, outra com
desenvolvimento mental lento em relagfio as demais criangas da sua idade e toda a
diversidade prépria desta faixa etaria.

Com certeza, as primeiras semanas de aula foram bem complicadas tanto
para a professora Regina como para a Gabriela. Ambas estavam experimentando uma
nova realidade cheia de desafios. O primeiro desafio a ser enfrentado, talvez 0 mais

significativo era o da comunicagio, pols nenhuma professora da escola conhecia a
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LIBRAS. Este fato faz com que a escola dé abertura para a presenga da mie da crianga,
nas primeiras semanas, em sala de aula.

A presenca da mie no espago escolar foi imprescindivel para a
concretizagio do chamado periodo de adaptagiio € mesmo depois deste. Através da mée
se deu o primeiro contato da professora com a lingua de sinais, a obtengéio de materiais
explicativos sobre a lingua e as visitas a0 CEPRE/Unicamp, onde a professora recebeu
apoio ¢ orientagfes sobre a melhor maneira de trabalhar com a crianga surda, segundo a
proposta bilingiie. Podemos afirmar que processo de inclusdo das Gabriela, teve por base
a parceria entre a escola e os pais da crianga, que durante todo o ano estiveram a par do
trabalho pedagégico desenvolvido pela professora e buscaram facilitar, em todos os
sentidos, a concretizagdo deste.

Para Stainback & Stainback (1999), o progresso inclusivo serd acelerado
quando os pais se conscientizarem do poder que tém, conectando seus filhos e filhas a
familia € 4 comunidade em geral, tomando consciéncia das politicas que podem impedir
Seu progresso.

“Cada pai e mde podem fazer diferenga para seu filho. Nossos aliados estéo
em toda parte. Cabe a nos mobilizd-los”. ( Stainback & Stainback ,1999, pg. 430).

O objetivo prioritario da colaboragéio entre pais e professores € o de ajudar a
desenvolver todas as capacidades das criangas. Nesse sentido € preciso buscar canais de
comunicagdo entre ambos, que permitam incentivar ao méximo essas capacidades. Como
nos pontua Bassedas (1999), particularmente na etapa da Educagfo Infantil ¢ importante
uma boa comunicagdo entre as familias ¢ a escola para facilitar a adaptagdo das criangas
a0s novos contextos e, em conseqiiéncia, as novas demandas, exigéncias e possiveis

dificuldades.
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Ainda pontuando sobre a importincia dos pais no processo escolar de seus
filhos/as, Mantoan (2002) afirma serem os pais os grandes aliados dos que estfio
empenhados na construgdo da nova escola brasileira — a escola inclusiva, aberta as
diferengas. Para ela eles s3o uma forga estimuladora e reivindicadora dessa tdio almejada
recriagdo da escola, exigindo o melhor para seus filhos, com ou sem deficiéncias.

Durante as primeiras observagdes ficou evidenciada a preocupagdo da
professora quanto & compreensio da Gabricla diante das falas, das explicagdes, das
atividades ¢ de toda a gama de situagdes que se pautam na linguagem. O que se percebeu
nas primeiras semanas foi o uso de qualquer recurso para atender a necessidade da
crianga. Conclui-se, entdo, que a orientagio da filosofia bilingiie, para a ndo utilizacdo
concomitante da lingua de sinais a outros recursos comunicativos, como nos apregoa
Goldefeld (1997), néio foi possivel neste primeiro momento. Neste primeiro momento a
comunicagio € néo as linguas em si foi priorizada.

Com o passar dos dias a professora passou a se dirigir & Gabriela usando
apenas a LIBRAS, ou, quando as frases eram curtas, ela falava e sinalizava ao mesmo
tempo ¢ voltava a reforgar usando sé sinal, procurando entrar em conformidade com a
proposta bilingiie. Muitas vezes, cobrava da Gabriela o seu entendimento e esta
respondia sinalizando.

A turma recebeu bem a Gabriela. O fato dela ser surda e usar uma oufra
linguagem foi colocado em discussdo durante as rodas-da-conversa. Com o tempo as
criangas foram assimilando os sinais. Durante as primeiras semanas foi desenvolvido um
trabatho de socializagdo com a classe e com as demais turmas através de conversas,
jogos e brincadeiras, Num primeiro momento a Gabriela se recusou a participar das
brincadeiras dentro e fora da sala, das rodas-da-conversa, se mantinha sempre afastada.

N#o aceitava a aproximagdo das outras criangas e ndo © desgrudava’ dos seus pertences

67



pessoais. As vezes chorava para entrar na escola, sempre acompanhada da mie até a
porta da sala.

A postura da professora diante do quadro foi determinante para uma
mudanga de atitude da crianga. Sua forma de incentiva-la a participar das atividades, de
incentivar as demais criangas a se aproximarem, a serem solidarias, a chama-la para as
brincadeiras, fez com que, algum tempo depois, a Gabriela viesse a participar das
brincadeiras dentro e fora da sala de aula. Sentindo-se cada vez mais aceita, passou a
enirar na escola acompanhada por algumas criangas, a participar das rodas- da-conversa
e das demais atividades.

A relagiio entre a professora ¢ as criangas, a relagiio afetiva que se cria entre
elas € a base que sustenta as aprendizagens feitas pelas cniangas. Nesse sentido, Bassedas
(1999) afirma ser necessario aproveitar todas as situagdes de interacio que habitualmente
se estabelecem entre crianga e adulto para motiva-la a atuar, a assumir novos caminhos, a

relacionar-se, a colocar as dividas e a buscar solugdes.

Foto 1- relaxamento em pares
Foto 2- relaxamento coletive

Outro ponto que facilitou a comunicacio € a compreensio da Gabriela foi a
forma como esta estruturado o trabalho pedagdgico dentro as sala de aula, com uma

certa regularidade na organizagdo do tempo, da jomada e do espago, que acontece com
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enfise no visual € no concreto. As atividades sucedem normalmente na mesma ordem,
fazendo com que as criangas tenham ponto de referéncias estaveis que se repetem a
cada dia. A jornada diaria ¢ disposta juntamente com as criangas através dos quadros de
rotina, que sdo fotografias dos diferentes momentos do dia: entrada, roda da conversa,
calenddrio, quantificagio das crnangas, sorteio dos ajudantes do dia, atividades
(coletiva, em grupo, diversificadas), historia, merenda, repouso, higiene bucal,
recreacio, parque, entre outros.

