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ENFOQUE: Qual é a questéo?

UM RETRATO DA EDUCAGAO ESPECIAL NO BRASIL

Eunice M.L.Soriano de Alencar*

A presente coletinea de textos oferece uma visdo global da
Educagio Especial no pais, com suas tendéncias, problemas,
desafios e perspectivas. Oferece também contribuigées técnicas
relativas 4 educagdo de portadores de necessidades especiais
nas dreas do autismo, deficiéncias diversas e superdotagao.
Constitui-se em um trabalho de suma importdncia para
consulta por parte daqueles que detém o poder de deciséo
politica sobre a drea. Constitui-se também em uma indispenséd-
vel fonte de consulta técnica para professores e especialistas
que lidam com a Educagdo Especial.

Esta coletdnea retne artigos, onde sdo discutidas questoes
relativas a conceituagdo, propostas educacionais, profissionali-
zagio, formagdo de professores, politicas e legislagio, entre
outros aspectos. Para sua preparagdo, foram convidados
profissionais selecionados entre os principais especialistas
brasileiros em suas respectivas dreas. A coletdnea inclui
também relatos de experiéncias bem-sucedidas e pesquisas
realizadas por educadores e estudiosos de distintas instituigoes
publicas e privadas, apresentando, além disso, uma descrigéo
das propostas desenvolvidas em instituigdes localizadas em
distintas regides do Brasil, que tém como objetivo atender ao

* Professora titular do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvi-
mento da Universidade de Brasilia.

aluno com necessidades especiais. Fazem parte ainda desta
coletdnea o relato de coordenadores dos dois programas de pos-
graduagdo na drea, onde sio apresentadas a estrutura curricu-
lar e linhas de pesquisa levadas a efeito em suas instituigdes,
com vistas a formagéio de pessoal de alto nivel para as ativida-

- des de pesquisa e magistério de nivel superior. Completando

este quadro, incluiu-se um texto sobre a politica de Educagdo
Especial no Brasil, uma nota sobre a Revista Brasileira de
Educagdo Especial e resenhas de alguns livros de interesse
para os que atuam na drea.

Uma andlise desta coletinea certamente levard o leitor a
refletir a respeito de problemas que permeiam a Educagio
Especial no Brasil. Levara também o leitor a se surpreender
com a diversidade de centros que vém implementando propos-
tas inovadoras e com o excelente nivel dos programas de pés-
graduagdo da Universidade do Estado do Rio de dJaneiro e
Universidade Federal de Sao Carlos. As experiéncias interes-
santes aqui descritas, levadas a efeito com autistas, e portado-
res de dificuldades diversas, certamente encantardo o leitor.
Elas ilustram algumas possibilidades de atuagdao que merecem
ser reproduzidas e multiplicadas, constituindo-se como fontes
de inspiragio para novas propostas que venham a ampliar as
oportunidades educacionais e possibilitar um maior desenvolvi-
mento do potencial de criangas e jovens que necessitam de um
atendimento especial. Os recursos tecnolégicos, incluindo o uso
do computador e comunicagdo a distdncia, que vém revolucio-
nando as possibilidades de educagdo de criangas e jovens
portadores de dificuldades diversas sdo também descritos em
artigos desta coletinea e seguramente merecem ser mais
conhecidos. '
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Diversos problemas criticos que afetam a drea receberam
destaque da parte de distintos especialistas. Dentre estes,
salientam-se:

Reduzida oferta de vagas para o portador de necessida-
des especiais ‘

O quadro apresentado por distintos autores é preocupante.
Leila Regina de Paula Nunes e Jilio Romero Ferreira, no arti-
go de sua autoria "Deficiéncia mental: o que as pesquisas brasi-
leiras tém revelado", lembram, por exemplo, que, embora a ne-
cessidade de servigos de Educac¢do Especial ja constasse da Lei
4.024/61, no seu artigo 88 ("a educagio dos excepcionais deve,
no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral da educagao,
a fim de integrd-los na comunidade") e da lei 5.692/71 que tam-
bém previa o tratamento especial para "os alunos que apresen-
tarem deficiéncias fisicas ou mentais... e os superdotados”,
apenas um niimero muito reduzido dos portadores de deficién-
cia tém atendimento especial.

Além da reduzidissima frag¢do da populagdo deficiente que vem
recebendo alguma forma de atendimento especial, um problema
grave é que a maioria da clientela nfo ultrapassa os niveis ini-
ciais de escolaridade. Este aspecto foi bem documentado tanto por
José Geraldo Silveira Bueno, no artigo "A educagdo do deficiente
auditivo no Brasil — situagdo e perspectivas" como por Elcie
Salzano Masini no artigo "A educagio do portador de deficiéncia
visual (D.V.) — as perspectivas do vidente e do nao-vidente".

O problema é especialmente grave, uma vez que, tanto no caso
do deficiente visual como do deficiente auditivo, niveis altamen-

(o2}

te satisfatérios de escolarizagdo, incluindo mesmo ensino su-
perior, poderiam ser alcangados, caso houvesse um atendimento
pedagbgico especializado e processos escolares de boa qualida-
de. O enorme desperdicio de talento e de potencial humano de-
vido & baixa qualidade deve ser objeto de atengao.

No caso do superdotado, este problema também alcanga pro-
porgdes alarmantes, uma vez que o ensino no pais estd voltado
para o aluno médio e abaixo da média, deixando-se de lado os
alunos mais capazes. Estes sdo, muitas vezes, hostilizados por
professores mal preparados, que se sentem ameagados diante
do aluno que se destaca por um potencial superior.

Precdria formacao do corpo docente

A precarissima formacgdo dos professores que atuam na Edu-
cagdo Especial foi aspecto discutido por todos os autores. Ana
Maria Bereohff, no seu artigo "Autismo: uma histéria de con-
quistas”, lembra; por exemplo, que embora seja importantis-
simo o papel do professor, sendo a qualidade da relagdo pro-
fessor-aluno o cerne de todo o atendimento da qual depende a
chance de se retirar o autista do isolamento que o caracteriza,
néo existe no Brasil sequer um curso de formagéo especifica pa-
ra professores de autistas. Conhecimentos sélidos de Psicologia
e Educagdo que viessem a orientar o professor na forma de
atuar junto a esta clientela que apresenta distarbios graves de
comportamentos sio imprescindiveis. Entretanto, sao raros os
professores que dispdem de tais conhecimentos.

A inexisténcia de quadros docentes bem preparados foi também
discutida por José Geraldo Silveira Bueno que lembra, por
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exemplo que, em 1987, dos 2.226 professores de deficientes au-
ditivos em todo o pais, 1.749, ou seja, 78,5%, ndo atendiam a
exigéncia de formagdo de nivel superior estabelecida pelo Pare-
cer n? 7/71 do Conselho Federal de Educagdo. O mesmo pro-
blema ocorre no ensino do deficiente visual onde se observa
também uma enorme heterogeneidade quanto ao nivel de for-
magéo de professores, com um nimero significativo de docentes
que nunca receberam qualquer formagéo especifica. Este as-
pecto é amplamente documentado no artigo de Elcie Salzano
Masini, sobre a deficiéncia visual.

Além de precdria formagdo do corpo docente, que apresenta em
sua maioria niveis baixos de escolaridade, um aspecto que tam-
bém foi apontado diz respeito 4 baixa qualidade dos cursos uni-
versitarios de formagao do educador especial. Uma anilise fei-
ta, por exemplo, por Enumo, em 1985 e por Mazzotta, em 1993,
e discutida por Leila Regina de Paula Nunes e Jilio Romero
Ferreira, no seu artigo sobre a deficiéncia mental, aponta para
um quadro pouco animador, que inclui cursos noturnos, redu-
zida atengéo ao aspecto prético da formagao e carga hordria em
disciplinas especificas muito aquém do desejével.

O descaso na qualificagdo do docente é acompanhado de ausén-
cia de recursos necessarios & complementac¢do educacional do
deficiente e de uma equipe de profissionais que propicie acom-
panhamento psicolégico e pedagbgico especializado.

Também no que diz respeito ao superdotado, o importantissimo
papel do professor, tanto para a identificagéo e reconhecimento
do potencial superior como para a provisao de condigbes favo-
raveis ao desenvolvimento das potencialidades, requer que o

mesmo receba uma preparacio especializada, o que ndo vem
ocorrendo em nosso pais. Esta preparagéo é indispensédvel, uma
vez que as pesquisas indicam que professores mal qualificados
tendem a se mostrar desinteressados e mesmo hostis com rela-
¢éo a0 aluno que apresenta habilidades superiores. O problema
se agrava, uma vez que hd muita resisténcia a qualquer pro-
posta de atendimento especial ao superdotado, sendo comuns
atitudes ambivalentes com relagdo aqueles que se destacam por
um potencial superior, que ora séo sujeitos de admiragéo e ora
de hostilidade.

Outros problemas graves que afligem a Educagéo Especial di-

zem respeito ao cariter assistencialista que predomina nas pro-
postas levadas a efeito, aspecto este discutido tanto por José
Geraldo Silveira Bueno como por Leila Regina de Paula Nunes
e Jilio Romero Ferreira.

Estes problemas refletem uma falta de compromisso por parte
das autoridades pablicas brasileiras em investir seriamente em
educagéo, destinando aos érgdos competentes recursos condi-
zentes com suas necessidades e exigindo a implementagéo na
pratica do que é previsto na lei. Esta é condigdo sine qua non
para se suprimir tanto a prdtica, muitas vezes sutil, de se
eliminar os deficientes do ambiente escolar como a marginaliza-
¢do presente nas classes e escolas especiais.

Progressos e experiéncias inovadoras
Ao compor um retrato da Educagéo Especial em nosso pais, nio

podemos, entretanto, nos restringir apenas aos problemas exis-
tentes. E também oportuno lembrar que progressos foram ob-
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servados na drea nestes ultimos anos. Leila Regina de Paula
Nunes e Jilio Romero Ferreira apontam, por exemplo, para os
dispositivos da Constituigdo de 1988, ainda pendentes de regu-
lamentacdo, que refor¢cam a garantia da oferta obrigatéria de
vagas nas escolas publicas. Lembram ainda estes autores que,
no novo projeto de lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ido Na-
cional, ja aprovado pela Cimara e em tramitagdo no Senado, ha
vérios pontos relevantes para a Educaciao Especial.

Também Ana Maria Bereohff, em seu artigo sobre o autismo,
destaca que os horizontes de atendimento as pessoas portado-
ras de necessidades educacionais especiais, incluindo a cringa
autista, vém se ampliando.

O excelente nivel dos programas de mestrado iniciados em 1978
na Universidade Federal de Sdo Carlos e em.1979 na Universi-
dade do Estado do Rio de Janeiro é também motivo de otimis-
mo. Estes cursos vém titulando mestres, a maior parte profis-
sionalmente envolvidos com o ensino na drea e muitos deles
constituindo nicleos de ensino e pesquisa, que seguramente ja
estdo contribuindo para a formacdo de professores melhores
qualificados para atuar na Educagdo Especial.

Os distintos relatos de experiéncia incluidos no presente
numero refletem modalidades diversas de atuagdo bem-suce-
didas. J. R. Facion apresenta um modelo integrativo, que inclui
um conjunto de medidas terapéutico-comportamentais, tateis no
tratamento de portadores de deficiéncia mental e distarbios de
comportamento. Descreve também a técnica de "Interagao
Corporal Centrada", que tem sido utilizada com sucesso por ele
nos ultimos quatorze anos no tratamento do autismo. Este

autor ilustra o uso desta técnica da descrigdo de um caso clinico
de uma crianga autista.

Um projeto de atendimento ao aluno deficiente auditivo é des-
crito por Maria da Piedade Resende da Costa. Este projeto in-
clui a implementagdo de classes especiais, onde tém sido uti-
lizados procedimentos de ensino centrados, no aluno, e coloca-
das em prética todas as orientagbes disponiveis para o ensino
da comunicagdo. O adequado aproveitamento dos recursos da
comunidade na implementagdo deste projeto tem sido também
fator contribuinte para os bons resultados obtidos.

O atendimento a criang¢as com deficiéncia visual é ilustrado por
projetos distintos. Um deles, sob a coordenagdo de Elcie
Salzano Masini na Faculdade de Educagdo da Universidade de
Sao Paulo, inclui cursos, como de Culindria e Artes Plésticas,
para alunos com deficiéncia visual e mais recentemente a im-
plementacio de um curso de atualizagdo para pais e professores
de deficientes visuais — Perceber sem ver: praticas do cotidia-
no. A professora Elcie estd também na coordenagao de uma pro-
posta de atendimento ao estudante universitdrio deficiente
visual, proposta esta descrita no texto de sua autoria.

Maria Lucia T. M. Amiralian vem também estudando varias
questdes relativas ao deficiente visual, como o desenvolvimento
da crianca deficiente visual, a relagdo méae-bebé deficiente e o
referencial perceptual do deficiente visual. Esta autora tem rea-
lizado atendimento terapéutico de criancas, adolescentes e
adultos cegos e com baixa visdo e aponta, no texto de sua au-
toria, para as dificuldades destas pessoas, as quais percebem
e compreendem o mundo através de outros canais sensoriais
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que nao os utilizados pela maioria da populacéo.

A metodologia utilizada por Mari Gdndara, coordenadora do
Centro Interdisciplinar de Aten¢ao ao Deficiente da Pontificia
Universidade Catélica de Campinas, no seu trabalho através do
ritmo, da musica e da danga com criangas portadoras de defi-
ciéncia visual, é outra experiéncia bem-sucedida aqui incluida.

Uma proposta de profissionalizagdo do deficiente mental é des-
crita por Maria Helena Alcantara, educadora da APAE/DF, ao
passo que Francisco de Paula Nunes Sobrinho descreve um pro-
grama de treinamento de habilidades de autocontrole em crian-
cas hiperativas. Todas estas experiéncias e projetos ilustram
distintas alternativas de atuagédo junto ao aluno com necessi-
dades especiais e sugerem propostas a serem implementadas
em prol do deficiente.

Fernando César Capovilla descreve sistemas computadorizados
de comunicagdo para deficientes de fala e também para ava-
liacdo de habilidades cognitivas de leitura e escrita de criancgas
com distarbios cognitivos e motores. Dois estudos sdo ainda
apresentados por Léa da Cruz Fagundes relativos a atividades
de programacgiao em Logo e comunicacdo via rede telematica
com alunos surdos. Estes autores apontam para diferentes tipos
de ganhos observados a partir de tais praticas educacionais ino-
vadoras e sublinham diversas possibilidades que tais recursos
tecnoldgicos oferecem a Educagdo Especial.

Esta coletdnea inclui também uma pequena amostra de centros
de atendimento em Educag¢do Especial. Alguns destes centros,
como o Instituto Benjamin Constant e o Instituto Nacional de

Educagao de Surdos, fundados ha longa data, sao bastante
conhecidos.

Também é apresentada uma descrigdo das atividades desenvol-
vidas na Estagao Especial da Lapa, de Sdo Paulo, que atende
a portadores de deficiéncia mental, fisica, sensorial e multiplas,
a partir dos 14 anos. Neste local, 30% das vagas sdo destinadas
a estudantes que ndo apresentam necessidades especiais, no
sentido de favorecer a integragao social dos primeiros.

As propostas implementadas por diferentes autores e nos dis-
tintos locais anteriormente mencionados ilustram diversas pos-
sibilidades de agdo que urgem serem aperfeigoadas, multi-
plicadas e estendidas a todo o pais, com vistas a se alterar
efetivamente e de forma significativa, o panorama sombrio em
que se encontra a Educagdao Especial no Brasil.

E necessério chamar a atengdo também para a universidade no
sentido de que invista mais nesta drea, primando na formagéo
dos profissionais de educagdo e contribuindo, através de seus
recursos humanos, para a construgdo de praticas educativas
mais efetivas. Também de fundamental importancia é que se
incorporem na pratica os avangos observados na teoria e os
achados de estudos empiricos levados a efeito, especialmente
pelo corpo docente universitario.

E inconcebivel que conhecimentos valiosos resultantes de
pesquisas realizadas pelo pais fiquem apenas no dmbito de
suas instituicoes efou no circulo restrito de alguns poucos
estudiosos.
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Estamos certos de que o retrato aqui apresentado da Educagéo Acreditamos também que ele sera fonte de inspirag¢do para os
Especial concorrers para despertar autoridades e educadores que atuam na drea, levando a novas propostas, gerando novas
para a necessidade urgente de condi¢des melhores para o oportunidades e promovendo servigos de melhor qualidade para
desenvolvimento pleno do portador de necessidades especiais. esta clientela.

T e T s T e U R e e
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PONTOS DE VISTA: O que pensam outros especialistas?

AUTISMO: uma histéria de conquistas *

Ana Maria P. Bereohff**

Ao abordar o aspecto educativo de individuos portadores da
Sindrome de Autismo Infantil, faz-se necessaria uma retrospec-
tiva historica, passando pela sele¢ao natural; eliminagdo de
criangas mal formadas ou deficientes em varias civilizagoes;
marginalizacdo e segregag¢do promovidas na Idade Média; até
um periodo marcado por uma visdo mais humanista na Europa
apos a Revolugdo Francesa; para se chegar, no século XIX, aos
primeiros estudos sobre as deficiéncias.

No inicio do século XX, a questdo educacional passou a ser
abordada, porém ainda muito contaminada pelo estigma de um
julgamento social. Nos dias de hoje, entre todas as situagoes da
vida de uma pessoa portadora de necessidades especiais, uma
das mais criticas é a sua entrada e permanéncia na escola.
Ainda hoje, questiona-se a inadaptacdo de algumas dessas
criangas. Ainda hoje, infelizmente, "o adulto fixa as normas e
facilita ou ndo o acesso a elas" (Fonseca, 1987). Ainda hoje, em-
bora mais sutil, pratica-se a "eliminag¢do" de criancas deficien-
tes do ambiente escolar.

* Na elaboracgdo deste texto, a autora contou com a colaboragdo das professo-
ras/psicdlogas da Fundacédo Educacional do Distrito Federal Analucia Soccal
Seyffarth Leppos e Liicia Helena de Vasconcelos Freire.

*¥ Supervisora técnica da ASTECA (Associagdo Terapéutica e Educacional para
Criancas Autistas) e membro da Comisséo Cientifica do GEPAPI (Grupo de
Estudos e Pesquisas em Autismo e Outras Psicoses Infantis).

O texto que se segue visa, principalmente, a defesa do direito
desses individuos além de nao apenas existirem, mas também
de freqlientarem ambientes comuns, como, por exemplo,
escolas.

Conceituacgao

A maioria das defini¢ées da Sindrome de Autismo Infantil que
estao sendo utilizadas, refletem o consenso profissional a que
se chegou apés décadas de estudos e pesquisas no assunto.
Desde sua descricao clinica por Léo Kanner em 1943, inimeros
autores dedicaram-se a tarefa de estudar o autismo, baseados
em vérias teorias e percorrendo caminhos diferentes.

Inicialmente, baseados em teorias psicogénicas, alegava-se que
o problema estava relacionado a questées afetivas e dificulda-
des na dindmica familiar. Porém, a necessidade de uma fun-
damenta¢ao mais objetiva fez mudar radicalmente o rumo das
pesquisas para o campo biolégico. Acredita-se, atualmente, que
autistas tenham uma disfungao biolégica estrutural ou funcio-
nal que altere gravemente o desenvolvimento e a maturacao do
Sistema Nervoso Central.

A defini¢do mais divulgada no meio cientifico é a que se segue:

Autismo é uma sindrome presente desde o nascimento
e se manifesta invariavelmente antes dos 30 meses de
tdade. Caracteriza-se por respostas anormais a estimu-
los auditivos ou visuais, e por problemas graves quanto
a compreensao da linguagem falada. A fala custa a
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aparecer, e quando isto acontece, notam-se ecolalia, uso
inadequado dos pronomes, estrutura gramatical imatu-
ra, inabilidade de usar termos abstratos. Ha também,
em geral, uma incapacidade na utilizagao social, tanto
da linguagem verbal como da corpérea. Ocorrem pro-
blemas muito graves de relacionamento social antes de
cinco anos de idade, como incapacidade de desenvolver
contato olho a olho, ligagao social e jogos em grupos. O
comportamento é usualmente ritualistico e pode incluir
rotinas anormais, resisténcia a mudangas, ligagao a
objetos estranhos e um padrao de brincar estereotipado.
A capacidade para pensamento abstrato-simbélico ou
para jogos imaginativos fica diminuida. A performance
é com freqiiéncia melhor em tarefas que requerem
meméria simples ou habilidade viso-espacial, compa-
rando-se com aquelas que requerem capacidade simbé-
lica ou lingiiistica.

Usam-se como sindénimos da Sindrome Autista os ter-
mos: autismo da crianga, psicose infantil, sindrome de
Kanner. Esta classificagao ainda cita trés outras, sob o
titulo geral de psicose com origem especifica na infan-
cia, a psicose desintegrativa e a psicose inespecifica
(Organizacao Mundial de Saude, 1984).

Deficiéncias primérias e secundarias estdo presentes na Sin-
drome de Autismo Infantil. Sdo consideradas deficiéncias pri-
marias as provavelmente relacionadas com os problemas sub-
jacentes de compreensao e motricidade:

— alteragoes neurolégicas;

— quociente de inteligéncia;

— respostas anormais a sons;

— deficiéncia ou auséncia de compreensao da linguagem verbal;
— dificuldade em imitar movimentos finos e complicados;

— compreensao deficiente da informagéao visual;

— uso dos sentidos proximais;

— dificuldade na compreensao e uso dos gestos.

Sio consideradas deficiéncias secunddrias as relacionadas com
os distarbios de comportamento conseqiientes aos itens an-
teriormente citados:

— dificuldade nas relagées pessoais;

— resisténcia a mudang¢a no meio ambiente ou na rotina;
— resposta anormal a situagoes cotidianas;

— comportamento social inadequado;

— auto-agressao;

— movimentos anormais;

— auséncia de brincadeira imaginativa.

Avaliacao diagnostica

Erroneamente consideradas néo testaveis ou de dificil diagnoés-
tico, as criangas autistas, durante muitos anos, estiveram a
mercé de condutas pouco claras de avaliagao.

Na realidade os problemas encontrados na defini¢ao de autismo
refletiram-se também na dificuldade para a construgéo de ins-
trumentos precisos e adequados que pudessem ser utilizados na
avaliacao e diagndstico desses casos.
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Com relagao ao diagnéstico, o DSM III-R (Diagnostic and Sta-
tistical Manual) tem sido o instrumento mais utilizado pelos
profissionais, pois permite, numa abordagem multiaxial, uma
avaliagao mais abrangente e diferenciada (American Psychia-
tric Association, 1990).

No DSM III-R, os dados sdo considerados de acordo com cinco
eixos:

Eixo 1 — Sindromes Clinicas
Condigoes nao relacionadas a distrbio mental, mas
passiveis de atencao
Codigos Adicionais

Eixo 2 — Disturbios de Personalidade
Distarbios Especificos do Desenvolvimento

Eixo 3 — Distarbios ou Alteragoes Fisicas
Eixo 4 — Fatores Estressantes Psicossociais
Eixo 5§ — Nivel de melhor funcionamento no ano anterior

Torna-se fundamental, em um processo diagnéstico mais pre-
ciso, a observagao de manifestagdes comportamentais seguida
do uso de escalas diagnésticas. Entre elas, encontram-se: a
Lista de Diagnéstico de Autismo (Riviére, 1984), o Catdlogo de
Caracteristicas e Sintomas para o Reconhecimento da Sindrome
de Autismo de H. E. Kehrer, traduzida por José R. Faciéon (em
Gauderer, 1993) e a Escala de Caracteristicas Autistas desen-
volvida pela National Society for Autistic Children e pela Ame-

rican Psychiatric Association.

Avaliacao psicopedagégica

Devem-se considerar as severas deficiéncias de interagao, co-
municagio e linguagem e as importantes alteragées da atengao
e do comportamento que podem apresentar estas criangas. £
basico que a programagao psicopedagégica a ser tragada para
esta crianga esteja centrada em suas necessidades. Antes de se
elaborar a programacao propriamente dita, deve-se observar
esse aluno para, se possivel, conhecer quais canais de comuni-
cacao se apresentam mais receptivos a uma estimulagao. Uma
crianga pode responder mais a estimulos visuais do que au-
ditivos, ou ser mais sensivel a estimulagao tatil do que a
verbal. Outra, ja pode responder de maneira inversa (Bereohff,
1991). Portanto, uma avaliagdo cuidadosa possibilitara uma
planifica¢ao pedagégica individualizada mais adequada.

Deve-se considerar também o nivel de desenvolvimento da
crianca ou do jovem autista, ao selecionar os objetivos a serem
trabalhados numa programacio psicopedagégica. E fundamen-
tal observar que tal programacdao nao esteja acima de suas
condi¢oes cognitivas.

Para compreender e educar as pessoas que apresentam um
transtorno profundo de desenvolvimento (como é o caso do au-
tismo), é necessario ter presente um marco de referéncia de
evolugao normal e das fungdes que se encontram perturbadas
nesses casos.
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O principio da normaliza¢ao faz referéncia ao uso de meios o
mais culturalmente normativos possiveis para poder estabele-
cer e possibilitar condutas que sejam o mais culturalmente nor-
mativas possiveis (Wolfensberg, em artigo publicado pelo
C.N.R.E., Espanha, 1989). Busca-se uma maior intera¢ao do in-
dividuo com o contexto social em que vive, sendo este o objetivo
final de todo programa educativo.

Conforme destacado pelo Centro Nacional de Recursos para a
Educagao Especial da Espanha, em 1989,

a avdliagao do autismo deve ser fundamentalmente
tdeografica, pois nao se trata de descobrir leis gerais de
funcionamento psicolégico, mas de investigar e analisar
as caracteristicas de comportamento individual em in-
teracao com um ambiente determinado.

Os autistas, na maioria das vezes, ndo respondem a testes e
avaliacoes escolares habituais, e por esta razao a observagao de
comportamento constitui-se no recurso mais eficaz para co-
nhecer estas criangas, podendo ser utilizado para identificar os
seguintes aspectos:

— formas de explorar o meio;

— maneira de relacionar-se com as pessoas;

— maneira de relacionar-se com os objetos (se ha uso funcional
dos mesmos, preferéncias, etc.);

— nivel de interagdao em situacdao nao estruturada;

— desenvolvimento da comunicagio;

— alteragoes motoras (estereotipias, auto-agressao);

— rituais;

— jogos.

A avaliagdo deve ser global, cuidadosa e detalhada, uma vez
que uma das caracteristicas dos autistas é a falta de uniformi-
dade no seu rendimento.

Entre os virios instrumentos que podem auxiliar neste aspecto,
destaca-se a Escala Portage de Desenvolvimento (Bluma,
Frohman, 1978), que permite a avaliagdo nas areas de Lingua-
gem, Cognig¢ao, Cuidados Préprios, Sociabilizagao e Motora, for-
necendo a Idade de Desenvolvimento em cada uma destas areas
e uma Idade de Desenvolvimento Geral (I.D.).

A avaliacdo transforma-se, desta forma, na base do programa
educativo a ser desenvolvido, pois o critério para a escolha dos
objetivos esta no préprio potencial da crianga. As condutas a se-
rem alcang¢adas transformar-se-do em objetivos a serem
atingidos.

A formulagao de curriculos com objetivos comportamentais re-
montam a década de 70. Tais curriculos foram divulgados ini-
cialmente na Inglaterra e Estados Unidos. Estes baseiam-se em
alguns principios, como os especificados a seguir:

— maior precisao e responsabilidades, ndo dando lugar a im-
provisagoes;

— maior eficicia na hora de eliminar ou trocar condutas ina-
dequadas;

— oportunidade para observar o desenvolvimento da aprendiza-
gem do aluno;

— diminuigao de aspectos pouco mensuraveis;
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— contribui¢éo a avalia¢do da aprendizagem do aluno;
— maior facilidade para relacionar a aprendizagem do aluno
com os objetivos previstos no curriculo (Brennan, 1988).

Nas ultimas décadas, acumulou-se uma quantidade considera-
vel de experiéncias em técnicas para o ensino de criangas au-
tistas, desenvolvidas por educadores de varios paises. A maioria
delas aponta para os seguintes objetivos gerais de educacgao:

— prevenir ou reduzir deficiéncias secundérias;

— descobrir métodos para recuperar deficiéncias primarias ;
— descobrir formas para ajudar a crianc¢a a desenvolver fun-
¢oes relacionadas as deficiéncias primarias.

Propostas educacionais

O modelo descrito a seguir é fruto da uniao de esforgos entre a
ASTECA (Associagdo Terapéutica e Educacional para Criangas
Autistas) e a Fundagdo Educacional do Distrito Federal, e vem
sendo implementado sob a supervisao técnica da autora do pre-
sente texto.

Trata-se da implantagao de classes especiais para criangas au-
tistas integradas ao ensino regular, viabilizando um atendi-
mento de cardter psicopedagodgico.

Participar de um processo educativo extrapola a aquisi¢do de
conhecimentos académicos. Freqiientar uma escola significa,
para o individuo, a possibilidade de conviver com seus pares e
vivenciar uma dimensao social da qual necessita para desenvol-

ver-se como qualquer ser humano. A busca de uma melhor qua-
lidade de vida para este educando é o que na realidade permeia
este trabalho.

Educar uma crianga autista é uma experiéncia que leva o pro-
fessor a rever e questionar suas idéias sobre desenvolvimento,
educagdo, normalidade e competéncia profissional. Torna-se um
desafio descrever o impacto dos primeiros contatos entre este
professor e estas criangas tao desconhecidas e, na maioria das
vezes, imprevisiveis.

Segundo Riviére (1984), esta tarefa educativa é provavelmente
a experiéncia mais comovedora e radical que pode ter o pro-
fessor. Esta relagdo poe a prova, mais do que nenhuma outra,
os recursos e habilidades do educador. Como ajudar os autistas
a aproximarem-se de um mundo de significados e de relagoes
humanas significativas? Que meios podemos empregar para
ajudé-los a se comunicarem, atrair sua atengao e interesse pelo
mundo das pessoas; para retird-los de seu mundo ritualizado,
inflexivel e fechado em si mesmo?

Ao educar uma crianga autista, pretende-se desenvolver ao
maximo suas habilidades e competéncias, favorecer seu bem-
estar emocional e seu equilibrio pessoal o mais harmoniosa-
mente possivel, tentando aproximé-la de um mundo de relagées
humanas significativas.

Algumas caracteristicas da Sindrome de Autismo Infantil me-
recem destaque dentro de um enfoque psicopedagégico. Como
se sabe, todo autista apresenta desordem na comunicacio,
manifestando ou nao linguagem verbal. A dificuldade de co-
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municac¢do sempre gera outros problemas. Ensinar a crianga a
se comunicar é fundamental. Wing (em Gauderer, 1993) des-
taca que para a pessoa autista é dificil ou impossivel adaptar
a linguagem que usa para adequar-se a situagio e a pessoa com
quem estd conversando. Na realidade, esta é uma das facetas
do transtorno da interagao social.

Também Mates (1993) considera que a maioria dos distarbios
de comportamento sao decorrentes da falta de comunicagao. Vi-
sando a um nivel de comunicagao satisfatéria, deve-se observar
as diferencas individuais, considerando que a maioria nao en-
tende a nossa linguagem. Algumas crianc¢as compreenderao me-
‘lhor mensagens transmitidas através da associagao entre ver-
balizagdo e contato fisico, outras através de dramatizagoes onde
o gestual e a mimica serao usados, e ainda outras se beneficia-
rao de utilizagao de dicas visuais e/ou fisicas. Portanto, cabera
ao professor adequar o seu sistema de comunicacio a cada alu-
no, respectivamente.

Problemas de comportamento podem ser evitados, eliminando-
se as situagdes especificas desencadeadoras e também pela
criagdo de um ambiente calmo e ordenado. Atividades adequa-
das inseridas no programa educacional reduzem sensivelmente
a frequéncia destes comportamentos. A pessoa autista pode
reagir violentamente quando submetida a excesso de pressao.
Diante deste fato, é importante verificar se o planejamento
proposto € positivo, se foi construido levando-se em conta os
pontos fortes e fracos, ou se esta tentando algo que a crianga
nao é capaz de fazer, insistindo nisso.

Quando os problemas aparecem, pode-se ignora-los calmamente

ou retirar a crianga do ambiente. Conté-la para acalma-la du-
rante uma crise é um bom método, desde que a postura do pro-
fessor nio seja de agressividade e, sim, de continéncia, transmi-
tindo seguranca e controle da situagao.

A colocagio de limites de forma clara, através de uma atitude
diretiva por parte do educador, contribui para o desenvolvi-
mento de maior organizagdo e autonomia desta crianga, for-
talecendo sua capacidade para adaptar-se aos ambientes do-
mésticos, comunitarios, escolar, etc. Comportamentos positivos
devem ser encorajados através de elogios e atengao.

Diante destes objetivos mais abrangentes, alguns aspectos ins-
pirados na Pedagogia Waldorf (Kiigelgen, 1960; Lanz, 1979) sao
considerados essenciais para direcionar o fazer pedagégico nes-
ta proposta:

a) Rotina didria estruturada — oferece uma previsibilidade de
acontecimentos, que permite situar a crianga no espago € no
tempo, onde a organizagao de todo o contexto se torna uma re-
feréncia para a sua seguranca interna, diminuindo assim os ni-
veis de angustia, ansiedade, frustracao e distrbios de compor-
tamento. O professor também beneficia-se dessa rotina a me-
dida que consegue operacionalizar os objetivos do Planejamento
Individual de Ensino de maneira mais dindmica e organizada.
A rotina deve ser compreendida como planejamento e organiza-
¢ao e nao uma restrigédo a criatividade do professor, permitindo

a ele a possibilidade de maior visualizagdo sobre todo seu
trabalho.

b) Valorizagao de elementos da natureza — estimula o aluno a
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perceber seu meio ambiente através da observagao e contato
com elementos, como sol, chuva, arvores, animais, visando a
facilitar sua percepgéo e diferenciagao no mundo.

¢) Abordagem vivencial da aprendizagem — a vivéncia das ati-
vidades programadas facilita a participagdo e o envolvimento
com o objeto de trabalho, onde o auxilio verbal é na maioria das
vezes insuficiente, gerando a necessidade de constante auxilio
fisico por parte da pessoa que dirige a ac¢ao pedagégica. A abor-
dagem vivencial permite que um mesmo objetivo para uma de-
terminada crianca seja trabalhado em vérios contextos, pos-
sibilitando assim maior generalizagdo e funcionalidade de sua
aprendizagem.

d) Respeito a condigdo humana — enfatiza a colocagdo da crian-
¢a num programa adequado onde as possibilidades de sucesso
sejam mais freqiientes do que as de fracasso. O esforgo sera tao
valorizado quanto o resultado.

e) Utilizagao da misica — é um recurso importante na sala de
aula. O bom resultado do uso deste recurso depende do estilo
de musica escolhido e principalmente do momento em que esta
sera utilizada. Deve ser dada prioridade a musicas infantis tra-
dicionais (como, por exemplo, Ciranda-cirandinha), que possam
ser cantadas pelo professor estimulando a participagao de todo
o grupo. A musica deve estar também relacionada a momentos
e atividades especificas, tais como hora da chegada, saudacao
ao Sol, hora do lanche, da higiene, etc. Musicas cldssicas
orquestradas constituem-se num bom recurso para compor um
ambiente harmonioso durante a realizacdo de outras atividades.