Sobre isto Bassedas (1999) nos pontua que a organizagdo do tempo e da
jornada, faz com que as criangas comecem a orientar-se com relagio a determinadas
situag0es que se repetem a cada dia, aprendendo a antecipar € a prever o que vira depois
¢ cada vez se sentirfio mais tranquilos e seguros na escola.

A organizagio do espago da sala de aula também contribuiu com o
desenvolvimento da Gabriela. Tanto o mobilidrio quanto os materiais (lugares de exposi¢io
de trabalhos, cabides, armarios, pias, brinquedos, materiais pedagogicos e objetos em geral)
estavam acessivels as criangas, possibilitando sua atividade auténoma. A organizacio da
sala em cantos com atividades diversificadas oferecia & crianga uma grande variedade de
situagdes onde ela pudesse explorar, manipular, experimentar, atuar sozinha € por iniciativa
propria, porém, com a agio compartilhada em grupo, penmitindo a professora uma maior

disponibilidade para atuar com outras criangas.

Folo 1, 2 ¢ 3 —atividades
diversificadns
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Para Zabalza (1998), a organiza¢io do espago com atividades diversificadas
como as propostas pela professora Regina favorecem o desenvolvimento auténomo da
crianga, permitindo aos professores/as uma maior liberdade de a¢dio para trabalharem com
grupos pequenos, atendendo demandas individuais ou oferecendo ajuda, permitindo
também que o professor/a dedique o seu tempo a observar a atividade e o comportamento
dos alunos/as nas diferentes 4reas. O autor afirma, ainda, que o respeito a diversidade
pressupde aceitar as diferengas individuais e, portanto, a criagdo na sala de aula de espagos
diferentes que possam dar resposta a variedade de necessidades que as criangas sentem.

“(...}) E um dos compromissos fundamentais, talvez o mais importante, no
nivel de ensino infantil é criar um ambiente adequado: néio se tratu de ensinar nada no
sentido convencional e sim criar ambienies ricos e estimulantes que permitam e
estimulem o desenvolvimento global das criangas. Seja qual for o meio no qual nos
encontremos, a nossa tarefa bdsica serd a de experiéncias possiveis na mesma,
enriquecer 08 seus componenles quanto a variedade de estimulos, diversidade de
situacoes, integracdo de niveis de desenvolvimento (o cognitivo, o fantdstico, o motriz, o
social, etc.), e complementagdo de linguagens e modos de relagdo”. (Zabalza, 1998, pg.
267).

O espago da sala de aula organizado pela professora Regina nfo teve um
modelo Gnico, assim como ndo ieve uma organizagio totalmente estabelecida desde o
inicio até o final do ano letivo. Sua organizagfio ¢ reorganizagéio foi sendo requerida de
acordo com o desenvolvimento do jogo educativo quotidiano.

Nas diversas areas da sala, bem como em toda a escola, a decoracdo refletiu
no decorrer do ano, além das datas comemorativas, a pluralidade através dos materiais e
figuras que mostravam a diversidade pessoal, étnica, social ¢ cultural, incluindo

elementos do ambiente natural e social das criangas. Sem diivida, isso ajudou a trabalhar

70



0s conceitos com a Gabriela e as criancas na integracfio da diversidade das pessoas nas
culturas e, portanto, a serem mais tolerantes com aquilo que parece ser diferente.

Durante as atividades realizadas em classe, a professora observava e
acompanhava o trabalho dos grupos como mediadora, intervindo apenas para desafiar o
pensamento das criangas e para incentiva-las, mostrando-lhes que eram capazes.
Perceben-se, entre uma parada € outra para controlar a hiperatividade da aluna L..., que a
professora partia da certeza de que as criangas sempre sabiam alguma coisa, nutrindo
uma elevada expectativa em relagiio a capacidade de seus alunos. “O pape! do adulto é o
de atuar como guia durante o processo: ndo dd solugdes, mas atua como intermedidrio
entre os conhecimenios da crianga, os fatos da realidade e as interpretagfes da cultura.
E, portanto, um adulto capaz de ler os comportamentos e também as conversagdes e as
opinides das criancas e, a partir delas abrir novos itinerdrios exploratérios, novas
atividades de aprendizagem”. Garuti, (1998).

A heterogeneidade do grupo jamais foi desculpa para o uso de termos
pejorativos ou estereotipados, ou ainda, de protecionismo. Todos eram tratados com
igual valor, sempre com doses de valorizagio positiva, de confianca nas préprias
possibilidades.

O respeito as diferengas, a valorizagfio da diversidade advinda das diferencas
na sala de aula sio alguns dos principais valores apontados pelo ensino inclusivo,

De acordo com Palacios {1991} as experiéncias que as criangas vivenciam no
decorrer dos anos, em todos os contextos, fazem com que elas interiorizem uma imagem
¢ um conhecimento de si mesmas, a0 mesmo tempo adquiram uma valorizagdo do
préprio concelito que € transmitido por pessoas significativas em sua relagio didria. Isso

representa a auto-estima.
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Perrenoud (1993) nos diz que ensinar ¢ confrontar-se com um grupo
heterogéneo € ter professores que reconhegam, valorizem e saibam tirar proveito disso
para a sua pratica educativa. Esta postura ¢ um grande passo na implementag¢3o da escola
inclusiva.

O professor, da mesma forma, ndo procuraré eliminar as diferengas em
Javor de uma suposta igualdade do alunado, que é tdo almejada pelos que apregoam a
(falsa} homogeneidade das salas de aula. Antes, estard atento & singularidade das vozes
que compdem a turma, promovendo o didloge entre elas, contrapondo-as,

complementado-as. (Mantoan, 2002, pg. 23).