Planejamento individual de ensino (PIE)
A elaboracao do PIE devera seguir os seguintes passos:

— a observagao da crianga em situagées livres e dirigidas cons-
titui-se no primeiro passo para que o professor possa conhecé-la
e iniciar seu vinculo com ela;

— a aplicacdo do roteiro de observag¢ao baseado na Escala de
Desenvolvimento Portage possibilita obter-se o perfil do aluno
no inicio do atendimento. A escala devera ser reaplicada a cada
ano, permitindo a reavaliagdo dos objetivos propostos e conse-
qlientemente a evolugdo do aluno sinalizado através de graficos.

— a sele¢ao dos objetivos a serem trabalhados respeita a se-
qliéncia evolutiva de aquisi¢ao delineada na Escala Portage, ou
seja, orienta-se por uma gradagao das dificuldades do aluno. As
habilidades basicas sao trabalhadas antes das mais elaboradas,
devendo a crianga manifestar em seu repertério condutas pré-
vias, necessarias para chegar ao objetivo proposto.

A elaboracgio do Planejamento Individual de Ensino devera le-
var em consideracéo os pontos fortes e fracos do aluno, selecio-
nando-se estratégias adequadas e preservando-se a condigao de
um processo flexivel e dindmico. A metodologia deve ter como
referéncia o concreto, o vivencial e o funcional.

Intmeras estratégias devem ser utilizadas para que um ob-
jetivo seja alcancado. Devem estar baseadas nos interesses da
crianca. O fato do autista aparentemente nao demonstrar in-
teresse pelo ambiente que o rodeia nio significa necessaria-

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

17



mente que este interesse ndo exista. Dai a importadncia da ob-
servacao da crianga para identificar-se, como ja ressaltado an-
teriormente, um melhor canal de comunicagcio.

Os objetivos selecionados devem ser funcionais, isto é, ter um
lugar na vida do aluno. Devem ser adequados do ponto de vista
do desenvolvimento e visar a aquisi¢do de maior independéncia
na sua vida pratica. Devem descrever de forma clara a conduta
final desejada. E fundamental que as aquisi¢oes possam se ge-
neralizar para fora do contexto escolar. A possibilidade de
sucesso aumenta, se este objetivo for explorado passo a passo
e reavaliado constantemente. Dependendo desta avaliagio,
realizada com o suporte da equipe supervisora, o professor mo-
difica ou troca o objetivo, passando ao seguinte, sempre res-
peitando as prioridades ou necessidades emergentes do aluno.
Uma vez que o desenvolvimento e o ritmo das aquisi¢es nao
sao uniformes, a retomada de objetivos ji trabalhados anterior-
mente, muitas vezes, se faz necessaria.

Outro fator relevante é a quantidade de objetivos escolhidos
pelo professor a ser explorada, para que nao haja excesso de

expectativas, hiperestimulagdo e possivelmente frustracoes.

E importante ressaltar que o perfil delineado pela Escala &

considerado como um ponto de referéncia na elaboracio do pla-

nejamento, cabendo ao professor complementd-lo com dados de
observacao.

Consideracgoes sobre o atendimento

As consideragébes a seguir referem-se especificamente ao aten-

dimento delineado nesta proposta, podendo evidentemente, se-
rem adaptadas e generalizadas para outros contextos.

Antes de chegar a sala de aula, o aluno é avaliado pela su-
pervisao técnica, e o seu caso discutido com a coordenagio
pedagégica, com vistas a inseri-lo num grupo adequado, con-
siderando sua idade cronolégica, sua idade de desenvolvimento
e nivel de comportamento.

As turmas sao formadas por grupos de trés a cinco criangas no
maximo, sob responsabilidade de uma professora e de um
auxiliar.

Por funcionarem em escolas de ensino regular, é dada atengao
especial a sensibilizagao dos alunos, funciondrios e comunidade
escolar, fornecendo informagées bdsicas sobre quem séo e como
se comportam esses alunos portadores de necessidades espe-
ciais. Esse trabalho de sensibiliza¢do deve se manter durante
todo o ano escolar.

E necessario que a supervisao técnica conhec¢a profundamente
o grupo de alunos e faga um acompanhamento continuo, per-
mitindo avaliagées periddicas e orientando remanejamentos.

A seguir, aspectos praticos do dia-a-dia em sala de aula serao
explorados. A experiéncia acumulada nos sete anos de trabalho
coincide com o que relata Riviére (1984): "para promover uma
verdadeira aprendizagem, o professor deve ser muito cuidadoso
com: 1) a organizacgdo e condi¢des de estimulacao do ambiente,
2) as instrugdes e sinais que apresenta a criancga, 3) as ajudas
que lhe proporciona, 4) as motivagoes e reforcos de que se serve
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para fomentar sua aprendizagem".

A conduta de trabalho tem sido pautada por uma rotina pre-
estabelecida, onde os momentos da crianga sdo programados.
Espera-se com isto oferecer-lhe uma previsibilidade quanto as
atividades desenvolvidas durante o periodo em que permane-
cera na escola, desde a entrada.até a sua saida, estruturando
assim o ambiente e as situagées de aprendizagem.

A importdancia do ensino estruturado é ressaltada por Eric
Schopler (em Gauderer, 1993) no método TEACCH (Tratamento
e Educagao para Autistas e Criangas com Deficiéncias relacio-
nadas a Comunica¢ao), quando afirma: "E bom ter em mente
que, normalmente, as criangas, a medida que vio se desenvol-
vendo, vao aprendendo a estruturar seu ambiente enquanto que
as criangas autistas e com disturbios difusos do desenvolvimen-
to necessitam de uma estrutura externa para otimizar uma si-
tuagao de aprendizagem".

Sao os seguintes passos da nossa rotina que tem sido delineada
ao longo desses anos.

Recepgao do aluno

— Na escola, devera ser recebido calorosamente por um pro-
fissional com o qual ja tenha um vinculo estabelecido. Esta
pessoa sera sua referéncia nesse momento, e o marcador de que
o dia escolar esta se iniciando. O auxiliar desempenhara este
papel conduzindo o aluno ao professor.

— Na sala de aula, é cumprimentado pelo professor que, atra-

vés de dicas verbais e/ou fisicas, o estimulara a guardar seu
material e a sentar-se em seu lugar. Este ambiente devera ser
agradavel e organizado, apresentar pouca estimulagao visual,
devendo o numero de carteiras ser adequado ao numero de
alunos. Estes cuidados permitirdao um maior sentimento de per-
tinéncia e de previsibilidade quanto ao espago fisico. A sala
deve ter um tamanho que permita a realizagao de atividades de
mesa, individuais e em grupo, contando também com alguns
colchonetes e almofadas.

A aula inicia-se com o registro na lousa da seqiiéncia de ati-
vidades do dia, com o objetivo de antecipar para a turma a pro-
gramacao. Cabe ao professor, com a ajuda sistemdtica do auxi-
liar, estimular e dirigir a ateng¢do do aluno para este momento.
Constam deste registro os seguintes itens:

— entrada;
— oragao;
— musica;
— estoéria;
— tarefa;
— higiene;
— lanche;
— recreio;
— passeio;
— tarefa;
— recreacdo supervisionada;
— saida.

Entrada — relata-se para o aluno que este momento ja passou,
trabalhando assim informalmente o aspecto temporal.
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Oragdo — momento em que o professor estimula o grupo a rea-
lizar junto com ele uma pequena saudagao de agradecimento
pelo dia, sinalizando o inicio dos trabalhos.

Miisica — além de atividade pedagdgica especifica, é utilizada
para discriminar e antecipar atividades programadas.

Estéria — criada pelo professor, é contada todos os dias. Nela
aparecem fatos reais e de fantasia situando o aluno dentro do
contexto. A mesma vai sendo desenhada na lousa com giz co-
lorido 4 medida em que os fatos vao sendo relatados. Fala-se
sobre o clima, sobre a vegetagdo, sobre a forma como cada
crianga chega a escola, a prépria escola e suas dependéncias, os
alunos, o professor e o auxiliar.

Tarefa — consiste em atividades dirigidas, em mesa ou nao,
individual ou em grupo, de acordo com os objetivos tragados
para cada crianca. Estes sdao levantados a partir do PIE.
Merece cuidado a preparagao do ambiente por parte do edu-
cador, ou seja: material pedagbgico previamente separado,
disposigdo de carteiras, etc. Habilidades novas sao introduzidas
pelo professor, enquanto o auxiliar supervisiona o resto do gru-
po nas tarefas ja predeterminadas pela programacao, nas quais
os alunos se encontram semidependentes ou independentes.

Higiene — desenvolver habilidades que promovam maior in-
dependéncia em autocuidados. Lavar as maos, escovar os den-
tes, tomar banho, vestir-se e despir-se, pentear os cabelos serao
trabalhados em momentos especificos nos ambientes em que
normalmente ocorrem, dentro do contexto escolar.

Lanche — propicia o desenvolvimento de habitos alimentares
dentro do contexto escolar. O aluno é estimulado a preparar
sua mesa para o lanche, manusear lancheira, pratos, copos,
guardanapos e talheres. Embora esta situagao objetive priorita-
riamente a alimentacdo, também permite que se desenvolva o
respeito pelo lanche do colega, bem como compartilha-lo quando
for oportuno.

Recreio — esse momento é muito importante dentro de toda a
rotina, pois permite a ocorréncia da integragdo com as outras
criancas da escola. Trata-se de uma situagao livre, pouco es-
truturada, onde a interagdo com os demais alunos da escola
acontece de forma espontanea, supervisionada a distidncia pelo
auxiliar. E um momento privilegiado, pois ha uma solicitagéo
direta ou indireta de uma adequagao comportamental ao cédigo
social partilhado no ambiente escolar.

Passeio — atividade realizada fora da escola com visitas a lojas,
supermercado, etc. Proporciona ao aluno a oportunidade de vi-
venciar situagées sociais nas quais a comunidade local participa
direta ou indiretamente de uma aprendizagem que ocorre bila-
teralmente. De um lado, o aluno aprende regras sociais que
permitem que ele conviva melhor com a sociedade e do outro,
a sociedade aprende a compreender este individuo com necessi-
dades especiais. Cabe ao professor o papel de mediador neste
processo. Além disso, exploram-se aspectos psicomotores,
cognitivos e afetivos. Esse momento garante que o trabalho nao
fique restrito ao ambiente escolar.

Recreagao superuvisionada — ocorre no parque, sala de aula ou
patio. Busca-se ampliar o repertério motor através de ativida-
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des ladicas, com regras simples e materiais diversos. Procura-
se nesta hora proporcionar ao grupo momentos de sociabiliza-
cao e lazer.

Saida — o aluno é estimulado a guardar seus objetos pessoais
na mochila e ajudar na organizagio da sala. Os trabalhos se
encerram com a despedida da professora e do auxiliar aos seus
alunos.

Considerando a rotina didria descrita acima, é fundamental a
pontualidade na chegada do aluno a escola permitindo que vi-
vencie todas as etapas da agenda. Isto garante uma previsibi-
lidade e seguranca para o aluno, diminuindo a possibilidade de
crises comportamentais durante o periodo.

Este roteiro varia de acordo com o grupo, seu nivel de desem-
penho e dindmica da prépria escola, sendo que o mais impor-
tante é estabelecer uma rotina e segui-la. Novamente, ressalta-
se o papel da coordenagédo e supervisdo para dar suporte ao pro-
fessor na definigao das atividades adequadas ao grupo.

A presenca do auxiliar controlando os comportamentos inade-
quados do aluno, permite ao professor cumprir a rotina es-
tabelecida. Diante de possiveis crises, a manutencio da rotina
transmitird a crianca a seguranca de que, independentemente
de seu comportamento desorganizado, o ambiente continuara
estruturado. Isso aumentar4 a possibilidade e reengaja-lo nas
atividades.

Apesar da presenca de dois profissionais em sala de aula, deve
estar claro que a autoridade estd centrada no professor, dei-

xando bastante evidente o papel de cada um no contexto pe-
dagdgico.

Conta-se com o trabalho de dinamizagao, realizado uma vez por
semana por um professor especifico que, juntamente com o au-
xiliar da sala, desenvolve atividades diferenciadas com o grupo
de alunos. Neste dia, é enfatizado o trabalho de artes, recreacgao
dirigida, dramatizag¢do com fantoches e fantasias, musicalizagao
e expressao corporal. Enquanto isso, o professor regente per-
manece na escola para rever o planejamento, reunir-se com a
coordenagao e supervisao técnica e atualizar-se com leituras es-
pecificas.

A relacao professor-aluno

A relagao professor-aluno constitui o cerne de todo o atendi-
mento, pois dependera da qualidade dessa relagdo a chance de
retirar esse aluno do isolamento que o caracteriza. Qualquer
que seja a programacao estabelecida, esta s6 ganhara dimensao
educativa no contexto dessa interagdo. Quanto mais significa-
tivo para a crianga for seu professor, maiores serao as chances
de este promover novas aprendizagens.

As possibilidades de vinculag¢do dessas pessoas com profunda
dificuldade de interagdo espontdnea viabilizam-se, em grande
parte, pela tolerdncia a frustracéo e persisténcia dos profissio-
nais que se propoem a trabalhar com elas. Além destes tragos
de personalidade, o educador devera basear o relacionamento
com seu aluno em um conhecimento o mais abrangente possivel
da Sindrome do Autismo Infantil, das caracteristicas especificas
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da crianga que educa e de técnicas atualizadas de ensino.

No encontro entre a pessoa do professor e a do aluno, além do
perfil profissional mencionado anteriormente, algumas conside-
ragoes tornam-se pertinentes. Weihs (1971) destaca que "se de-
sejamos compreender e ajudar uma crianca perturbada ou defi-
ciente, devemos, por um lado, perceber que somos parte do
ambiente no qual esta crianca tem de viver e crescer e, por
outro lado, tentar ver seu comportamento, desempenho, habi-
lidades e incapacidades em relagdo ao que é sempre perfeito
nela, a vivéncia de sua prépria personalidade...". Na medida em
que aprendemos a reconhecer em nés mesmos dificuldades, fra-
quezas e até deficiéncias, um novo caminho de compreensio e
avaliagdo se abrird. Neste caminho, o professor passara por um
exercicio constante de aprendizagem, pois ser portador de uma
deficiéncia nao esgota a condi¢do humana de um individuo, por
mais limitante que esta possa nos parecer.

Riviéere (1984) alerta que "freqlientemente os processos de
aprendizagem das criangas autistas estdo tao lentos e estao tao
alterados que a aplicagdo rotineira de técnicas educativas ter-
mina na frustragao, se ndo for acompanhada de uma atitude de
indagacao ativa, de exploragao criativa do que acontece com a
pessoa que educamos. Quando acompanhada desta atitude, a
relagdo educativa com criangas autistas (por mais exigente que
seja) se converte numa tarefa apaixonante e que pode enrique-
cer enormemente tanto o professor como o aluno".

O fato de esta proposta efetuar-se em escolas do ensino regular
permite que a atuagao do educador extrapole a relac¢ao bilateral
com a crianga. Em varias situagdes cotidianas, ele serda o me-

diador entre o seu aluno especial e a comunidade escolar. Ao
professor, abre-se a possibilidade de sensibilizar outras pessoas
para conhecerem as particularidades da crianga autista, ao
mesmo tempo em que podera decodificar para esta, inlimeras
mensagens e regras sociais que dificilmente compreenderia sem
sua ajuda.

Formacao de educadores

Pelo fato de ter tido a oportunidade de supervisionar um aten-
dimento nos moldes ja descritos, nao poderia me omitir a fazer
algumas consideragoes.

Ainda é com certo receio e preconceito que os educadores, de
maneira geral, convivem com uma sala especial e com um alu-
nado com necessidades educativas especiais. Ndo é raro en-
contrarmos, no corpo docente de uma instituigdo, resisténcia

para a inser¢do de um atendimento especializado.

Se fizermos uma retrospectiva, somente ha algumas décadas
que a total auséncia de atengdo a essa demanda foi substituida
por timidas iniciativas de carater filantrépico, s6 ultimamente
sendo legalmente reconhecido o direito dessas criangas a edu-
cagdo escolar.

Acredito que, se na formacao inicial dos professores, fosse in-
cluido no curriculo, alguns temas bésicos (e tratadas seria-
mente) de Educagdo Especial, j4 poderiamos vislumbrar, a
curto prazo, a diminuigao desses problemas.
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Se as politicas puablicas brasileiras sobre educacio em geral
realmente assumissem a responsabilidade que tém para uma
sensibilizagdo maior de toda a sociedade e destinassem aos de-
partamentos, secretarias e coordenacoes especificas de Educa-
¢ao Especial recursos coerentes com suas necessidades, certa-
mente esse processo seria mais rapido e finalmente perderia o
carater assistencialista e precario que ainda se observa nesse
setor.

Ainda nao existe no Brasil um curso de formagao especifica pa-
ra professores de criangas autistas. A preparaciao desses pro-
fessores tem sido feita através de alguns cursos de especiali-
zagao em Educagao Especial e/ou estdgios supervisionados nas
institui¢ées que oferecem esse atendimento.

E fundamental que esses professores tenham conhecimento de
Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem e que sejam
orientados para uma atuagdo adequada nos graves distirbios
de comportamento que apresentam esses jovens.

Faz-se necessdria a cria¢ao pelas universidades de cursos de
pos- graduacgdo, para garantir uma formagao de profissionais
alicercada coerentemente entre a experiéncia pratica e a busca
de dados cientificos metodologicamente.

Perspectivas para o futuro

Quem acompanha, hd algum tempo, a evolucio do atendimento
educacional a criancas e jovens portadores da Sindrome de
Autismo Infantil no Brasil, tem muitos motivos para estar
otimista.

Em primeiro lugar, pelo fato de o problema ter deixado de ser
considerado apenas do ponto de vista médico e terapéutico.
Atualmente, ja é impossivel se falar de atendimento ao autista
sem considerar o ponto de vista pedagdgico.

Ja sao vdrias as institui¢ées que prestam esse servigo. E bem
verdade que as iniciativas, na sua maioria, estao relacionadas
as Associagoes de Pais, mas é cada vez mais perceptivel a
tendéncia de servigos publicos de se instrumentalizarem ade-
quadamente para atender a esse alunado.

Qualquer que seja o nivel de funcionamento das criangas tem-
se valorizado uma educagao escolar mais estruturada. Com isto,
as criangas menos comprometidas tém se tornado mais socid-
veis, usando construtivamente as habilidades aprendidas,
apesar da persisténcia de alguns sintomas. J4 as de retardo
grave, mesmo permanecendo em seu isolamento, apresentam
progressos em autocuidados e no desenvolvimento de habilida-
des viso-espaciais basicas, melhorando conseqlientemente sua
qualidade de vida.

Cada vez mais, alargam-se os horizontes do atendimento as
pessoas portadoras de necessidades educativas especiais e em
especial a crianca autista. Cada vez mais, valoriza-se a po-
tencialidade e nao a incapacidade de seres humanos. Com isto,
a sociedade como um todo s6 pode beneficiar-se.
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A EDUCAGAO DO DEFICIENTE AUDITIVO NO BRASIL
— situacgao atual e perspectivas

José Geraldo Silveira Bueno*
Consideracoes preliminares

A Educagao Especial tem cumprido, na sociedade moderna, du-
plo papel de complementaridade da educagio regular. Isto é,
dentro de seu 4mbito de agdo, atende, por um lado, & democra-
tizacdo do ensino, 4 medida que responde as necessidades de
parcela da populagdo que nao consegue usufruir dos processos
regulares de ensino; por outro, responde ao processo de segre-
gacao da crianga "diferente", legitimando a ac¢do seletiva da es-
cola regular.

Esta fun¢ao de complementaridade da Educagdo Especial refle-
te, no seu 4mbito, a contradi¢do da moderna sociedade indus-
trial de, por um lado, oferecer escolaridade a toda a populagio,
Ja que o desenvolvimento do processo produtivo se complexifica
e exige, cada vez mais, mao-de-obra qualificada e, por outro,
produzir a marginalizagdo social inerente as formas pelas
quais a sociedade se organizou.

Assim, dependendo das condig¢des econdmicas, politicas, sociais,
culturais e educacionais de diferentes momentos histéricos, a
fungdo da Educagao Especial de ampliagao das oportunidades

* Professor assistente-doutor do Quadro Permanente do Programa de Estudos
Pés-Graduados em Educagao: Histéria e Filosofia da Educagao da PUC/SP.

educacionais as "pessoas deficientes, excepcionais ou com ne-
cessidades especiais" pode ser a mais significativa, & medida
que as necessidades concretas dessa parcela da populagio pa-
rece ser o mével maior para a implementacéo de politicas edu-
cacionais.

Em outras condigées histéricas, entretanto, sua fungao de legi-
timadora da agéo seletiva da educagao regular pode se tornar
a mais importante, pois que a oferta de escolarizagio especial
parece responder muito mais ao processo de legitimacdo da
marginalidade social do que a ampliagdo das oportunidades
educacionais a criangas que possuem alteragées que prejudicam
sua escolarizag¢dao no ensino regular.

A Educagao Especial no Brasil e, em particular, a educagio do
deficiente auditivo, tem respondido fundamentalmente, durante
todo o seu transcurso histérico, a legitimacdo da seletividade
escolar porque:

— mesmo nos centros mais desenvolvidos, ndo tem dado conta
sequer do principio constitucional de acesso a escolaridade das
criangas dos sete aos 14 anos, estdagio que, de alguma forma, a
educagao regular ja atingiu. Isto é, para as criangas normais
pode-se afirmar que nos grandes centros, sendo a grande maio-
ria da populagao, pelo menos uma boa parcela dela tem acesso
ao ensino béasico e que hoje o problema reside na permanéncia
qualificada de parte significativa dos que ingressam na escola.
No caso da Educacdao Especial isto nao se confirma, ja que as
estimativas tém mostrado que apenas 10 a 15% da populacao
deficiente em idade escolar conseguem receber alguma forma
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de atendimento educacional’;

— os resultados, mesmo considerando-se apenas o acesso ao mi-
nimo conhecimento basico, deixam muito a desejar, pois a maio-
ria da clientela nio consegue ultrapassar os niveis iniciais de
escolaridade e, dentro dela, mal consegue se apropriar do co-
nhecimento matemaético bésico e da linguagem escrita;

— a falta de clara delimitagdo entre as responsabilidades dos
servigos de satide e de Educacao Especial, ambos extremamente
necessarios ao atendimento das necessidades da crianga defi-
ciente, impede o estabelecimento de politicas publicas que res-
pondam efetivamente a essas necessidades;

— o numero de deficientes auditivos incorporados ao ensino re-
gular é irrisério, embora ja se tenham acumulado evidéncias de
que a deficiéncia auditiva nao acarreta, em si, qualquer pre-
juizo intelectual®;

— as divergéncias entre os processos de reabilitagdo (oral
versus gestual versus oral-gestual) ndo tém, na pratica, re-
vertido em melhoria efetiva da qualidade do atendimento tera-
péutico e educacional & maioria da populagao deficiente auditi-

! Embora nao existam levantamentos estatisticos sobre a incidéncia de exce-
pcionais no Brasil, costuma-se estabelecer estimativas baseadas em estudos
realizados em outros paises; ver, a esse respeito, Nise Pires, 1974, p.28.

2 Desde o estudo classico de H. Myklebust (1964), tém-se acumulado evidéncias
sobre as capacidades intelectuais do individuo deficiente auditivo.

va, independentemente da abordagem escolhida, a ndo ser em
casos excepcionais, quase sempre absorvidos pelos sistemas pri-
vados® de reabilitagdo e de educagao.

As questoes acima elencadas serao as balizadoras do presente
trabalho que, a partir de analise critica sobre a situagdo atual
da educacao do deficiente auditivo no Brasil, tem a intengéo de
apontar alguns indicadores no sentido de sua progressiva demo-
cratizacao.

Educacao regular e educacao especial

A Educagio Especial surge nas sociedades ocidentais indus-
triais no século XVIII, como parte pouco significativa de um
conjunto de reinvidicagées de acesso a riqueza produzida (mate-
rial e cultural) e que desembocou na construgdao da democracia
republicana representativa, cujo modelo’ expressivo foi o im-
plantado na Franca pela Revolugao de 1789.

Uma das exigéncias da nova ordem, que se contrapunha aos
privilégios concedidos & nobreza, se referia a democratizagdo do
saber, consubstanciado, entre outros, pelo acesso a escola de
qualquer crianga e nao apenas aquelas com determinada ori-
gem social.

Isto é, o acesso a escolarizagdo dos deficientes foi sendo
conquistado ao mesmo tempo em que se conquistava este mes-

3 Sobre a distingdo entre sistema privado e sistema privado-assistencial, ver
nota 12 a p.31.
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mo acesso para as crian¢as em geral. Em outras palavras, a
histéria nos mostra que a Educacgao Especial nao nasceu para
dar oportunidade a criangas que, por anormalidades especifi-
cas, apresentavam dificuldades na escola regular. A Educacao
Especial nasceu voltada para a oferta de escolariza¢ao a crian-
¢as cujas anormalidades foram aprioristicamente determinadas
como prejudiciais ou impeditivas para sua inser¢@o em proces-
sos regulares de ensino. E esta ndo é uma mera diferenca de
énfase na andlise do percurso histérico da Educacgao Especial,
mas uma diferenga de fundo, demonstrativa do carater de se-
gregacao do individuo anormal e dos processos exigidos pelas
novas formas de organizacao social. Quem se debrucar sobre a
vida de Louis Braille, para ficarmos em um s6, mas significati-
vo exemplo, verda que nao foi a cegueira, mas sua condigao so-
cial que o levou a ter que se internar no Instituto dos Jovens
Cegos de Paris (Silveira Bueno, 1993, p.73-75).

Todo o processo de ampliagao da Educagdo Especial, quer em
relagdo a4 quantidade de criangas por ela absorvidas, quer pela
diversifica¢ao das formas de atendimento e do tipo de clientela,
se, por um lado, reflete, com certeza, a ampliag¢ao de oportuni-
dades educacionais para criang¢as que, por caracteristicas in-
trinsecas, apresentam dificuldades para se inserirem em pro-
cessos escolares historicamente construidos e que respondem a
determinagées variadas, carregou sempre a funcao de legitima-
dora da seletividade escolar, quer seja com os deficientes do
passado, quer com as criangas portadoras de necessidades espe-
ciais do presente.

No caso especifico do Brasil, esta legitimacgao se efetua através
de um mecanismo ainda mais perverso. Os deficientes, excep-

cionais ou alunos com necessidades especiais, ndo sdo absorvi-
dos pelo sistema regular de ensino. Por outro lado, a Educagao
Especial, mesmo dentro de uma perspectiva segregacionista,
nio consegue incorporar mais do que 10 ou 15% dessa popu-
lagdo, fazendo com que ela seja duplamente penalizada: por ser
deficiente e por nio ter acesso a escolaridade.

Finalmente, boa parte dos 10 ou 15% dos privilegiados que
conseguem ter acesso a algum tipo de escolarizagao, especial-
mente os que se integram as redes publicas ou entidades as-
sistenciais, apesar de permanecerem na escola durante largos
periodos de tempo, nela quase nada conseguem aprender.

Assim, a pequena absor¢ao de criangas excepcionais pelo sis-
tema de ensino e a baixa qualidade, em geral, dos servigos ofe-
recidos a essa pequena parcela parecem ser os fatores deter-
minantes do percurso histérico da Educac¢ao Especial em nosso
pais, desde a criagdo dos Institutos Imperiais, no século pas-
sado, até os nossos dias.

A educacao do deficiente auditivo no Brasil
— situacgao atual

A educagio do deficiente auditivo desenvolveu-se em nosso pafis,
a partir da criag¢do do Instituto Imperial dos Surdos-Mudos, em
1857, de forma paulatina e sempre insuficiente para atender a
demanda.

Entre a criag¢do do Instituto Imperial, em 1857, e a cria¢ao da
segunda escola especial (Instituto Santa Therezinha — Sao
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Paulo, 1929) transcorreram mais de setenta anos e desta época
para a década de 60, a educagio do deficiente auditivo em nos-
so pais teve um crescimento muito pequeno®.

A partir dos anos 60, a Educacao Especial brasileira e, dentro
dela, a educagdo do deficiente auditivo, ampliou-se de forma
jamais vista. Assim é que dos 6.463 deficientes auditivos aten-
didos em 1974 (CENESP, 1975), passou-se para 19.257, em
1987 (MEC, SEEC, 1989), isto é, com um crescimento da ordem
de 198%.

Apesar desse crescimento, a maior parte dos deficientes au-
ditivos continua nao sendo atendida por quaisquer processos de
educagdo ou de reabilita¢do’, o que confirma a assertiva de que
o principio constitucional de acesso ao ensino fundamental, nes-
te caso, estd muito distante de ser atingido.

O mais grave, porém, é que mesmo para aqueles que conse-
guem vencer esta imensa barreira, os resultados sao pouco ani-
madores. Em levantamento realizado junto as classes para
deficientes auditivos da DRECAP-3 (Divisao Regional de Ensi-
no, da Secretaria Estadual de Educagao, que congrega todas as

* Para maiores detalhes sobre o desenvolvimento da Educacdo Especial no
Brasil ver Silveira Bueno, 1993, p.85-99.

® Utilizando-se dos procedimentos de Nise Pires (1974), veremos que a esti-
mativa sobre a incidéncia de deficiéncia auditiva em individuos na idade escolar
(zero a 14 anos), em 1970, no Brasil, era de 111.000; ja em 1990, esta cifra deve
ter se ampliado para 160/170.000, o que significaria cerca de 5,8% da populacao
estimada atendida em 1974 e 11,3%, em 1987.

escolas estaduais das Zonas Sul e Oeste da Capital do Estado
de Sdo Paulo), verifiquei que, de um total de 373 estabeleci-
mentos de ensino estaduais, existiam apenas 32 classes espe-
ciais para deficientes auditivos.

Entre 20 dessas classes (as outras 12 ndo forneceram infor-
magdes), 50% (dez classes) equivaliam as de 12 série, 40% (oito
classes) as de 2 série e apenas 10% (duas classes) correspon-
diam a niveis de 3% e 4? série, o que me levou a afirmar:

A alta concentragao de alunos nas primeiras séries
demonstra que, embora o discurso oficial justifique a
existéncia de processos especiais de ensino que estejam
adaptados as caracteristicas peculiares dos excepcio-
nais, a grande maioria ndo consegue ultrapassar os
niveis iniciais da escola fundamental... (Silveira
Bueno, 1993, p.132).

Na realidade, o que ocorre é que, em nome da flexibilidade de
avaliacdo necessdria para atender as necessidades dos deficien-
tes, ndo se fixam em nosso pais séries de ensino na Educacao
Especial como é a norma para o ensino regular. Assim, ndao ha
qualquer dado oficial sobre os niveis de escolaridade alcangados
em Educacgio Especial o que ndo permite estabelecer andlises
sobre a sua produtividade. O levantamento anteriormente ci-
tado s6 pode ser realizado através das informacées diretas dos
professores que, comparando o contetido trabalhado com o das
classes regulares, designava o nivel de sua classe.

Esta nao-defini¢cao do nivel de ensino de cada classe especial,
embora possa ter tido como origem a inteng¢do de tornar mais
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maledvel o sistema de avaliagdo/promocéo, na realidade se vol-
ta contra o usuério, pois faz com que alunos possam ser man-
tidos durante anos em um mesmo nivel de ensino, sem que ha-
ja qualquer tipo de controle institucional.

Esta questdo se torna ainda mais grave no caso da deficiéncia
auditiva, quando se verifica que as possiveis dificuldades cog-
nitivas sdo, todas elas, subordinadas ao desenvolvimento da lin-
guagem e que, portanto, esta deficiéncia, per si, ndo acarreta
qualquer déficit cognitivo, o que deveria resultar em bom ren-
dimento escolar, desde que supridas as dificuldades especificas
de linguagem.

Ora, se a questdo da cognigdo e, conseqlientemente, do rendi-
mento escolar do deficiente auditivo estd subordinada a pro-
cessos de habilitacdo e reabilitagdo de linguagem, seria prio-
ritdrio o desenvolvimento de programas que atacassem este
problema®.

O que se nota em primeiro lugar é que, exceto a pequena par-
cela da populagdo que possui recursos financeiros para arcar
com este tipo de programa, sdo raros os servigos publicos que
desenvolvem programas de diagnéstico, habilitagao e/ou reabi-

% Nédo vou entrar aqui em consideragoes sobre a polémica linguagem oral x lin-
guagem gestual por considerar que, por sua importancia no que se refere a ana-
lise politica das finalidades da educagéo/reabilita¢do do deficiente auditivo, este
tema deve ser objeto de andlises mais profundas e abrangentes do que a mera
discussio técnica sobre suas virtudes e defeitos, o que nio caberia no presente
trabalho.

litagdo de linguagem para criangas surdas’.

Boa parte desses programas sio incorporados pelo sistema es-
colar, sob a capa de programas de educag@o precoce ou de ati-
vidades especificas de linguagem o que, por um lado, confunde
duas areas de acdo, a da saiide e a da educagao ® e, por outro,
relega a segundo plano a questdo da transmissao dos conheci-
mentos socialmente valorizados, o que levou Soares (1990, p.72)
a afirmar, com propriedade, que

...o deficiente auditivo é, antes de estudante, doente. S6
pode ser estudante depois que deixar de ser doente...

O que se pode retirar desses dados é que, na mais ampla Divi-
sdo de Ensino da maior capital do pais, a maioria da populagao
inserida em classes especialmente criadas para ela, e que a
evidéncia cientifica indica ndo possuir déficits cognitivos sig-
nificativos, ndo consegue ultrapassar niveis minimos de esco-
larizagdo. Esta, sem davida, é uma questdo politica que assola
também o ensino regular e que, para sua solugao definitiva, de-
manda o estabelecimento de projeto nacional de educagao com-
prometido efetivamente com o acesso ao saber de toda a popu-

” M. Cecilia Bevildcqua (1987, p.7) verificou que, em 1985, o nimero de centros
especializados no diagnéstico e tratamento de sujeitos com deficiéncia auditiva
voltados & populagio de baixa renda nao chegava a 15 na cidade de Sdo Paulo.

8 A substituicdo de programas de reabilitagdo de linguagem baseadas numa
abordagem oralista por outros, fundados na linguagem gestual como "natural”
do individuo'surdo ou, ainda, programas orais-gestuais nio elimina a distingédo
necessdria entre as dreas de reabilitacdo e educagio do deficiente auditivo.
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lagdo. Porém, dentro de nosso espago de agio, ele se agrava a
medida que a falta de posicionamento mais preciso sobre as-
pectos especificos significativos, como os da metodologia es-
pecial de ensino e da formagédo de professores prejudica, ainda
mais, o acesso ao conhecimento socialmente valorizado por par-
te de nossos alunos.

Desde os primérdios da educaciao do deficiente auditivo na Eu-
ropa, no século XVIII, a metodologia de ensino para criancas
deficientes auditivas tem se confundido com os processos de
reabilitagdo de linguagem. Tanto é assim que se tem designado
as abordagens oralistas, gestualistas ou mistas como "métodos

de ensino ou de educagio da crianga surda"’.