6.2 Vamos ‘cantar’ nma histéria

“Em sala, ele é o rei. Ha quem diga rei sem castelo ou senhor feudal sem
terras, fantas sdo as dificuldades que enfrenta. O professor também é maestro. Agora
vai reger sem partituras uma orquestra aparentemente desafinada. Essa orquestra toca
bem, mas nem sempre a sensibilidade do maestro, quer dizer, do professor, foi
trabalhada para captar essa  harmonia arrojada. Mas sua responsabilidade &
Jundamental na inclusdo. Ou ele percebe a mensagem da misica e permite que seju
executada com vigor pela percussdo, metais, cordas ¢ demais instrumentos ou essa
nova harmonia ndo se sustentara”. (Werneck, 2000, pg. 62).

Quando observamos uma turma de sala de aula, vemos em primeiro lugar,
um ambiente “artificial®, diferente do ambiente "natural" existente fora da escola,
organizado segundo critérios espaciais, temporais, intelectuais e sociais. Em segundo
lugar, vemos um grupo de alunos que parecem apresentar caracteristicas comuns. Mas
ser4 mesmo que estes alunos sio todos iguais? E dificil responder, pois, embora

tenhamos semelhangas com outras pessoas em muifos aspectos, também temos
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particularidades. E ¢ justamente esse conjunto de caracteristicas individuais que nos
fazem tnicos e singulares. Dessa forma podemos concluir que nossa sociedade esta
constituida por individuos diferentes entre si. “E importante estar consciente dessas
diferencas entre as pessoas para organizar uma prdtica educativa em que isso seja
considerado e, assim, tornar mais aberta a experiéncia dos meninos e das meninas em
relacdo ao mundo que os envolve”. (Bassedas, 1999, pg. 140).

Os alunos de uma sala de aula, membros de uma sociedade, guardam
semelhangas entre si quando olhados como grupo, mas quando "olhados de perto"
apresentam particularidades, diferengas individuais. Isso € dizer que todos nds
passamos pelas mesmas etapas de desenvolvimento, mas em ritmo, preferéncias e
necessidades diferentes. As diferengas existentes em cada um de nés sdo resultado das
situa¢es vividas em nosso cotidiano, das relagdes sociais ¢ das caracteristicas
bioldgicas (genéticas, hereditarias e adquiridas apds o nascimento). Os especialistas
favoraveis 4 inclusdo partem da idéia de que uma educagdo de qualidade teria como
conseqiténcia a presenga de todos os tipos de crianga dentro de uma escola regular.
{(Wemeck, 2000).

Os principios da inclusdio estdo baseados na aceitagdo das diferengas
individuais como um atributo € ndo como um obstaculo, na valorizagdo da diversidade
humana pela sua importancia para o enriquecimento de todas as pessoas, no direito de
pertencer € ndo ficar de fora, no igual valor das minorias em comparagdo com a
maioria.

Contudo, como nos aponta Sassaki (1998), ainda temos wm sistema
educacional precério, com tendéncia a excluir aqueles que ndo estdo adequados as
expectativas da escola, ainda temos um sistema que classifica, rotula € nega as
diferencas. Apesar de um sistema precario de ensino, o profissional consciente de que

este processo exige interesse e dedicagdo, o professor que estd convicto de sua
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responsabilidade em assegurar que todos os seus alunos sejam membros integrantes e
valorizados em sala de aula, pode romper com esse modelo de educagso.

O papel do educador ¢é fundamental para assegurar o processo de inclusdo
num grupo heterogéneo. E ele o facilitador que abre caminhos centrados no processo de
aprendizagem do aluno. O professor nfo s6 desenvolvera habilidades e possibilitara os
conhecimentos, como também terd o sentimento de ser, de interagir ¢ de partilhar
experiéncias, procurando atender as necessidades da crianga ‘deficiente’ sem se desviar
dos principios basicos da educagfo proposta as demais, valorizando seus acertos e
trabalhando suas potencialidades para vencer as dificuldades.

Segundo Stainback & Stainback (1999), niio ha receitas ou formulas para
trabalhar com turmas heterogéneas: cada professor deve ser capaz de desenvolver seu
proprio estilo de ensino como cientista, artista e lider que é na sua sala de aula, além de
ampliar seu repertorio de taticas de ensino para criar uma verdadeira comunidade de
aprendizes nas escolas.

Este relato, Vamos ‘cantar’ wmna histéria, pretende nos dar uma mostra das
estratégias desenvolvidas pela professora Regina, ou seja, as mudangas ocorridas em
suas praticas metodologicas, que buscaram atender, da melhor maneira possivel, a
necessidade educacional da Gabriela e por conseguinte enriqueceu e facilitou a
aprendizagem de todos os demais.

De acordo com o descrito na teoria, parte-se do pressuposto que os bons
mediadores de classe s#o, geralmente, frutos de uma excelente formagdo profissional,
Porém ha aqueles poucos professores, que tiveram muito pouca capacitagio formal e
nos parecem ser mediadores naturais, parecem saber o que fazer na maioria das
situagGes problematicas. Este me parece ser o caso da professora Regina, que sempre

buscou, incansavelmente, alcangar seus alunos,
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Segundo Sassaki (1996), a educacfo inclusiva depende niio s6 da
capacidade do sistema escolar (diretor, professores, pais e outros) em buscar solugdes
para o desafio da presenca de tdo diferentes alunos nas classes, como também do desejo
de fazer de tudo para que nenhum aluno seja novamente excluido com base em alguma
necessidade educacional .

Geralmente o cotidiano das escolas infantis é permeado por musicas e
histérias infantis. Partiu dai a preocupagfo da professora Regina quanto & participagio e
entendimento da Gabriela nos momentos de musicalidade. Embora a Gabriela jamais
viesse a participar ¢ se interessar, no decorrer do ano, pela misica, a professora usou de
varios recursos para que a crianga pudesse compreender o que se passava naqueles
momentos. Além de usar a sinalizagdic nas msicas, foram usadas fichas onde eram
reproduzidas, de forma pictérica, as passagens da muisica, ou seja, as cenas eram

mostradas as criancas e contadas como uma historia, numa tentativa de inserir a

(abriela no contexto e buscar sua compreensio dos fatos.

Foto 1 e 2 — fichas ilustrativas
usadas para explicar o ciclo da
dgua.

Foto 3 — apresentagio de misicus
usando sinais.

Smith e Ryndak (1999) advertem para o fato de que, muitas vezes, as
opgdes para melhorar as habilidades de comunicagio desenvolvidas pelo professor nio

tém uma base de pesquisa suficiente para apoiar o seu uso. E que, embora uma
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colocagdo inclusiva bem sucedida exifa niveis adequados de apoio, um professor,
muitas vezes, pode ser o Unico responsavel pela avaliacfio das necessidades e das
habilidades do aluno, pela identificagio de uma opgfio de comunicagiio adequada, pela
garantia da instrugdo da sua aplicagio, pela avaliagio do seu uso no ambiente de
educagio geral.

A efetivaglio de um processo escolar de qualidade, muitas vezes, requer
novas atitudes e formas de interacio na escola, exigindo mudangas no relacionamento
pessoal e social e na maneira de se efetivar os processos de ensino aprendizagem.
Nesse sentido a professora Regina contou com a parceria da professora Paula, durante
todo o ano, na realizagio dos projetos e nas atividades extra-classe: brincadeiras de faz-
de-conta (jogos simbolicos), dramatizagdes, jogos, produgdio artistica coletiva,
relaxamento coletivo e com pares, passeios pelo bairro ¢ em diferentes pontos da
cidade, ou mesmo para se contar historias, uma vez que era necessirio usar de
sinalizac¢do, dramatizagfio ou fantoches.

Segundo Bassedas, Huguet e Solé (1999), com a finalidade de ajudar a
avangar nas capacidades individuais que cada um tem, independente da sua situagfio
inicial, o trabalho conjunto com outros profissionais pode ajudar a dispor das condi¢les
para ajustar a resposta educativa as necessidades detectadas, uma vez que
compartilham significados, situacdes de comunicagiio real e fazem experiéncias
enriquecedoras para todos, ajudando as criangas a desenvolverem capacidades que
talvez n#o teriam ocasido de desenvolver em nenhum outro contexto.

O recurso das fichas ilustrativas foi usado em varios outros momentos,
como na dramatiza¢do de uma musica que seria apresentada acs pais, por ambas as
classes, em virtude da festa do folclore. Primeiro desenhou-se as cenas da msica, num
segundo momento contou-se a hstéria usando as fichas e a sinalizagdo, depois com o

apoio das fichas mostrou-se que personagem cada crianga representaria e somente
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depois passou-se para os ensaios. A participagdo da Gabriela nesta atividade foi efetiva,
sempre demonstrando seu entendimento a respeito do que estava acontecendo.

Um outro momento que merece ser pontuado, quanto aos procedimentos
metodolégicos, foi a realizagio da “Semana da Agua” com o intuito de conscientizar os
alunos/as ¢ a comunidade sobre a importincia da 4gua para a vida no planeta ¢ a
necessidade de racionalizagdo desta. Entre as atividades realizadas, as salas das
professoras Regina e Paula se uniram para ouvir algumas historias que mostravam o
ciclo da dgua na natureza ¢ sua importincia. Para uma melhor compreensdo por parte
das criangas dos fendmenos da natureza foram usadas as fichas ilustrativas e o teatro de
fantoches.

Outra estratégia pedagégica, com o intuito de tornar mais clara ¢ objetiva a
compreensdo das criangas, foram os passeios externos: visitaram uma nascente ¢ uma
horta existente no bairro, onde, além de observar a variedade de hortaligas, puderam
explorar o local com o apoio dos trabalhadores ( sementes, plantio, adubo, importancia
da 4gua, entre e outros) e comprar verduras gue foram consumidas na prépria merenda.
Foram realizados ainda, no decorrer da semana, o plantio de arvores, demonstragiio de
fotos através de transparéncias, confecgdo de pain€is e maquetes coletivamente,
experiéncia com sementes, dramatizagio de musicas sobre 0 tema e exposigdo aberta a
conrunidade dos trabalhos realizados pelas criangas. O registro dos temas trabathados
foi feito pelas criangas através de modelagem, desenhos, painéis, experiéncias,
confecgldio de livrinhos, entre outros, ¢ que possibilitou a avaliagdo da compreensdo ¢
aprendizagem das criangas.

Para Frabboni (1998), uma pedagogia baseada nas classes heterogéneas e
na conseqitente multiplicidade ¢ polivaléncia das unides e das formas de socializagio
das criangas permitira otimizar a escola infantil sempre que o seu ambiente deixar de

ser restritivo a sala de aula, permitindo as criangas viverem situagles sociais,
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interpessoais ¢ de jogo que sejam plurais, diferentes, ricas em dindmicas de grupo

pequeno, médio e grande,

Foto i- passeio ao bosque
Foto 2 - uso de fantoches pam
explicar o ciclo da dgua

Foto 3 - visita 4 horta

Petersen (1999), pontua que as atividades de aprendizagem comunitiria
proporcionam oportunidades para os alunos serem construtores ativos, e ndo recipientes
passivos, do processo de aprendizagem. Scob a ordentagdio dos professores, os alunos
identificam problemas, desenvolvem equipes de aprendizagem e direcionam a
aprendizagem.

De acordo com Mantoan (2000} € temerario afirmar que os professores ndo
estiio preparados para a tarefa da inclusdo ou que as outras criangas serfio prejudicadas
em sua aprendizagem, pois as mudangas de atitudes ndio acontecem por decretos de lei.
Trata-se de um processo laborioso de construgdo individual e coletiva que vem sendo
pouco a pouco engendrada pelos que pensam e fazem uma escola de qualidade e para
todos.

Concordamos com os dizeres de Perrenoud (1993) no que diz respeito a
necessidade dos professores no dmbito da escola inclusiva, de serem capazes de
considerar novas possibilidades de agfio, explorar novas formas de desenvolver sua
pratica pedagdgica, assumir responsabilidades e riscos, buscando negociar uma divisdo

de trabalho flexivel com outros profissionais. E no confronto ¢ na reflexiio sobre as
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praticas e os saberes pedagdgicos, e com base neles, que os professores criam novas
praticas. (Pimenta, 1999).