Embora a distingao, neste caso, entre trabalho reabilitacional
e escolar ndo seja simples, ja que néo se pode ignorar que é im-
possivel se trabalhar com linguagem independentemente do
contetido que a comunicagdo envolve, assim como néo hé con-
digoes de se atuar com determinado conteido escolar sem que
se leve em consideragdo as formas de sua representacio, a re-
dugao da metodologia de ensino especial para deficientes au-
ditivos a processos especificos de reabilitacdo de linguagem im-
pede a distingao entre dois campos de atuac¢io que, se devem
manter interrelagdo continua e estreita, precisam ter, cada vez
mais, defini¢ées sobre suas dreas de competéncia.

Tanto isso é verdade que mesmo aspectos muito especificos da

° Ver, nesse sentido, a Proposta Curricular para Deficientes Auditivos
(CENESP, 1979, p.25-30).

reabilitagdo de linguagem, como o treinamento auditivo e os
exercicios articulatoérios, tém sido considerados como integran-
tes do curriculo escolar.

Se, por um lado, a questdo metodolégica tem sido problematica,
ela nao pode ser analisada independentemente daquele que tem
a responsabilidade direta pelo ensino, ou seja, o professor.

No caso da educagao do deficiente auditivo, onde a questio da
apreensao do contetido escolar estd intimamente ligada a prin-
cipal seqiiela de sua deficiéncia, a alteragdo nos processos de
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, a questao da for-
magcao especializada assume importancia vital.

E 6bvio que crianga deficiente auditiva inserida em processos
especiais de ensino, como a classe e a escola especial, depende
da qualidade realizada pelo professor especializado. Nio se
pode esquecer, contudo, que, quando inseridas em classes re-
gulares, as dificuldades inerentes a sua deficiéncia exigem
acompanhamento pedagdgico especializado, com vistas a ga-
rantia da assimilagdo do contetido escolar e que depende de
professor preparado para tal.

No nosso pais, entretanto, bom nimero de professores nio esta
habilitado, ou entdo, submeteu-se a processos de formacio de
emergéncia, de curta duragao.

1° Soares (1990, p.83) verificou que 44% das atividades semanais existentes na
Proposta Curricular para Deficientes Auditivos sio dedicadas as dreas
especificas de reabilitacao (fala, treinamento auditivo e musica). Sobre a
atualidade dessas atividades ver nota 7 a p.29.
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Em 1987, registrava-se, no Brasil, que de 2.226 professores de
deficientes auditivos, em todo o pais, 1.226, ou seja 55%, pos-
suiam o segundo grau, enquanto que 142 (6,4%) possuiam ape-
nas o primeiro grau, além dos 371 (16,7%) que nao possuiam
qualquer formacgao especializada. Isto é, 1.749 professores de
deficientes auditivos em nosso pais, ou seja 78,5%, nao preen-
chiam a exigéncia de formagdo em nivel superior estabelecida
pelo Parecer n? 7/71, do Conselho Federal de Educag¢ao (MEC,
SEEC, 1989).

Em outras palavras, tendo em vista o reduzidissimo nimero de
cursos regulares para formacio de professores de deficientes
auditivos'! a solu¢do encontrada tem sido a da proliferacdo de
grande numero dos cursos de emergéncia, sendo que parte deles
nao atinge, sequer, as 180 horas necessarias a um curso de
aperfeicoamento.

Outra questao de fundamental importancia para a democrati-
zacao do ensino de deficientes auditivos diz respeito a forma de
escolarizagao que, no nosso pais, no nivel da rede publica se d4,
fundamentalmente, sob a forma de classes especiais e no nivel

1 Mazzotta (1982, p.68) aponta que, em 1980, existiam apenas cinco cursos de
Pedagogia no Estado de Sao Paulo que ofereciam Habilitagdo Especifica para
Deficientes Auditivos (PUC/SP, FMU, UNESP/Marilia, Faculdade do Carmo-
Santos e Universidade de Moji das Cruzes). De la para cd, nio temos
informacéo de qualquer novo curso aberto no estado, demonstrando que, mesmo
na unidade da Federacéo mais desenvolvida, a formacéao docente é extremamen-
te precaria.

da rede privado-assistencial'?, de escolas especiais.
’

A manutencgio de escolas especiais para deficientes auditivos
parece responder, muito mais, a uma certa cristalizag¢do de po-
si¢do, pois nada impede que instituigoes especializadas trans-
formem suas formas de atuagéo, incorporando-se aos sistemas
regulares de ensino.

Por outro lado, as justificativas em defesa da classe especial
incluem argumentos sobre a proximidade geogréfica residéncia-
escola, a possibilidade de integragao de criangas deficientes
auditivas e ouvintes (que demonstraria sua superioridade sobre
as escolas especiais), bem como o da impossibilidade da in-
sercao dessas criangas em classes regulares, pelas dificuldades
acarretadas pela deficiéncia.

O primeiro conjunto de argumentos esbarra na propria politica
de Educacio Especial do Estado. A proximidade escola-residén-
cia, por exemplo, s6 se transformaria em vantagem da classe
especial sobre a escola especial se ela fosse efetivamente dis-
seminada por toda a rede. Reportando-me aos dados colhidos
na DRECAP-3, veremos que, numa Divisao distribuida em duas
enormes regiées metropolitanas (Zona Sul e Oeste do municipio
de Sio Paulo), que congrega nove delegacias de ensino e 373

12° A designacgdo privado-assistencial tem o intuito de distinguir entidades
privadas sem fins lucrativos, como as APAEs, Sociedades Pestalozzi, etc., de
instituigdes privadas, quer sejam clinicas ou escolas especiais, que possuem
objetivos de lucro e que sobrevivem do pagamento, geralmente de alto valor,
dos servigos prestados.
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estabelecimentos de ensino, apés mais de trinta anos da criagao
do Servigo de Educagao Especial, existiam apenas 32 classes es-
peciais para deficientes auditivos, ou seja, uma classe para cer-
ca de 12 escolas, o que torna meramente retérico o argumento
da proximidade geografica.

Poderiamos utilizar raciocinios semelhantes para analisar todas
as vantagens da classe especial em relagdo a escola especial,
mas considero suficiente afirmar que sem que se analise a fun-
do a politica educacional que embasa a escolha de formas es-
pecificas de escolarizagdo especializada, e que se consubstan-
ciam em diferentes propostas educacionais, qualquer tentativa
de analise se reduzird em formalismo estéril.

Da mesma forma, os argumentos que colocam a classe especial
como forma mais adequada, tendo em vista as dificuldades ge-
radas pela prépria deficiéncia auditiva para sua insergdo em
classes regulares, merecem passar por crivo critico.

Boa parte dos deficientes auditivos oriundos dos extratos su-
periores da classe média e da classe alta sao encaminhados pa-
ra classes regulares e 14 conseguem niveis altamente satisfaté-
rios de escolarizagdo, chegando, muitos deles, a atingir o ensino
superior. E certo que esses individuos conseguem diagnéstico
seguro e rapido, atendimento reabilitacional constante e
eficiente e insergido em processos escolares de qualidade, além
de atendimento pedagégico especializado, se necessario. Nao se
pode esquecer que praticamente todos esses atendimentos sao
efetuados nos sistemas privados de educagio e satide aos quais
o acesso é determinado pelas condig¢ées financeiras. De qual-
quer forma, sdo a comprovagao das possibilidades de integragao

de deficientes auditivos nos sistemas regulares de ensino, desde
que atendidas suas necessidades especificas, tanto de reabili-
tagao, como de escolarizagao.

Este parece ser o né da questdo: sem se negar as alteragbes
oriundas da surdez bem como os preconceitos e discriminagoes
que se abatem sobre qualquer deficiente, fica evidente que, em
nosso pais, no que se refere as possibilidades de supe-
ragio/minimizagao das conseqiiéncias da surdez e de sucessso
escolar, a condigao de classe é fator muito mais significativo do
que a anomalia organica.

Nesse sentido, a democratizac¢ao da educagao do deficiente au-
ditivo ndo pode ser almejada sem que se parta do suposto de
que, se essa deficiéncia traz prejuizos a quaisquer sujeitos, o
fato de pertencer as camadas subalternas é muito mais sig-
nificativo, em um pais onde

...os direitos do homem, simplesmente nao existem.
Nao existem para a elite de vez que nao precisa de di-
reitos, porque tem privilégios. Esta, pois, acima deles.
Nao existem para a imensa maioria da populagao —
os despossuidos — pois, suas tentativas de consegui-
los sao sempre encaradas como problemas de policia
e tratadas com todo o rigor do aparato repressor de
um Estado quase onipotente (Da Ros, 1989, p.26).

A educacao do deficiente auditivo no Brasil
— perspectivas

Tendo em vista o balanco critico realizado neste artigo, vale a
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pena tecer algumas consideragdes que, se ndo tém e nem podem
ter a pretensao de oferecer solugoes definitivas para tao graves
problemas, tem o intuito de, pelo menos, oferecer alguns in-
dicadores que possam servir de balizamento para a democra-
tizagao da educagao do deficiente auditivo no Brasil.

Embora deva ficar claro que uma politica consistente e efetiva-
mente democratica voltada para a educagao de qualquer tipo de
deficiente esteja subordinada a uma politica educacional mais
abrangente, que se volte a extensao efetiva do direito a edu-
cagao para as criangas das camadas populares, nao se pode dei-
xar de considerar que o movimento da educagio especial pode
exercer influéncia sobre a democratiza¢do do ensino em nosso
pais.

Em outras palavras, nao podemos utilizar as mazelas das po-
liticas educacionais (que efetivamente tém sido instrumentos
para que a maior parte da populag¢ao continue nao tendo acesso
e/ou permanéncia qualificada a escola e, conseqlientemente, ao
conhecimento socialmente valorizado) como muletas que jus-
tifiquem as nossas préprias. Em muitos casos, as justificativas
para o fracasso da Educagao Especial em nosso pais tém sido
mais realistas do que o rei, pois, no fundo, imputam a responsa-
bilidade do fracasso da Educagao Especial as caracteristicas da
populagdo usudria, Ginica razao pela qual existimos como profis-
sionais especializados.

Nesse sentido, a ampliacdo de oportunidades educacionais atra-
vés dos sistemas publicos de ensino é de importancia funda-
mental para que se ofereca, pelo menos, escolaridade bésica,
principalmente as criancas deficientes auditivas oriundas das

camadas populares as quais, como foi visto, sdo as grandes pre-
Jjudicadas pela pequena oferta de vagas.

Se a ampliac¢ao de vagas nos sistemas publicos de ensino é fun-
damental para a democratizagdo da educagdo do deficiente au-
ditivo em nosso pais, nio se pode descurar da sua permanéncia
qualificada. Um dos pontos centrais é, com certeza, a busca de
maior produtividade, consubstanciada pela ascensao nos niveis
de escolaridade. Ndo podemos mais nos contentar com o sim-
ples fato de oferecer um minimo de escolaridade, mas deve ser
nossa finalidade a extensao de, pelo menos, a escolaridade de
primeiro grau a todos os ingressantes. Se esta é uma meta que
nao pode ser alcangada rapidamente, também nao se pode per-
manecer no estado atual: depois de vinte anos da criag¢ao do
Centro Nacional de Educag¢iao Especial e da maioria dos Ser-
vigos Estaduais de Educagdao Especial, permanecemos com a
maioria dos deficientes auditivos que ingressaram na escola nos
primeiros niveis do ensino bésico, sem qualquer justificativa
técnica minimamente consistente .

Esta questao nos leva ao problema da interrelagdo entre os pro-
cessos de reabilitacao da linguagem e os métodos de ensino.

Se se parte da constatag¢ao de que a crianga deficiente auditiva
necessita de atendimento que garanta a superagdo ou, pelo
menos, a minimizagao das alteragoes provocadas pela surdez,
é, portanto, fundamental que se ampliem os servigos clinicos
especializados no atendimento de deficientes auditivos que per-
mitam a aquisi¢ao e desenvolvimento de sua linguagem. Tendo
em vista a andlise realizada anteriormente, fica claro, também,
que a populacao penalizada continua sendo a oriunda dos ex-
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tratos sociais inferiores, razao pela qual parece evidente que
este é mais um problema a ser encaminhado dentro de nossas
politicas publicas de satde.

Se é fato que a deficiéncia auditiva demanda atendimento cli-
nico especializado, é também fundamental que a Educacao Es-
pecial nao absorva, acriticamente, fungées que nao sao de sua
al¢ada. Se o acesso ao conhecimento socialmente valorizado nao
consiste na unica finalidade da escola moderna, ele é sem dua-
vida o minimo que um sistema escolar que se pretenda demo-
cratico deve atingir. :

No caso da educagao do deficiente auditivo, fago minha as pa-
lavras de Soares (1990, p.115) quando afirma que é

... uma atitude politica ndo assumir o trabalho clinico
na escola porque:

— recupera aquilo que é fundamental — o exercicio,
de fato, da fungao de professor: a garantia de acesso
ao conhecimento socialmente disponivel, por parte dos
alunos;

— escancara a negagdo de um direito a maioria da po-
pulagao: o usufruto dos servigos de saiide, cuja respon-

sabilidade é outorgada a escola.

Porém, a recuperagao da fungdo bésica da escola demanda a-

presenca de quadros docentes nao s6 preparados tecnicamente
como de condigoes satisfatérias de trabalho.

Com relagao a formacao, é preciso aceitar o fato de que a eli-
minagao dos antigos cursos de especializagdo pés-escola normal
e sua substituigdo pela exigéncia de formag¢ao dentro do curso
de Pedagogia nao s6 ndo se encaminhou no sentido de uma me-
lhor qualificagao como permitiu, dada a sua pouca proliferacao,
a manutengdo de um eterno "esquema emergencial de for-
magao"”, com cursos de curtissima duragdo. A superagio dessa
situagdo e uma conseqiiente politica de formagao de pessoal é,
portanto, fundamental para a qualifica¢do progressiva da edu-
cagao do deficiente auditivo em nosso pais.

E claro que nio posso deixar de levantar um aspecto que me
parece fundamental, embora muito semelhante ao do sistema
regular de ensino: as condigoes de trabalho. Nao ha como negar
o processo de deterioracao da escola publica no Brasil, que se
tem refletido nas péssimas condigoes de trabalho, que vao desde
a ma qualidade do espaco fisico até a questao salarial, passan-
do pela inexisténcia efetiva de projetos pedagogicos concretos
e supervisao do trabalho que pudessem subsidiar e contribuir
para a melhoria do trabalho docente, pela falta de material di-
datico minimo, etc.

Embora muito parecido, este problema se agrava com relagao
a Educacao Especial a medida que ela é encarada dentre de um
enfoque assistencialista, isto é, como uma dddiva da sociedade
a individuos que jamais poderao corresponder aos esforcos des-
pendidos devido a sua anormalidade.

Assim, ndo devemos nos espantar quando é destinado a classe
especial o pior espago da escola, se proibem atividades comuns
entre criancas deficientes e criangas normais, se encontre
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resisténcia de diretores e professores da escola regular para
abertura de classes especiais. Se, por um lado, isto reflete uma
visdo preconceituosa da sociedade, por outro, é fruto dos baixos
resultados alcangados até hoje pela Educagao Especial em nos-
so pais.

Isto nos leva a um 1ultimo ponto a ser abordado, qual seja, o da
polémica entre a manutengao de escolas/classes especiais para
deficientes auditivos ou a sua integrag¢ao em classes regulares.

Tendo em vista toda a argumentagao aqui utilizada, fica evi-
dente que nao existe qualquer razao, no caso da educagao da
crianca surda, para manutencao de sistemas segregados de en-
sino. Embora, nos altimos dez anos, tenham surgido iniciativas
de administragoes comprometidas com acesso a cidadania dos
membros das camadas populares que se encaminham no sen-
tido da integracao qualificada e com respaldo técnico-pedagdégi-
co especializado, boa parte da discussao travada entre os es-
pecialistas da drea tem se pautado em interesses corpora-
tivistas e de manutengao de status quo, que se destinam muito
mais a nao desacomodar a nds, profissionais da Educacao Es-
pecial, do que a qualificar o trabalho pedagégico e, conse-
quentemente, oferecer possibilidades, cada vez maiores, de
aprendizado por parte de nossos alunos.

Estes foram alguns apontamentos que queriamos deixar regis-
trados, no sentido de contribuir para que o debate sobre a
Educac¢ao Especial e, em particular, sobre a educagao do defi-
ciente auditivo pudesse se encaminhar, cada vez mais, no
sentido de sua real e efetiva democratizagao, consubstanciada
por uma melhoria constante da qualidade do processo pedagoégi-

co e, conseqilientemente, na elevac¢ao dos patamares de escolari-
dade alcang¢ado por nosso alunado.
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DEFICIENCIA MENTAL: o que as pesquisas brasileiras
tém revelado

Leila Regina D’Oliveira de Paula Nunes*
Julio Romero Ferreira**

A intencgdo do presente artigo estd no resgate e reflexio acerca
das tendéncias mais recentes do trabalho educacional destinado
as pessoas portadoras de deficiéncia mental no Brasil, segundo
a literatura especializada. Na énfase dos aspectos educacionais,
sem desconsiderar outras dreas importantes para a andlise dos
problemas associados & deficiéncia, hd o reconhecimento da
educagao como direito € como condigdo para o pleno desenvolvi-
mento do portador de deficiéncia e a percepgio que se tem re-
servado a escola um papel central nas politicas da Educagdo
Especial.

A revisao da literatura prioriza os trabalhos cientificos,
principalmente dissertagdes e teses que, nos ultimos 15 anos,
tém colaborado para a divulgacdo, avaliagdo e inovagdo das
praticas institucionais. Partindo dessa opgao de enfoque e fon-
tes, esta revisdo pretende identificar, de forma abrangente,
alguns dos pressupostos e praticas presentes nos programas de
prevencao, educagdo bésica e profissionalizagio.

* Professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
** Professor da Universidade Metodista de Piracicaba e Universidade Estadual
de Campinas.

O texto se inicia com questdes de conceituacdo, diagnéstico e
encaminhamento, seguidas de comentérios sobre a formagao do
professor especial. Num segundo momento, sdo apresentadas
diferentes perspectivas do trabalho educacional com o deficiente
mental, da infidncia 4 idade adulta, finalizando com observagoes
sobre aspectos da legislagdo e de politicas pablicas relacionadas
a educacéo do portador de deficiéncia.

Conceituacao de deficiéncia mental

A recente proposta do MEC sobre politica brasileira de Educa-
¢do Especial ja incorpora ao discurso oficial o conceito de
deficiéncia mental proposto em 1992 pela Associagao America-
na de Retardo Mental. Para a AAMR, a deficiéncia mental
"refere-se a limitagoes essenciais no desempenho intelectual da
pessoa", manifestas até os 18 anos de idade, e é caracterizado
pela combinag¢ao do "funcionamento intelectual significativa-
mente abaixo da média", no caso um QI igual ou inferior a 70-
75, com limitagoes relacionadas a conduta adaptativa em duas
ou mais das dreas seguintes: comunicagao, cuidados pessoais,
vida escolar, habilidades sociais, desempenho na comunidade,
independéncia na locomogao, satide e seguranga, desempenho
escolar, lazer, trabalho. E previsivel que a nova definigéo se in-
corpore aos poucos aos documentos e comunicag¢oes em outras
instdancias do poder publico, das institui¢oes educacionais e do
campo académico. E mais dificil prever a natureza e extensio
das alteragées que o conceito renovado trara para as praticas
institucionais com o considerado portador de deficiéncia mental.

A nova defini¢do assume um patamar mais alto para o ponto
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de corte, no QI, entre a chamada variagdo normal da inteligén-
cia e a deficiéncia (que tem sido de 70 e ndo de 75, nos ultimos
anos) e identifica dez 4reas especificas consideradas importan-
tes para a adaptacgdo. Propoe-se também alterar a natureza do
sistema de classificagdo, que abandonaria os atuais niveis (leve,
moderado, severo, profundo; ou educével, treinavel, dependente)
e caracterizaria a populagédo considerada deficiente mental em
termos do grau da necessidade de apoio: intermitente, limitado,
amplo e permanente.

As alteragoes e implicagdes sdo importantes e complexas, e sua
andlise requer um espago e um debate maiores. No Brasil, os
primeiros registros na literatura tém um carater mais informa-
tivo (Bittencourt, Pereira, 1993), e a novidade ainda é pouco
discutida. Nos Estados Unidos, as publica¢ées tém mantido a
polémica sobre os aspectos positivos e negativos da proposta.
Para alguns autores e associagoes, a forma como se aborda a
questao da conduta adaptativa demonstra avancos em termos
conceituais e como indicagdo de agdes educacionais (MRDD
Express, 1993), embora distinguir um comportamento "adapta-
tivo" de um "nao-adaptativo" ndo seja muito diferente de
separar o "anormal" ou o "deficiente".

Uma das preocupacées maiores estd na ampliagao da populacao
potencialmente elegivel para a categoria, que dobra com o novo
ponto de corte, segundo MacMillan, Gresham e Siperstein
(1998). Os mesmos autores questionam a limitada fidedigni-
dade das orientagdes para avaliar a conduta adaptativa; e
entendem que a exting¢do da classificagdo por grau de deficién-
cia ignora diferencas efetivas entre as formas leves e severas
de deficiéncia, em termos de caracteristicas e causas.

Os critérios bésicos da defini¢ao proposta sao os mesmos que a
AAMR (antes AAMD) apresentara em 1961 e 1973: funciona-
mento intelectual submédio e problemas de adaptagdo. A
principal diferenca entre as duas versoes anteriores estava na
mudanca do ponto de corte do QI, de um para dois desvios
abaixo da média (de 84/85 para 68/70). As defini¢oes da AAMR
tém sido adotadas no Brasil nas tltimas décadas, ainda que a
partir de 1973 tenhamos convivido com os mais variados pontos
de limite de QI nas conceituagoes de documentos oficiais: 70,
75, 79, 90; quase sempre com a referéncia a desvios "significati-
vos", mesmo com indices mais altos (Ferreira, 1993).

E interessante observar como o QI permanece central a defi-
nigdo, quase um século apés ser "descoberto”, a despeito do aci-
mulo de criticas a sua utilizagdo para definir e diagnosticar a
deficiéncia. Parte de sua contribuig¢ao se deve, certamente, a
essa aparente objetividade e ao fato de oferecer limites flexi-
veis, préprios para diferentes contextos histéricos e institucio-
nais, para diferentes delimitagdes do universo dos considerados
deficientes e das oportunidades a eles reservadas (Mendes,
1990, p.89). Como apontou Clarke, ja em 1957 (apud Clausen,
1967, p.741), o conceito de DM ndo é cientifico, mas social, legal
e administrativo , isto é, a defini¢gdo se apbia em critérios
éticos, morais, legais, psicossociais e ndo médicos ou orginicos
(Fonseca, 1987).

A mitua influéncia na evolugdo das defini¢ées e das praticas
sociais destinadas aos considerados deficientes é ilustrada em
pesquisa de Maestrello (1983), que analisou o conceito de DM
em dois biénios (57/58 e 80/81) em artigos de um periédico
especializado norte-americano. O estudo mostra como as idéias
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de irrecuperabilidade e de énfase patolégica vao cedendo espago
para conceituagoes mais favorecedoras da visao integracionista,
ou dela decorrentes ou concomitantes.

As abordagens a partir das quais se conceitua a deficiéncia
mental incluem o enfoque cldssico da medicina organicista e a
corrente psicopedagégica tradicional, do QI e das aptidées, com
a visdo patologizante nos dois casos (Enumo, 1985 e 1989). Ha
a percep¢ao comum da deficiéncia como um atributo da pessoa,
retratado em sintomas biolégicos ou em diferengas com relagao
a uma popula¢ao média (Mercer, 1972). Manifesta-se um pro-
cesso de reifica¢do da inteligéncia e da deficiéncia, esta como
subproduto da primeira, como a "inteligéncia subdesenvolvida",
mas ambas como entidades com existéncia prépria (Tunes, Ran-
gel, Souza, 1992, p.11). Mais recentemente se apresenta uma
abordagem denominada social, mais ligada as contribuigoes da
psicologia social, sociologia e antropologia, analisando a
deficiéncia como um fenémeno socialmente construido, um sta-
tus adquirido nas relagoes sociais (Enumo, 1985). Refor¢gam
esta posicao a falta de evidéncia de condigoes constitucionais
limitadoras na maior parte da populagao considerada deficiente
e os processos de estigmatizagao (Omote, 1979).

Ainda prevalecem, contudo, as visdes chamadas clinicas ou pa-
tolégicas da deficiéncia mental, nos diferentes espagos institu-
cionais. No discurso da maior parte das instituigoes, dos 6rgaos
publicos, nos programas de formacao de pessoal, na visao dos
profissionais, a deficiéncia continua dentro do individuo,

descontextualizada e sem um nexo social (Pires Jr., 1987; Glat,
1989; Tunes, Rangel, Souza, 1992).

Parece importante que a chegada de uma nova definigao entre
nés propicie a reflexio e o debate, inclusive sobre o sentido de
se definir e de se criar novas categorias e subcategorias; na me-
dida em que o conceito e seus critérios podem afetar o cotidiano
das préaticas e com quais conseqiiéncias.

Diagnéstico e encaminhamento

Diagnéstico e classificagdo em Educacao Especial sdao questoes
polémicas, cujas implicagbes transcendem os limites da escola.
A classificagdo é um ato politico e social. Para que se aceite
uma determinada classifica¢do é "necessdria a presenga de me-
dida de poder sobre os outros, seja ele intelectual (cientifico) ou
politico (coercitivo)" (Szasz, 1980, p.57). Os critérios e procedi-
mentos usados no processo de classificagdo determinam nao
somente os aspectos do individuo que serdo focalizados (inteli-
géncia, conduta adaptativa, sociabilidade, etc.) mas principal-
mente as atitudes e praticas educativas com relagéo a ele.

Das diferentes éticas através das quais a deficiéncia é perce-
bida — modelo médico, psicopedagdgico e social —, decorrem
modos diversos de conceber e efetuar o diagnéstico. De acordo
com o modelo médico, o qual enfatiza as bases orgénicas da
deficiéncia mental, a busca de fatores etiolégicos constitui-se no
cerne do processo diagnéstico. Neste processo, o médico detém
o poder quase exclusivo, atribuindo-se aos demais profissionais
a func¢do de meramente confirmar as conclusoes daquele, iden-
tificando as expressoes mentais e/ou comportamentais dos pro-
blemas organicos revelados (Enumo, 1985).
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No modelo psicopedagégico, o alvo do diagnéstico pode ser: quo-
ciente intelectual, nivel de maturidade psicomotora, estdagio do
desenvolvimento cognitivo, nivel do pensamento conceitual, re-
pertério comportamental, etc., dependendo da teoria psicolégica
na qual as a¢oes pedagégicas se fundamentam. Investigar pro-
cessos psicolégicos subjacentes ao comportamento do sujeito,

como inteligéncia, memoria, atengao, discriminagdo auditiva,.

etc. ou descrever e analisar seu comportamento observavel
constituem os procedimentos por exceléncia desta abordagem.
Neste modelo, o psicolégico, o fonoaudidlogo, o psicopedagdgico
assumem papel central no processo.

Finalmente, sob a perspectiva social da deficiéncia, os processos
de diagnéstico e encaminhamento aos servigos especiais sdo
bastante questionados. O diagnéstico dirigido para a simples
identifica¢do e conseqliente rotulagao é fortemente criticado
com base na extensa literatura sobre os efeitos deletérios dos
mesmos no processo de legitimac¢do da condigao do desviante
(Goffman, 1963). A tnica forma justificivel de diagnéstico é
aquela dirigida para o ensino, no qual sao levantados dados
educacionalmente significativos, ou seja, que contribuam efe-
tivamente para o planejamento e implementac¢ao de programas
educativos eficazes (Hallahan, Kauffman, 1976).

A questao de encaminhamento para os servigos de Educagao
Especial tem sido tema de diversas dissertagoes e teses. Re-
visando os estudos de Schneider, Paschoalick, Almeida, Denari,

Rodrigues e Dal Pogetto, Ferreira (1993, p.64) assim resume as

questoes reveladas: a) as criangas de familias de baixo nivel
socioecondmico sdo super-representadas nas classes especiais;
b) os instrumentos de diagnéstico utilizados para o encaminha-

mento valorizam certas habilidades intelectuais e de ajusta-
mento que nio coincidem com a escala de valores das classes
de baixa renda; c) a énfase em medidas como o QI, em detri-
mento da avaliagdo de outras dreas, ndo favorece a indicagao
de objetivos e procedimentos de ensino; d) na auséncia de testes

padronizados para o diagnéstico, ocorre o encaminhamento ar-

bitrario de alunos que, de acordo com a 6tica dos professores e
diretores, perturbam o bom andamento das atividades de sala
de aula; e) alunos atendidos nas classes especiais dificilmente
retornam para as classes regulares, a despeito da orientagao
preconizada nos planos institucionais e dispositivos legais; f) a
eventual integracédo fisica (colocagdo dos alunos especiais no
mesmo ambiente fisico dos alunos regulares) niao garante a in-
tegracdo curricular e social, "principalmente porque o sistema

Xl

que segrega é o mesmo que se responsabiliza por ‘integrar'".

Formacao de professores e pesquisadores

A atuagio do professor em todo processo educativo institucional
é essencial. Sua competéncia profissional tem um sentido po-
litico que é importante destacar. Mello (1985, p.43) assim des-
creve as caracteristicas desta competéncia: "Em primeiro lugar,
o dominio adequado do saber escolar a ser transmitido, jun-
tamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber
de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo
aluno. Em segundo lugar, uma visdo relativamente integrada
e articulada dos aspectos relevantes de sua prépria pratica, ou
seja, um entendimento das multiplas relag¢ées entre os varios
aspectos da escola, desde a organizacdo dos periodos de aula,
passando por critérios de matricula e agrupamento de classes,
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até o curriculo e os métodos de ensino. Em terceiro lugar, uma
compreensdo mais ampla das relagoes entre a escola e a so-
ciedade, que passaria necessariamente pela questao de suas
condigées de trabalho e remuneragao”.

A reflexao sobre tais exigéncias do professor remete a questao
de sua formagao. Como o professor de Educagao Especial é for-
mado? Dados da Secretaria de Estatistica de Educagao e Cul-
tura de 1989, analisados por Cardoso (1993) mostram um
quadro nada animador. Com efeito, em 1987, aproximadamente
7% dos professores de instituigdes especializadas no Brasil
tinham formagdo no nivel de 1? grau e 55% no nivel de 2° grau.
Destes ultimos, 35% sem magistério, 8% com magistério e qua-
se 12% com estudos adicionais. Vinte e cinco por cento dos
professores do ensino especial nunca freqiientaram qualquer
curso de especializagdo. Por outro lado, dentre os professores de
Educagao Especial atuando no ensino regular, 3% tinham for-
magcéo de 12 grau, 35% com 2? grau — magistério, 5% com outro
tipo de 2° grau e 17% com estudos adicionais apés o 2% grau.
Historicamente, no Estado de Sdo Paulo, segundo Mazzotta
(1993), os cursos regulares de formagdo de professor especial
surgiram em 1955. Desta época até 1972, estes cursos eram ofe-
recidos como especializagdo pés-normal. De 1972 em diante a
oferta passou a ser feita também em nivel de 3? grau, sob a for-
ma de habilitag¢do especifica do curso de Pedagogia.

Em um estudo sobre a formagao universitdaria em Educagao Es-
pecial, Enumo (1985) analisou nove cursos no Estado de Sao
Paulo, sendo que trés deles com maior profundidade. Esta ana-
lise permitiu identificar em cada curso um modelo diferente —
médico, comportamental e social. A autora apontou igualmente

para alguns aspectos criticos dos diversos cursos estudados. A
maioria dos cursos era oferecida por institui¢ées particulares no
periodo noturno. A contratagdo do corpo docente por hora-aula,
o contato restrito do professor com os alunos e com os proprios
colegas e a falta de uma politica de capacitagdo dos docentes fa-
voreciam a centralizagdo das decisdes, dificultavam a elabora-
¢do de projetos pedagdgicos, negligenciando igualmente a for-
magéo do professor-pesquisador. Mais da metade das institui-
¢oes nao contava com professores habilitados em nivel de pés-
graduacdo (especializa¢do/mestrado) na drea de educagao de
portadores de deficiéncia mental. Quanto ao curriculo, obser-
vou-se que metade da carga hordria média das habilitagdes era
dedicada a disciplinas nio diretamente relacionadas a deficién-
cia mental. Além disso, a carga hordria das disciplinas especi-
ficas da drea e do préprio estdgio ficava muito aquém do mi-
nimo exigido pelo Parecer 552/76 do Conselho Federal da Edu-
cagdo. A condigdo de curso noturno dificultava sobremaneira a
realizacdo de estdgios em classes especiais, os quais eram
substituidos por observagées em classes de 1% série ou simula-
¢do em sala de aula. A pouca atengdo dada ao aspecto prético
da formagéo desse profissional explica a quase inexisténcia de
relacées entre as instituigoes de ensino superior e a comunida-
de. Nas bibliotecas o acervo de revistas da drea era igualmente
muito restrito.

Mazzotta (1993) investigou também os cursos universitdrios de
formacgio do educador especial do Estado de Sdao Paulo. Uma
andlise interpretativa dos elementos presentes no conjunto das
disciplinas de cada um dos 13 cursos permitiu a identificagéo
de quatro tendéncias: médico-pedagdgica, psicopedagobgica, pe-
dagbgico-psicolégica e pedagégica. Tal classificagao foi estabele-
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cida a partir da presen¢a e do peso dos aspectos médicos
(neurologia, fisiologia, patologia, etc.), psicolégicos (aprendiza-
gem, desenvolvimento, ajustamento, etc.) e pedagégicos (fun-
damentos da educag¢ao, métodos e técnicas, recursos didaticos,
administragao escolar, ete.). Mazzotta conclui que esta diversi-
dade de tendéncias encontradas nos cursos reflete as diferentes
interpretagoes a respeito dos portadores de deficiéncia e da
educagao encontradas na sociedade, na legisla¢do de ensino e
nos planos educacionais governamentais. Observa também que
em consondncia com os demais paises, no Brasil, a tendéncia
médico-pedagdgica, a primeira a subsidiar a formagao de pro-
fessores especiais, vai aos poucos sendo substituida pela
" tendéncia pedagbgica nos cursos criados mais recentemente.

A crescente disseminagdao do modelo pedagdgico nos cursos de
formacao do educador especial, porém, ndo se mostra suficiente
para garantir um melhor atendimento do portador de deficién-
cia e a sua integragdao. Cardoso aponta para a necessidade de
que futuros professores desenvolvam curriculos voltados para
atividades funcionais no ambiente natural do aluno. Afirmando
que "para que o professor de Educacao Especial esteja apto
para criar curriculos com entrelagamento entre contetidos ‘aca-
démicos" e a vida cotidiana, e a ensinar em ambientes naturais
fora do espaco fisico da sala de aula e da escola, proponho es-
tagios fora do ambiente tradicional de ensino. Os cursos de for-
macao deverao exigir experiéncia de ensino em ambientes como
a casa do aluno e locais da comunidade, em atividades acadé-
micas, culturais e funcionais; em atividades pedagégicas vol-
tadas para o lazer, a ocupagdo e/ou trabalho, a participagdao em
sua propria casa e a participa¢do na comunidade em geral"
(Cardoso, 1993, p.59).