Assim como estes, muitos outros momentos aconteceram na unidade, com
mudangas de atitudes, com o envolvimento dos alunos na aprendizagem através de
atividades significativas, relacionadas a4 comunidade, dentro da comunidade. Essa
talvez tenha sido uma pega fundamental para responder 4 necessidade da Gabriela de
avangar e evoluir positivamente,

Nesse sentido, como afirma, Vygostsky (1987), a linguagem ndo depende
da natureza do meio material que utiliza; o que importa € o uso efetivo de signos, de
quaisquer forma de realizagfio, que possam assumir o papel correspondente ao da fala.
A linguagem ndio esta necessariamente ligada ao som, pois ndo € encontrada sb nas
formas vocais.

“O trabalho pedagdgico consiste naguela prdtica laboriosa, historica, de
producdo conjunta daquilo que especificamente humano: consiste na elaboragdo de
Jformas especificamente humanas de representar, significar e conhecer o mundo. Essas
Jormas, portanto, ndo sdo pré-determinadas, sdo culturalmente elaboradas. Observar,
apreender, compreender a dindmica dessa elaboracde acaba sendo um dos trabalhos

que se colocam para o professor no cotidiano da sala de aula”. (Smolka, 1989, pg.47).

6.3 Nem tudo sdo flores: em busca da escola inclusiva

Num pais como o nosso, onde falta desde a merenda até o material didatico,
onde faltam consciéncia e acompanhamento pedagoégico, onde as leis prometem e
abandonam, enfrentar a inclusiio parece tarefa de gigantes, quando levamos em conta
que a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns

sO € possivel, na grande maioria dos casos, com a formagédo adequada de professores, a

79



sensibilizagio da comunidade escolar e quando se fazer necessario contar com o apoio
de especialistas de outras dreas, principalmente da satide.

Em geral, conduzir uma classe heterogénea nio ¢ tarefa facil; a escola tem
que ter convicgio de que vale a pena investir nessas criangas ¢ o professor deve ser
capacitado para nfio discriminar, a questdo exige estudo do caso, informagio sobre o
problema e interesse, requerendo apoio da diregiio da escola e da familia.

Este relato, “Nem tudo sfio flores: em busca da escola inclusiva” tem por
finalidade pontuar as dificuldades encontradas na escola observada, bem como mostrar
a posigdo da direclio ¢ de toda a equipe de profissionais envolvidos no processo
educativo.

Um dos argumentos em que se funda a proposta inclusiva é o
comprometimento do sistema oficial com a educagfo de todos, 0 que corresponderia a
uma marcante necessidade relativa tanto & concretizagiio das fungbes fundamentais da
escola, quanto & busca de atendimento aos direitos da crianga e do adolescente (Souza e
Goes, 1998). Porém, segundo as autoras, a escola para todos comeca a ser concretizada
com a abertura de suas portas para receber os excluidos, mantendo-se as mesmas e
precarias condi¢des oferecidas aos que ja estavam supostamente incluidos.

Como ja foi descrito neste trabalho, os bons professores reconhecem que as
criangas t€m estilos de aprendizégem diferentes e buscam usar uma variedade de estilos
para ensinar. Porém isso nfo tem a ver com grandes recursos, mas com o usb criativo ¢
flexivel do que se tem disponivel.

Segundo Stainback & Satinback (1999), os professores ndo podem
conseguir a inclusdio sozinhos por mais comprometidos que eles sejam. A inclusio
requer mudangas sistematicas na maneira como as escolas estio organizadas e

administradas. Escolas e professores tém direito a um suporte bem preparado ¢
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sensivel, provenientes de uma variedade de fontes. Este suporte pode vir do governo,
dos orientadores educacionais da propria regifio ou em nivel local.

Dessa forma, defrontamo-nos com o problema das politicas ptiblicas, que
ndo possuem uma agdo efetiva na pratica no que diz respeito as decisfes orcamentarias,
& implantagiio de recursos humanos, aos materiais adequados & adogdo de medidas
educacionais compativeis em suas diferentes modalidades, dificultando, nesse sentido,
a agdo da escola. Isso ficou muito claro na umidade observada,

A rede municipal de ensino de Americana nfio oferece nenhum suporte as
escolas que recebem criangas com necessidades educacionais especiais. Niio dispondo,
nesse sentido, de recursos que tornam viavel o processo de inclusio da crianga surda ou
portadora de outras deficiéncias, como: assessoria em relagdo 4 lingua de sinais ou as
estratégias adequadas para propiciar o didlogo na linguagem oral e/ou escrita;
orientagio educacional junto aos professores em como lidar com as possiveis
deficiéncias em sala de aula; material concreto e visual que sirva de apoio para garantir
a assimilagdo de conceitos; orientagio com professores da educagio especial,
itinerantes ou salas de recursos. Também ndio hd nenhum trabalho feito junto aos
professores com relagfio 4 formagdo continuada com vistas ao processo inclusivo. As
equipes pedagogicas incumbidas de propiciar orientagio pedagégica aos professores
afirmam n#o saberem lidar com tal adversidade.

O apoio ao alunos no municipio fica restrito 4 algumas instituigles
especializadas, como as APAEs, Casa do Autista, e/ou em instituigSes regionais, o que
muitas vezes torna-se invidvel pela dificuldade de transporte. Este foi o caso da
professora Regina que teve que abandonar suas visitas a0 CEPRE/Unicamp em virtude
do seu horario de trabalho. Houve, por parte da coordenagiio da escola, a solicitagfio de
um meio de transporte particular 4 Secretiria de Educagio, buscando atender a

necessidade da professora, porém foi negado.
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Nesse sentido, Stainback & Stainback (1999) deixa claro que a inclusdo
genuina ndo significa a inserg@o de alunos com deficiéncias em classes do ensino
regular sem apoio para professores ¢ alunos. O objetivo do ensino inclusivo nio é
economizar dinheiro e sim servir adequadamente todos os alunos. Os apoios devem ser
centrais e ndo periféricos a educagio regular.

Segundo a coordenagfio da unidade observada, os materiais publicados pelo
MEC (Ministério da Educagiio e do Desporto) junto & Secretaria de Educagéio Especial
com ¢ objetivo de expandir a oferta da educagfo especial, bem como dar estimulos as
inovagBes pedagogicas, atualizar e orientar a pratica dos professores, ndo chegam até as
unidades de Educagio Infantil.

A postura da coordenadora da unidade sempre s mostrou democratica,
mantendo relagbes eficazes com todo o corpo docente ¢ demais funciondrios,
facilitando a abertura junto ao0s pais e com a comunidade. Embora subordinada & uma
administragfio superior, buscou promover estratégias de praticas inclusivas na escola,
demonstrando pensamentos ¢ agdes cooperativas a servigo da inclusfo. Foi facilitadora
de mudangas na medida em que apoiou as inovagdes nos prbcessos metodoldgicos,
promovendo a superagéo das barreiras.

Garcia (1999) salienta que a orientagio inclusiva diz respeito 4 escola na
sua totalidade, sendo um equivoco considerar que cabe ao professor da sala de aula
regular toda a responsabilidade na adogfio dessa orientagfio. A reestruturacgiio da escola,
principalmente nos aspectos de lideranga, autonomta, planificagdo, coordenagio e
valorizag3o profissional, é fundamental. Uma escola comum, conforme relata Werneck
(2000), nfio se torna automaticamente inclusiva pelo simples fato de admitir alguns
alunos com deficiéncia nas classes comuns, ela se torna inclusiva depois que se
reestruturou para atender a diversidade em termos de necessidades educacionais

especials, atendendo para todos os requisitos do principio da inclusdio. Quando as
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escolas incluem todos os alunos, a igualdade ¢ respeitada e promovida como um valor
na sociedade.

Para Mantoan (2001), a escola de qualidade parte da filosofia segundo a
qual todas as criangas podem aprender, fazer parte da vida escolar e comunitiria,
Acredita na diversidade humana como uma oportunidade de oferecer a todos os seus
membros maiores possibilidades de aprendizagem. E o lugar onde todos os alunos
recebem oportunidades educacionais adequadas e ajustadas as suas habilidades e
necessidade. Na escola de todos, todo o apoio e ajuda é oferecido tanto aos alunos que
dele necessitam, como a seus professores. A escola de todos € o lugar do qual todos
fazem parte, em que todos sdo aceitos, onde todos ajudam e sdo ajudados por seus
colegas e por outros membros da comunidade escolar, para que suas necessidades
educacionais sejam satisfeitas.

Numa sociedade que ainda engatinha pra garantic os minimos direitos a
deficientes, € natural que se tenha dificuldades, o que ndo podemos é transformar essas
dificuldades em barreiras intransponiveis, deixando de lado, devido a desinformagdes e
preconceitos, criangas em potencial. E preciso ter consciéncia que a insergdo do
deficientc no ambiente social, contribuird para que ele consiga ter uma vida pessoal
satisfatoria. Quanto maior sua integrago social tanto maiores serfio suas oportunidades
de crescimento, aceitagdo, autonomia ¢ inclusdo na sociedade.

“Em geral, os locais segregados sdo prejudiciais porque alienam os
alunos. Os alunos com deficiéncia recebem, afinal, pouca educagdo wtil para a vida
real, e os alunos sem deficiéncia experimentam fundamentalmente uma educacdo que
valoriza pouco a diversidade, a cooperagdo e o respeito por aqueles que sio diferentes

{...)” ( Stainback e Stainback, 1999. pg. 25).
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5.4 Eu e o outro no espaco escolar: € preciso que se aposte em mim

Por todos os caminhos que se possa trilhar na educagdo é indiscutivel a
importéncia exercida pela Educagio Infantil no desenvolvimento global do ser humano,
tenha ele ou nfio deficiéncia. As principais teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem enfatizam a infincia como o periodo em que o individuo se organiza no
mundo.

O principal objetivo da Educaciio Infantil é favorecer o desenvolvimento
fisico, motor, emocional, cognitivo e social de todas as criangas, ouvintes ou surdas. De
acordo com o RCN/I (1998), é competéncia do professor a tarefa de individualizagdo
das situa¢des e aprendizagem oferecidas as criangas, considerando as suas capacidades
efetivas. Nessa perspectiva, ndo se deve estigmatizar as criangas pelo que diferem mas,
levar em consideragdo as suas singularidades, respeitando-as e valorizando-as como
fator de enriquecimento pessoal e cultural.

Dessa forma, o desafio do professor/a de Educagio Infantil com a crianga
surda estd em criar situagdes de comunicagdo que favoregam sua expressdo e sua
interagio continua com as pessoas, utilizando-se de sistemas de comunicagio
alternativos, como a Lingua Brasileira de Sinais, a mimica, o desenho, dramatizagdes,
expressdo corporal, entre outros.

Nos dizeres de Goes (1996 ), ndo ha limitagdes cognitivas ou afetivas
inerentes a surdez, tudo depende das possibilidades oferecidas pelo grupo social para
seu desenvolvimento, em especial para a consolidagdo da linguagem.

Cabe aqui dizer que a Gabriela teve seu desenvolvimento cognitivo,
emocional-afetivo e social, plenamente satisfatorio, estando compativel com o esperado
das demais criangas de sua idade. Isso pode ser confirmado nos anexos, onde se

encontra algumas atividades desenvolvidas, por ela, no decorrer do ano e na ficha de
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observagio do aluno (FOA), relatada pela professora, que também encontra-se em
anexo na integra;

(...) aos poucos ela foi se interando com as demais criancas e a aceitagdo
da classe, em relagdo a “Bi” foi surpreendente, todos querem ajudar, aprender os
sinas para poderem se comunicar com ela e vice-versaf...)

(...} Em relacdo a sua coordenagdo motora fina o desenvolvimento é
normal, ou seja, consegue amassar, rasgar, recortar, colar, perfurar, elc... consegue
identificar seu nome e estd tentando escrever também. Conhece todas as cores. Os
grandes musculos estdo sendo trabalhados através das brincadeiras, onde corre,
salta, pula, sobe, desce sem dificuldades, pelo contrdrio, é muito esperta(..)