A formacgao do educador especial no Brasil, em nivel de pés-
graduacgao — stricto sensu — iniciou-se ao final da década de
70 com os programas de mestrado criados na Universidade Fe-
deral de Sao Carlos (UFSCar) e na Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ). Com praticamente 100 dissertagoes de
mestrado defendidas, a UFSCar alterou o quadro docente das
universidades paulistas que mantém cursos de habilitagao em
Educag¢ao Especial. Com efeito, em um estudo conduzido em
1988, sobre os egressos do Programa de Pés-Graduagiao em
Educacao Especial (PPGEE) da UFSCar, Nunes e Denari mos-
traram que dois tergos deles foram absorvidos por estas e
outras universidades como docentes e pesquisadores. Além dos
cursos de mestrado, tem se expandido nos ultimos cinco anos
a P6s-Graduacao lato sensu, com os cursos de especializagao
oferecidos por universidades federais como a Fluminense e a do
Espirito Santo, estaduais como a UERJ e a estadual de Lon-
drina e faculdades particulares. Um projeto de pesquisa que
estd sendo conduzido por um grupo de pesquisadores da UERJJ,
UFSCar e Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP)
permitira, a curto prazo, caracterizar os Programas de Pés-
Graduacao em Educagao Especial, indicar suas perspectivas,
analisar sua producao discente e avaliar igualmente o impacto
destes programas na educag¢ido dos portadores de deficiéncias
(Nunes, Ferreira, Glat, 1994).

A inscri¢ao da Educagao Especial como ramo legitimo do co-
nhecimento cientifico tem sido favorecida pelos encontros
cientificos realizados sistematicamente na Gltima década. Além
das tradicionais reunides anuais da Sociedade Brasileira para
o Progresso da Ciéncia (SBPC) e da Sociedade Brasileira de
Psicologia (SBP) onde é crescente a participagdo de estudiosos
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da drea de Educagiao Especial, outros eventos especificos da
area tém sido realizados. Dentre estes destacamos: os Ciclos de
Estudos sobre Deficiéncia Mental organizados pelo PPGEE da
UFSCar desde 1982, os Semindrios Brasileiros de Pesquisa em
Educagao Especial conduzidos regularmente na UERJ, desde
1990, e o Grupo de Trabalho Educagao Especial da Associagao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEdJ),
formado em 1989. A criagao da Revista Brasileira de Educacéo
Especial, em 1992, por um grupo de pesquisadores ligados a
diferentes universidades tem contribuido igualmente para esta
tendéncia crescente de produgio e disseminagio do conhecimen-
~to da drea.

Prevencao da deficiéncia mental

A prevaléncia de individuos portadores de deficiéncia mental é
estimada em torno de 5% da populagao brasileira, de acordo
com a Coordenadoria para a Integracao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE). Este valor é subestimado, na opinido de
Krynski, que aponta para o indice de 10% da populagdo. Ha
evidéncias de que mais da metade desses casos poderia ser evi-
tada, se agoes preventivas tivessem sido implementadas a con-
tento (Pérez-Ramos, Pérez-Ramos, 1992).

A preocupacgao com a prevengao da deficiéncia mental no Brasil
surgiu em meados da década de 60. Uma das primeiras re-
feréncias aos aspectos preventivos encontra-se, segundo Enumo
(1993), nos "Subsidios para um Plano Nacional de Combate a
Deficiéncia Mental" proposto em 1966 por um grupo de es-
pecialistas através de convénio CADEME-PUCSP (Campanha

Nacional de Educagao e Reabilitagdo de Deficientes Mentais —
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo). Neste documen-
to, a deficiéncia mental era concebida como problema sociocul-
tural a exigir medidas governamentais, e a prevengdo era
considerada como o ponto central de toda agdo no combate a
deficiéncia mental. Em 1973, através do Projeto MINIPLAN-
APAE, Queiroz apresentou o "Programa de Agéo Integrada no
Campo da Deficiéncia Mental", no qual propunha a redugéo da
deficiéncia mental através da sensibilizag¢do da sociedade para
o tratamento precoce. Criado em 1973, o Centro Nacional de
Educagio Especial (CENESP), o primeiro orgdo federal cen-
tralizador das agoes na drea de Educagéo Especial, s6 se referiu
a prevengao em seu Primeiro Plano Nacional de Educagio Es-
pecial para o triénio 1977/1979, mediante a proposta de or-
ganizacao e desenvolvimento de servigos de educagdo precoce
dirigidos a criancas de alto risco. Em 1986, através da CORDE,
a prevengao da deficiéncia finalmente passou a figurar na pro-
posta oficial da Educagido Especial. Segundo a Politica Nacional
de Prevencio das Deficiéncias, apresentada pela CORDE (MAS,
1992b, p.7), a prevengdo é "um ato ou efeito de evitagdo. Im-
plica a¢es antecipadas destinadas a impedir a ocorréncia de
fatos ou fenémenos prejudiciais & vida e a satde, e, no caso da
ocorréncia desses fatos e fendmenos, a evitar a progressao de
seus efeitos".

A concep¢do da prevengdo e de suas ages, assim como a con-
ceituacao de deficiéncia mental, varia de acordo com a perspec-
tiva tedrica adotada. Dentro do modelo médico, que se manteve
hegemoénico por muitas décadas na Educagdo Especial, hda uma
énfase na detecgdo dos fatores biolégicos de risco. Estes variam
desde anomalias cromossomiais (Sindrome de Down) e erros
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inatos de metabolismo (fenilcetonturia), passando por infecgoes
viréticas (rubéola) e desnutrigao profunda da mae até trauma-
tismos no parto (lesao cerebral) e exposigdo a radiagao e a
outros elementos quimicos como dlcool e mercario (Nunes,
1993). As agoes preventivas, neste modelo, se dirigem ao sujeito
individual e envolvem campanhas de vacinagao e de higiene pua-

blica, cuidados pré e perinatais, além do aconselhamento ge-
nético (Williams, 1982).

Sob uma perspectiva psicossocial da deficiéncia, ainda centrada
no sujeito, ha que se observar os fatores psicossociais associa-
dos a excepcionalidade, especialmente ao atraso no desenvolvi-
mento cognitivo e socioemocional, os quais envolvem variaveis
demograficas e processuais. Dentre as variaveis demograficas
estao: tipo de ocupagao dos pais, baixo nivel intelectual e de
escolaridade da mae, doeng¢a mental cronica da mae, ordem de
nascimento da crianga, grande nimero de irmaos e desorgani-
zagao familiar. Dentre as varidveis processuais encontram-se:
rigidez de atitudes dos pais, crengas e.valores da mae quanto
ao desenvolvimento da crianga, nivel de ansiedade da mae,
organizac¢ido inadequada do ambiente fisico e temporal do lar,
baixa complexidade da linguagem falada, praticas educativas
autoritarias, caréncia de apoio familiar, sentimento de falta de
controle dos eventos da vida por parte dos pais (locus de
controle externo), eventos estressantes da vida e redugao das
interagoes afetivas positivas da mae com a crianga durante a
primeira infancia (Nunes, 1993). As a¢oes preventivas, segundo
o modelo psicossocial, se dirigem basicamente a mudanga no
comportamento e nas expectativas da familia com relagao ao
desenvolvimento da crianga.

Sob a abordagem social da deficiéncia (Omote, 1979), o foco das
acoes preventivas passa a ser o grupo social mais amplo. Tor-
nar as pessoas conscientes da deficiéncia como uma criagio so-
cial, assim como dos fatores sécio-econémicos e culturais que
contribuem para este processo de estigmatizacao do diferente,
configura-se como agao preventiva, segundo Enumo (1993). Es-
ta autora arrola ainda outras medidas como: a) mudanga nos
instrumentos de avaliagdo psicométrica que tem favorecido o
rotulamento indevido de alunos que fracassam na escola; b)
promogao de escolas de primeiro e segundo graus de qualidade
com adequada formag¢do de seu corpo docente de forma a di-
minuir o encaminhamento para servigos de diagnédstico e con-
seqlientemente para as classes especiais; ¢) incentivo para a
criacao de centros de educagao precoce cuja preocupagao niao se
limite em estabelecer o diagnéstico, mas principalmente em ofe-
recer atendimento educacional as criangas de risco.

As agdes preventivas, notadamente sob as perspectivas médica
e psicossocial, tém sido tradicionalmente categorizadas em trés
niveis: primaria, secundéria e terciaria. Na prevencao primaria,
o objetivo da intervengdo é reduzir a incidéncia de determina-
das condicoes de excepcionalidade na populag¢ao através da
identifica¢ao, remocgao ou reducio dos efeitos de fatores de risco
que produzem tais condi¢oes. A prevengdo primdria assume
uma forma mais genérica quando as institui¢ées da sociedade
promovem melhores condi¢ées de satude, educagao, trabalho e
moradia para toda a populac¢do. De forma mais restrita, a agao
preventiva primaria focaliza determinados segmentos da po-
pulacio considerados mais vulneraveis, como as familias que
vivem em condig¢oes de extrema pobreza. Programas educativos
sobre satde e desenvolvimento humano e de controle do meio
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ambiente (campanhas antipoluigdo), instalagdo de centros de
diagnéstico precoce, servigcos para criangas adotivas e lares
substitutos, assim como programas educacionais para criancas
que apresentem risco psicossocial e que freqiientem creches e
pré-escolas sdo alguns exemplos de agbes preventivas prima-
rias.

A prevengdo secunddria estd baseada na constatagdo de que a
deficiéncia ja se manifestou. Seu objetivo é entdo o de reduzir
sua duragdo efou sua severidade. Sob a perspectiva da saude
publica, o foco da ac¢do secundéria é o de diminuir a prevaléncia
de determinada condi¢ao de excepcionalidade na populacdo.
Exemplos de agdes preventivas secunddrias sdo os centros de
diagnéstico, tratamento e educagido de criangas pequenas de
alto risco e de risco comprovado, os programas de educagio da
comunidade sobre a excepcionalidade e os programas de for-
magcéo de recursos humanos para atuar com esta populagdo al-
vo (Krynski, 1979).

Na prevencao tercidria, parte-se do pressuposto de que a redu-
¢40 no nimero de individuos portadores de deficiéncias nao é
provavel nem mesmo possivel. Procura-se entdo reduzir as se-
quelas ou efeitos associados a excepcionalidade. Ag¢oes que
visem a minimizar a necessidade de institucionalizacao, a ma-
ximizar o potencial de vida independente, a reduzir a ocorrén-
cia de comportamentos autolesivos e estereotipados e de pos-
turas corporais inadequadas, a auxiliar a familia a elaborar
situagoes de conflito e de estresse emocional sao algumas
modalidades da agdo preventiva tercidria (Simeonsson, 1991).

Os servigos de estimulagdo precoce constituem uma das moda-

.

lidades da agédo preventiva. Eles visam a proporcionar a crianga
de risco as experiéncias necessérias, a partir de seu nascimen-
to, que garantam o desenvolvimento méximo de seu potencial.
Estes servigos apresentam diversas modalidades e podem ser
instalados em hospitais (unidades de atendimento as mdes e
recém-nascidos de risco (ex. prematuros), centros de satde, cre-
ches, pré-escolas regulares, escolas da rede regular de ensino,
e instituigoes de Educagao Especial como as escolas especiais
da rede ptblica, as APAEs, as escolas mantidas pela Sociedade
Pestalozzi, o Instituto Benjamin Constant (deficientes visuais),
e o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, dentre outros.

Modelos teéricos subjacentes as propostas educacionais

As diferentes concepgdes de deficiéncia mental conduziram, co-
mo foi visto anteriormente, a diferentes modalidades de agao
preventiva. Da mesma forma, estas concepgbes da deficiéncia
se comprometem com determinadas concepgbes de desenvolvi-
mento humano e dos processos de ensino e aprendizagem, os
quais vao subsidiar agdes educativas distintas. Dentre os
modelos psicopedagégicos subjacentes as atuais propostas de
educagdo do deficiente mental estdo: psicomotricidade, constru-
tivismo piagetiano, andlise do comportamento e sociointeracio-
nismo vygotskiano.

A psicomotricidade, uma das propostas educacionais precurso-
ras para os retardados mentais, tem sido utilizada em institui-
¢oes tradicionais do ensino especial como a Sociedade Pestalozzi
e as APAEs. Com este termo, incluem-se, na verdade, diversos
programas educacionais que se fundamentam na premissa de
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que sio disfung¢des nos processos perceptuais, perceptomotores
e/ou psicolingiiisticos, subjacentes aos comportamentos do edu-
cando, que explicam a deficiéncia mental e os distarbios es-
pecificos de aprendizagem. Costallat, Frostig e Horne, Fernald,
LeBoulch, Picq, Vayer, Soubiran, Ramain, Lapierre e Costa sao
autores cujos trabalhos se inserem nesta perspectiva.

Segundo Costallat (1978), na primeira infincia, a inteligéncia
é funcao imediata do desenvolvimento neuromuscular. Conse-
qlientemente, um baixo quociente intelectual corresponde a um
desempenho motor deficiente. A reeducag¢ao psicomotora da
crianca deficiente foi preconizada por Costallat por atender a
evolugdo neuromuscular desta com métodos progressivos que
seguem ao mesmo tempo a evolugao fisiolégica normal e a ma-
turacgao intelectual. Esta reeducagao envolve basicamente trés
campos: atividade tonica, atividade de rela¢ao e fungdes in-
telectuais.

Frostig e Horne, cujo trabalho foi muito difundido no Brasil nas
décadas de 60 e 70, pressupoem que as dificuldades na aquisi-
¢ao da leitura, freqiientemente encontradas na populagao de de-
ficientes mentais, sao devidas aos problemas na percepg¢ao vi-
sual. O teste criado por Frostig permite avaliar as seguintes
areas componentes desta habilidade: coordenac¢iao oculomanual,
figura-fundo, constancia perceptual, posi¢ao no espago e re-
lagdes espaciais. O programa instrucional proposto por Frostig
e Horne oferece uma série de exercicios pré-graficos e graficos
designados a promover o desenvolvimento das dreas defasadas
e deste modo favorecer a aprendizagem da leitura.

Dentre os autores brasileiros que vém trabalhando na perspec-

tiva da psicomotricidade destaca-se Costa (1989). Dentro de
uma proposta de estimulagéo polissensorial, Costa elaborou um
programa de alfabetizagio para deficientes mentais. Este pro-
grama é composto de duas fases distintas: na primeira, ocorre
o treino ritmico do tragado de linhas retas e curvas, envolvendo
os canais sensoriais visual, auditivo e tatil. Na segunda fase, o
treinamento de leitura e escrita é implementado.

Acompanhando a tendéncia observada na Educagao Regular,
emergiram na Educagdo Especial, na ultima década, propostas
pedagégicas fundamentadas na teoria genético-evolutiva de d.
Piaget. A premissa fundamental deste modelo, denominado de
construtivismo, é a de que tanto as estruturas mentais como os
conceitos sao construidos gradativamente na e pela interagao
continua do individuo com seu ambiente fisico e social em um
extenso processo de adaptagdo e progressiva conquista deste
ambiente. Em outras palavras, 4 medida que o sujeito elabora
seu mundo, ele préprio constréi suas fun¢ées mentais. As con-
tribuigoes da teoria piagetiana para a educagdo do deficiente
mental, apontadas por sua colaboradora Inhelder podem ser
assim sumarizadas. Primeiro, o método clinico utilizado por
Piaget para estudar o desenvolvimento da inteligéncia, demons-
trou ser uma abordagem mais adequada na pratica do diagnés-
tico individual do que os tradicionais testes de inteligéncia.
Segundo, a insuficiéncia encontrada no raciocinio do retardado
mental pode ser identificada como uma fixagdo em algum dos
estagios precoces do desenvolvimento cognitivo. Assim, o re-
tardado severo jamais superaria o periodo sensoriomotor, o mo-
derado estaria fixado no periodo pré-operatério (egocentrismo
e irreversibilidade) e o leve seria capaz de atingir no maximo
o nivel das operagées concretas. O retardado mental apresenta
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uma "viscosidade genética", isto &, uma grande "dificuldade de
se adaptar a novas situagées porque o condicionamento ocorre
primeiro e impede o pensamento operacional (...) O deficiente
mental regride mais freqiientemente do que a crianga normal
a modos de pensamento praticados anteriormente" (Inhelder,
1968, p.323).

A utiliza¢do do modelo construtivista em préticas pedagégicas
na Educagdo Especial pode ser vislumbrada nos trabalhos de
Mantoan (1989); Ballaben, Faria e Monteiro (1994); Ide (1992);
e Nunes (1989 e 1994a). Apdés uma intensa reflexao sobre a va-
lidade do modelo comportamental, até entdo adotado em uma
escola especial, Mantoan, buscando promover a educagdo do
portador de deficiéncia em seu sentido mais amplo, implemen-
tou um experimento para "verificar a validade de se adotar o
referencial piagetiano de Educagao na escolarizagao de deficien-

tes mentais". A autora partiu dos seguintes pressupostos: a) ha -

uma similaridade entre individuos normais e os portadores de
deficiéncia quanto aos processos de construgdao do pensamento,
b) é vdlida a adogdo dos mesmos procedimentos pedagégicos pa-
ra ambos os grupos, c¢) quando colocados em ambiente socioafe-
tivo livre de tensdes e rico em oportunidades, os deficientes
mentais apresentam progresso nos seus processos adaptativos.
Neste estudo experimental, a autora demonstrou os efeitos po-
sitivos de determinados procedimentos de solicitagao do meio
escolar, orientados por principios pedagégicos extraidos da
teoria de Piaget, sobre o desenvolvimento intelectual avaliado
através das provas piagetianas para diagnéstico do raciocinio
operatério. Esta solicitagao do meio escolar consistia em rear-
ranjo do meio fisico, na proposigdo das atividades de ensino e
no clima socioafetivo de forma a oferecer aos portadores de defi-

ciéncia "oportunidades de ultrapassarem seus conhecimentos,
enfrentando as contradigoes por meio da descoberta ou criagao
de novas relagées entre os fatos e objetos do mundo fisico e so-
cial" (Mantoan, 1989, p.69-71).