(...) 4 Gabriela, no segundo semestre, obteve grande sucesso, em relacdo
ao aspecto afetivo, ou seja, além de ampliar seus lacos de amizade com as criangas, ja
aceifou ser abracada, beijada tanto pelas criangas como pela professora(..)

(...) Fiquei muijto contente com o desenvolvimento da “Bi”, pois, nos
wltimos meses, ela esteve mais participativa em relagdo dlgumas brincadeiras.
Ampliou seu relacionamento com todos, inclusive com os demais fumciondrios(...)

(...} Participou de atividades, onde no primeiro semestre nem pensava em
participar como: relaxamento em pares (criancas X criangas), apresentagdes,
brincadeiras em grupofcantinhos, bola atrds, esconde-esconde, etc...) (...)

(...) Na parte pedagogica também conseguiu desenvolver-se na medida do
seu amadurecimento, conseguiu copiar algumas letras da lousa, conseguiu fazer a
rela¢do entre numero e quantidade correspondentef...)

O fato da Gabriela possuir uma linguagem (LIBRAS) ligado ao empenho
da professora Regina em assimilar, juntamente com as demais criangas, tais codigos,

facilitou em muito sua interagio e aprendizagem.
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Pois, como nos diz Brito(1993), os surdos sdo pessoas e, como tais, dotados
de linguagem. Precisam apenas de uma modalidade de lingua que possam perceber ¢
articular facilmente para ativar seu potencial lingitistico ¢, conseqiientemente, os outros
potenciais.

Uma vez que, segundo a teoria s6cio-interacionista, baseada em Vygotsky,
a linguagem ¢é tida como determinante para a construgio do conhecimento. E ela que
formece os conceitos, as formas de organizagiio do real, a mediagio entre sujeito e o
objeto do conhecimento. E por meio da linguagem que as fungdes mentais superiores
sdo socialmente formadas e culturalmente transmitidas.

Segundo Baquero (1988), a idéia central para a compreensdo das
concepgdes vygosiykiana sobre o desenvolvimento humano como processo socio-
historico € a idéia de mediagdo, ou seja, 0 homem constroi seu conhecimento através da
mteragdo mediada por vérias relagbes. A mediagfio € feita por outros sujeito. O outro
social , pode apresentar-se por meio de objetos, da organiza¢do dos ambientes, do
mundo cultural que rodeia os individuos. £ na troca com outros sujeitos e consigo

préprio que se vai internalizando conhecimentos, papéis e fungdes sociais, o que

permite a formagio de conhecimentos e da propria consciéncia.

Fotos 1-festa junina
Fotos 2 ¢ 3 - parque
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Assim, a escola pode ser o lugar onde a intervengio pedagdgica intencional
desencadeia o processo ensinc-aprendizagem, cabendo ao professor interferir neste
processo, diferentemente de situagGes informais nas quais a crianga percebe por
imersfo em um ambiente cultural.

De acordo com Bassedas, Huguet e Solé (1999) o problema ndo & intervir
na atuagfo da crianga; a questio é como intervir para favorecer seu processo de
construgdo. Para o sécio-interacionismo, o desenvolvimento se produz ndo apenas por
meio da soma de experiéncias, mas, sobretudo, nas vivéncias das diferencas. O aluno
aprende imitando, concordando, fazendo oposicio, estabelecendo analogias,
internalizando simbolos e significados, tudo isso num ambiente social e historicamente
localizado.

Nesse sentido, podemos concluir, que a postura € a forma de intervir da
professora Regina, em sala de aula, na aprendizagem das criangas, criando-lhes espagos
diferenciados de interlocugdo, parece ter sido fundamental para o desenvolvimento da
Gabriela e dos demais. O ambiente de sala de aula oportunizado por ela, com atividades
diversificadas e em grupos, provocaram as interagdes, estabelecendo um palco de

negociagdes, onde os alunos puderam vivenciar os conflitos e discordincias, buscando

acordos sempre mediados por outros parceiros.

Foto 1- experiéncia com sementes
Foto 2 - plantando drvores
Foto 3 - higiene bucal
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Segundo Verba e Isambert (1998), as pesquisas mostram que as interagdes
entre ‘pares’ traduzem informagdes diversas e constituem experiéncias novas por causa
da relativa simetria de competéncias e de possibilidades de identificagio com o
parceiro. As diferengas de competéncias, no interior do grupo, pode demonstrar-se titil
para fazer com que todas as criangas progridam.

E fundamental destacarmos que, nd0 menos importante que 0 Processo
interativo em sala de aula, estd o campo interativo criado no espago escolar como um
todo. A interagfio com outras classes durante as recreagdes livres, alimentacio, jogos e
brincadeiras direcionadas proporcionaram beneficios indiscutiveis no desenvolvimento
¢ no crescimento da Gabriela. Uma vez que, através do jogo , ela explora o meio, as
pessoas € os objetos que a rodeiam; aprende a coordenar as suas acdes com as outras

pessoas.

Fato | e 2 - brincadeims entre turmas;
Foto 3 - merenda

Segundo Vygotsky, citado por Baquero (1998), o jogo cria uma zona de
desenvolvimento préximo na crianga, de maneira que, durante o periodo em que joga,
estd sempre além da sua idade real. O jogo coniém em si mesmo uma série de condutas
que representam diversas tendéncias evolutivas e, por isso, é uma fonte muito

importante de desenvolvimento.
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O autor sintetiza em trés pontos fundamentais o que ha de comum entre a
atividade de jogo e as situagdes escolares de aprendizagem: a presenga de uma situagiio
ou cenario imaginarios; a presenga de regras de comportamento € a defini¢do social da
situagdo. Porém, o autor esclarece que Vygotsky destingue no jogo na sua amplitude:

"Ainda que se possa comparar a relagdo brincadeira-desenvolvimento &
relacdo instrugdo-desenvolvimento, a brincadeira proporciona um campo muito mais
amplo para as mudangas quanto a necessidades e consciéncia.” (Vygotsky in Baquero,
1998, pg. 103).

Nao ¢ o carater espontineo do jogo que toma possivel o desenvolvimento
da crianga, mas sim o duplo jogo que existe entre exercitar no plano imaginativo, a
capacidade de planejar, imaginar situagdes, representar papéis e situagdes quotidianas;
¢ o carater social das situages lndicas, os seus conteudos, € a regra inerente a situagio
que o tornma possivel.

As interagGes requeridas no jogo possibilitam a internalizagio do real e
promovem o desenvolvimento cognitivo (Baquero, 1998). Dessa forma, numa situagio
imagindria, a crianga dirige seu comportamento nio s6 pela percep¢do imediata dos
objetos ou pela situagio que a afeta de imediato, mas também pelo significado desta
situagdo. Para adquirir esse controle, a crianga aprende a simbolizar e depois usar
signos convertendo essas fungles mais simples em fungdes culturais mediada por
SIZNOS,

Em se tratando do aluno/a surdo, o que parece certo ¢ que ndo ha uma
regra ou receita que garanta o bom resultado. Cada crianca tem sua historia €, sem
duvida, o professor/a e a escola terdo papel decisivo no seu desempenho.Um estudo
prévio das condices, limitagdes e das relagdes sociais do aluno/a, é fator primordial

para o aprendizado de qualquer crianga, independente de que ela seja surda ou nédo. A
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1déia ndo € ‘normalizar” a crianga com necessidades educativas especiais, mas dar a ela

a possibilidade do convivio e aprendizado.

Foto 1, 2 € 3 - cxposigiio de trabalhos

Quando motivados e valorizados as criangas envolvem-se nas discussdes,
sentem-se estimuladas e querem participar, pois internamente estdo mobilizadas por
estratégias sedutoras que o professor/a deve usar para atender os alunos/as em suas
necessidades. Nio estamos falando de grandes aparatos ou instrumentos sofisticados,
estamos falando de criatividade, como a da professora Regina, que, com pouco recurso
e materiais disponiveis em sua realidade fez inovagBes em sua pratica pedagdgica,
envolveu ¢ transformou seus alunos criando campos interativos.

Quando pressupomos, irrealisticamente, uma homogeneidade absoluta em
sala de aula, favorecendo somente os alunos ditos "prontos" a se adaptarem ao sistema
escolar , estamos negando a afirmativa de que "todos podem aprender”, estamos
deixando de garantir a igualdade de condigbes. Atualmente, os preconceitos ainda
existem, mas ndo lidar com as diferengas € ndo perceber a diversidade que nos cerca, é
transmitir, implicita ou explicitamente, que as diferengas devem ser ocultadas e tratadas

a parte.
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Vygotsky defendia uma escola que se abstivesse de isolar essas criangas
com necessidades educativas especiais e, em vez disso, integrasse-as tanto quanto
possivel na sociedade. As criangas deveriam receber a oportunidade de viver junto com
pessoas tidas como normais. Pois, a heterogeneidade possibilita a troca e
conseqiientemente se amplia as capacidades individuais. Quando possibilitada a
interagdo todos saem fortalecidos pelo aprendizado emocional, intelectual e social.

Dessa forma a escola deve resgatar o seu papel de ensinar, considerando o
potencial de aprendizagem das criangas e n#o ficar presa a impropriedade dos rétulos.
Os profissionais que pensam a Educagdo Infantil precisam considerar as interagdes com
a diversidade permitindo que as criangas sejam, numa dimensZo multifuncional,
cuidadas, socializadas e educadas junto aos amigos da mesma idade, tento as diferengas
como elemento natural e enriquecedor dos agrupamentos humanos, buscando, nesse

sentido, uma sociedade mas justa ¢ igualitaria.
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CONCLUSAO

Tecendo a manhi

Um galo sozinho ndo tece uma manhd:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
Se erguendo tenda, onde entrem todos,
Se entretendendo pura todos, no toldo
{a manhd) que plana livre de armacdo.

A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo
Que, tecido, se eleva por si: uz baldo

(Jodo Cabral de Melo Neto),

Criar turmas que honrem e respeitem todas as criangas e todas as suas
diferengas € um desafio continuo e que demanda tempo. O caminho para uma pratica
inclusiva ndo ¢ facil, ndo acontece através de manuais explicativos, de formulas prontas
¢ acabadas; pelo contririo exige sacrificios, comprometimento, mudangas, crenga no
ser humano... nfio ¢ sonho que se sonha s6... é feita de muitas vozes... muitos olhares...

A escola inclusiva parte da filosofia segundo a qual todas as criangas
podem aprender ¢ fazer parte da vida escolar comunitdria. A diversidade € valorizada e
todos recebem oportunidade educacionais adequadas, que sfo desafiadoras, porém

ajustadas as suas necessidades e habilidades.
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Para além de educar todos em salas regulares, a escola inclusiva é o lugar
onde todos sdo aceitos, onde todos se ajudam e sfio ajudados por seus colegas e por
outros membros as comunidade escolar, para que suas necessidades sejam satisfeitas.

Tecer 0 amanhd demanda vontade e empenho; a momentos de acerto, de
erros, momentos em que € preciso redirecionar as agdes em que se acreditava poder dar
certo. Como nos diz Mazzota (citado por D’ Antino, 1998):

“(..} a capacidade de crescimento do ser humano, que ¢é ilimitada quanto a
qualquer tentativa de previsdo, ou seja, de antecipadamente indicar com preciséo as
possibilidades de cada um (...} " (pg.103).

Longe de buscar a homogeneidade de suas criangas, a equipe de educadores
da escola investigada, baseou seu trabatho em relagdes que respeitam a diversidade € a
pluralidade de pensamentos, dirigiram seus esforgos para encorajar a cultura inclusiva a
crescer. Buscaram uma pratica pedagégica onde criangas ¢ professores foram agentes
de mudanca, capazes de enfrentar os esteredtipos, ¢ comportamento opressivo e
discriminatorio.

“(..) As salas de aula cooperativa comprovam a verdade do ditado *

Nenhum de nos é tio esperto quanto todos nds”. (Sapon-Shevin, 1999, pg. 300)
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ANEXOS:

Desenhos livres

Registro da atividade: “caixa-surpresa”

Registro da experiéncia: “plantando feijoes”
Atividade matemdatica: “relagio niimero/quantidade”

Ficha de Observaciio do Aluno (FOA)
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