Ballaben, Faria e Monteiro (1994) conduziram um programa
educacional que favoreceu o processo de construgdao do pensa-
mento légico-matemético em criangas de 7 a 10 anos, portado-
ras de Sindrome de Down. A professora tinha um papel sin-
gular de adequar as atividades de ensino ao interesse e ao
estdgio de desenvolvimento de cada aluno, interferindo nas
atividades com questdes que conduzissem ao pensamento logico
para resolugdo de problemas. O programa atingiu o objetivo
proposto, confirmando os resultados de Mantoan de que por-
tadores de deficiéncia constroem seu conhecimento do mesmo
modo que individuos normais, embora de forma mais lenta.

Com o objetivo de repensar a problematica da deficiéncia men-
tal na aprendizagem da leitura e da escrita, Ide investigou o
efeito de novas formas de atuagdo do professor sobre o desen-
volvimento psicogenético da escrita e o periodo do desenvolvi-
mento cognitivo de alunos de uma classe especial de escola
estadual na cidade de Sdo Paulo. Estruturada dentro de uma
concepgdo construtivista-interacionista do processo de alfabeti-
zagdo, esta investigagdo preconizou que a postura do professor
"deve sempre levar a crianga a compreender quais as caracte-
risticas da linguagem que a escrita alfabética representa e a
utilizar competentemente a lingua escrita para apropriar-se e
expressar significado, ou seja, para fazer ouvir sua palavra por
escrito e para entender a palavra escrita de outros" (Ide, 1992,
p.44). Nesta proposta, o professor deve funcionar como o me-
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diador entre a crianca e o objeto do conhecimento, a lingua es-
crita, e como tal propor atividades desafiadoras, que provoquem
conflitos cognitivos e conseqiientemente a construgao da escrita
pelos alunos. Os erros cometidos pela crianga nao devem ser
corrigidos pelo professor, pois constituem, de fato, etapas ne-
cessdrias e construtivas. Além dessas modificagoes na postura
do professor, a intervengao proposta envolvia também mudan-
¢as no ambiente fisico e no clima socioafetivo da classe. As
iniciativas de natureza pedagodgica partiam sempre da ativida-
de espontanea do aluno, e os varios aspectos do desenvolvimen-
to — perceptomotor, afetivo, social e afetivo — eram trabalha-
dos de forma integrada, enfatizando-se sempre o contato com
a leitura e a escrita.

Estudos experimentais e descritivos conduzidos por Nunes
(1989 e 1994a) com bebés de risco (filhos de maes adolescentes
de baixo nivel socioeconémico, prematuros com peso abaixo de
1.500 gramas ao nascer e portadores de Sindrome de Down) se
valeram igualmente da teoria piagetiana para compreender e
avaliar o desenvolvimento cognitivo destes sujeitos e propor ati-
vidades educacionais a serem desenvolvidas em casa pela fa-
milia ou em creches pelas recreadoras. As Escalas do Desenvol-
vimento Psicolégico de Bebés de Uzgiris e Hunt (1975) adapta-
das a populagio de risco por Dunst (1980) tém sido utilizadas
para implementar o processo de avaliagao-intervencao. Sete di-
ferentes dominios do desenvolvimento cognitivo no periodo do
desenvolvimento sensoriomotor sao avaliados separadamente,
proporcionando o estabelecimento do status do desenvolvimento
do bebé e a indicagao das areas fortes e fracas. A estes dados
da crianga sao acrescentadas informagoes sobre o ambiente fi-
sico e social da casa e/ou da creche para fins de elaboragao de

um programa educacional que favorece primordialmente a cha-
mada "aprendizagem iniciada pela crianga". Neste programa,
o adulto tem a fungdo de selecionar e organizar situagoes,
envolvendo pessoas e objetos de modo a favorecer a exploragao
ativa deste ambiente pelo bebé. Os objetos e atividades sele-
cionados provém de experiéncias sensoriais e sdo responsivos
as acoes do bebé. Da mesma forma que o adulto oferece opor-
tunidades para manter esquemas j4 existentes no repertério da
crianga, esta é igualmente exposta a experiéncias relativamente
novas e desafiadoras que instalam desequilibrios, os quais, por
sua vez, exigem constante acomodagao desses esquemas e
gradativa coordenagao dos mesmos com outros esquemas,
formando-se assim procedimentos complexos para solucionar
problemas.

Nestas investigacées, as quais tém demonstrado a eficacia dos
programas na promogao do desenvolvimento de bebés de risco,
Nunes tem utilizado também procedimentos e técnicas oriundas
da Analise Aplicada do Comportamento em um modelo denomi-
nado de "aprendizagem facilitada pelo adulto". Estes procedi-
mentos sdo implementados somente quando as limitagoes das
criangas sao mais severas. As atribuigées, ja descritas anterior-
mente, de prover ambiente rico em estimulos significativos e
favorecer a livre exploragao deste pelo bebé, acrescentam-se
outras como: a) intensificar certas dimensoes relevantes dos
estimulos, b) promover através de técnicas como modelagio,
modelagem, ajuda, esvanecimento, etc. a aquisigao de repertério
de comportamentos adaptativos pela crianga e c) estabelecer
conseqiiéncias adequadas para as respostas do bebé. Além des-
sas pesquisas de intervencdo com bebés, Nunes e colaboradores
tém desenvolvido uma série de investigagoes com o objetivo de
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demonstrar a eficdcia dos programas de ensino incidental para
desenvolver a linguagem funcional em pré-escolares com atraso
generalizado no desenvolvimento, com caracteristicas autistas
e/ou com atraso no desenvolvimento da linguagem. Estes pro-
cedimentos de intervengdo em linguagem se inserem em uma
perspectiva, que denominamos soft behaviorism, a qual repre-
senta uma sintese de abordagens diversas como a Analise Apli-
cada do Comportamento, a Teoria da Comunicagao de Bateson
e colaboradores, teorias de desenvolvimento infantil das re-
lagdes entre linguagem, afetividade e cognigdo de Bates e

colaboradores e a teoria geral dos sistemas (Nunes, 1992 e
1994b).

No modelo da Anélise Aplicada do Comportamento, ou modelo
comportamental, questdes relevantes para outras abordagens
como as relativas a etiologia, ao diagnéstico diferencial, e aos
déficits do individuo ndo sdo em absoluto valorizadas. Na ver-
dade, este modelo de atuag¢do preconiza a eliminagao dos ré-
tulos, a descrigdo detalhada do repertério comportamental do
sujeito, a andlise do processo ensino-aprendizagem, a progra-
magcéo de ensino e a normalizagdo do portador de deficiéncia
através da sua integracdo ao meio social. Mais especificamente,
identificar as respostas consideradas adequadas pelo grupo
social, apontar as condi¢bes antecedentes que favorecam a
emissio destas respostas e as conseqiiéncias que as mantém
sdo os elementos criticos desta proposta. Em nosso meio, pro-
postas educacionais, consolidadas ou em fase de consolidacao,
fundamentadas nessa perspectiva foram desenvolvidas por
Williams; Glat e Kadlect; Windholz; Almeida, Nunes, Shores e
Warren; De Rose, Souza, De Rose e Rossito.

Williams (1982) desenvolveu, com sucesso, um programa de
treinamento de pais de criangas portadoras de deficiéncias uti-
lizando o Projeto Portage de Educagdo Pré-escolar. O treina-
mento da familia era conduzido no préprio lar da crianga a par-
tir do inventdrio de comportamentos esperados em cada faixa
etdria do nascimento até os 7 anos. Glat e Kadlec (1984) des-
creveram os principios bdsicos do comportamento, indicando a
seguir as aplicagoes destes ao ensino do deficiente mental.
Windholz (1988) desenvolveu um guia curricular para o ensino
de habilidades bédsicas com contato visual, imitagdo motora e
atendimento de ordens, dentre outras. Neste guia, a autora
apresenta o contetido de cada programa de ensino, indicando os
pré-requisitos, material necessdrio, passos da sessdo de ensino,
estabelecimento de conseqiiéncias, etc. Almeida, Nunes, Shores
e Warren (1985) tém igualmente conduzido experimentos nos
quais tutores como adolescentes e deficientes mentais adultos
e normalistas foram treinados para ensinar pré-escolares de-
ficientes mentais a se comunicar verbalmente. Em um outro
estudo, Santos, Almeida e Bzuneck (1994) treinaram normalis-
tas a ensinar criancas deficientes mentais, de 6 a 9 anos de
idade a desempenhar atividades de vida didria.

Uma consistente linha de pesquisa bésica sobre aquisi¢ao de
leitura e escrita utilizando o paradigma da equivaléncia de es-
timulos, proposto originariamente por Sidman, tem sido desen-
volvida por De Rose, Souza e Rossito. O desempenho de leitura
e escrita é concebido como "uma rede interligada de relagoes
verbais cujos estimulos controladores formam uma classe de
equivaléncias, definida pelas propriedades de reflexividade,
simetria e transitividade" (De Rose, Souza, Rossito, Hanna,
1994). Estas pesquisas, que vém demonstrando a eficdcia destes
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procedimentos de ensino na instalagao de leitura e escrita em
criangas com extensa histéria de fracasso escolar, apontam pa-
ra aplicacoes promissoras na drea da deficiéncia mental (De
Rose, Souza, De Rose, Rossito, 1989).

O paradigma sociointeracionista de Vygotsky e colaboradores,
que tem sido estudado e debatido por psicélogos e educadores
na ultima década, comega a influenciar também a Educacgao Es-
pecial. As idéias centrais de Vygotsky, segundo Oliveira (1993)
sao as seguintes: a) as fung¢des psicologicas tém um suporte bio-
légico, pois sdo produtos da atividade cerebral; b) o funciona-
mento psicolégico fundamenta-se nas relagoes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, as quais se desenvolvem num
processo histérico; c) a relagdo homem-mundo é uma relagao
_mediada por sistemas simbdlicos.

Através do seu conceito de zona de desenvolvimento proximal
(distdncia entre o nivel real de desenvolvimento determinado,
pela solugdao de problemas, de forma independente, e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado pela resolugao destes,
sob a orientag¢do ou colaboragao de adultos), Vygotsky 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, o processo de desenvolvimento, pro-
gredindo de forma lenta, é que vai a reboque do processo de
aprendizagem. As interagdes sociais estabelecidas em ativida-
des ludicas e na educagao escolar criam, de fato, as zonas de
desenvolvimento proximal, determinando sobremaneira a evo-
lugao da crianca. Especificamente sobre a educagao do deficien-
te mental, assim se expressou Vygotsky (1991, p.100): " o sis-
tema de ensino baseado somente no concreto (...) falha em aju-

dar as criancas retardadas a superarem as suas deficiéncias
inatas, além de reforcar essas deficiéncias (...) Precisamente
porque as criangas retardadas, quando deixadas a si mesmas,
nunca atingirdo formas bem elaboradas do pensamento abs-
trato, a escola deveria fazer todo o esfor¢o para empurra-las
nessa dire¢ao, para desenvolver nelas o que estd intrinsecamen-
te faltando no seu préprio desenvolvimento".

Dois estudos conduzidos em nosso meio propuseram o paradig-
ma vygotskiano na investigagao dos processos de construgao de
conceitos em individuos especiais. Miranda (1993) descreveu e
analisou o processo de construgdo do pensamento conceitual em
alunos de classe especial de Salvador, enquanto Shimazaki
(1993) investigou a elaboragao de conceitos cientificos em
alunos com deficiéncia moderada em Maringd, Parand. Consi-
derando que os conceitos sdo construidos a partir das interagoes
sociais, Shimazaki promoveu condigbes adequadas de interagao
professor-alunos que levou os ultimos a atingir niveis elevados
de abstracio e generalizagdo, consolidando assim conceitos cien-
tificos que estavam ainda em processo de construgao.

Profissionalizacao

A histéria de programas de treinamento vocacional e de pro-
fissionalizacdo dos portadores de deficiéncia mental se inscreve
na histéria das institui¢oes especializadas de carater assisten-
cial, escolas especiais ou similares, desde a década de 50. A
partir dali, principalmente nas unidades da Sociedade Pestaloz-
zi e da APAE, iniciam-se os trabalhos de capacitacdo e de
exercicio profissional, destinados a aprendizes adolescentes e
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adultos, nas chamadas oficinas pedagégicas e/ou protegidas.

Essas foram e ainda sao modalidades de atendimento predomi-
nantes, quase exclusivas no caso especifico da populagido con-
siderada portadora de deficiéncia mental: as oficinas pedagdgi-
cas como proposta de "educagdo pelo trabalho" e a partir delas
o mercado comum ou as oficinas protegidas (o chamado tra-
balho em regime especial, produtivo e remunerado). Os outros
tipos de oportunidades incluiriam desde internatos até o tra-
balho a domicilio. J4 no mercado competitivo, o trabalho teria
um grau parcial ou pleno de integragdo, dependendo do nivel
de alteracao ambiental requerida (Amaral, 1994, p.132). Dentro
das oficinas, temos diferentes tipos de atividades, que incluem
reparos, prestacao de servigos externos, hortas, fabricacdao de
itens préprios e a produgao, por subcontrato ajustado, entre a
instituigdo e empresas. i

Séo escassos os estudos avaliativos de tais programas, bem co-
mo de outras atividades e agoes desenvolvidas pelas institui-
¢oes especializadas. A maior parte das publicagbes disponiveis
tem o cariter de divulgagao institucional, sem o componente de
uma avaliagdo externa. No campo da produgao académica, al-
guns artigos e teses produzidos na década de 80 auxiliam na
percepgao ainda bastante parcial do "estado da arte" na area,
resgatando as propostas e as visoes expressas, por profissionais
e por egressos dos programas.

A questdo da profissionaliza¢ao estd no centro de uma articula-
¢ao assumida entre trabalho e integragao social: a concepgao
profissional e o desempenho de uma atividade produtiva cons-
tituem direito do cidadao portador de deficiéncia e a estratégia

principal, senio a tnica, para sua integragio. A medida que o
portador de deficiéncia se integra a forga de trabalho, adaptan-
do-se, portanto, tem-se a terminalidade de seu processo edu-
cativo. Dai, segundo Manzini (1989), a importante relagao ins-
titucionalizagao-profissionalizagao-integracao. O trabalho,
mesmo protegido, se anuncia como um fator de possivel equa-
lizagao com as pessoas ditas normais, de superagdo ao menos
parcial da condi¢ao deficiente.

Essa é a visdo predominante em nossa realidade, confirmada
em pesquisa de Goyos, Manzini, Carvalho, Balthazar e Miranda
(1989), que avaliaram os estudos publicados na drea no Brasil
de 1968 a 1987. Os autores também apontam a auséncia de al-
gum entendimento comum sobre a natureza da deficiéncia men-
tal, que permitisse aclarar o sentido da solugao oferecida pela
formacao profissional. Outro fator destacado pela pesquisa é a
énfase que o discurso sobre profissionalizagao empresta as ra-
zoes de ordem econémica, a4 redugdo de custos sociais propiciada
pela capacitagdo do portador de deficiéncia (cf., na mesma linha
de analise, Ribas, 1991, e Amaral, 1994).

Quanto as chamadas oficinas, os poucos estudos sobre as con-
di¢oes de funcionamento das mesmas revelam quadro pouco
animador, com problemas que ndo se explicam apenas pelas
constantes crises financeiras das institui¢oes: um extremo
isolamento com o mundo externo e, principalmente, com o pré-
prio mundo do trabalho; subcontratos desfavoraveis para os
aprendizes/trabalhadores e inadequacéo/rigidez dos programas
com relagdo as caracteristicas da populagao institucionalizada.
Estao bastante presentes as contradigées resultantes do desafio
de compatibilizar as atividades do ensino com aquelas da pro-
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dugao, de conciliar as necessidades pessoais do aprendiz e as
necessidades do mercado (Goyos, 1986; Manzini, 1989). Nao se
tem clareza, assim, dos beneficios ou beneficiarios principais da
profissionalizacdo, inclusive porque, como salienta Amaral
(1994, p.133), "ser egresso de uma institui¢ao profissionalizante
dificulta a integracgao e este é o objetivo final das mesmas ins-
tituicoes".

Acresce que, tal como nos programas académicos béasicos, ha
evidéncias de que parte dos aprendizes nao apresenta um qua-
dro claro de limitag¢oes que os impedissem de conseguir e con-
servar-se no trabalho ordinirio, em atividades econémicas re-
gulares; faltaria, assim, a justificativa do trabalho protegido
como Unica oportunidade de ocupagao produtiva e remunerada,
nos termos propostos por Veronezi (1980, p.147). Neste ponto,
permanece relevante a preocupac¢ao de Goyos (1986) de con-
textualizar a discussao em uma sociedade "onde a questao dos
limites da deficiéncia mental confunde-se de maneira acentua-
da com as questoes de ordem sécio-econémica e de fracasso es-
colar” (p.176).

O exercicio do trabalho em regime especial é adicionalmente di-
ficultado pela falta de legislag¢ao especifica, em termos de ga-
rantias de carater trabalhista e previdencidrio; tanto que é
incomum a referéncia a "emprego remunerado" nas publica¢oes
oficiais e institucionais, prevalecendo as categorias "trabalho"
e "reabilitagao" (Santos, 1986, p.61). A falta de regras claras
para este tipo de prestacao de trabalho é uma constatacao bas-
tante consensual (cf. Legislac¢ao e normas, Mensagem da APAE,
1993). As diferentes perspectivas de avaliagdo dos programas
deixam, assim, uma visao bastante pessimista da efetiva con-

tribuigdo das oficinas para a construgdo de autonomia dos cha-
mados aprendizes. Isso ndo significa negar as colocagoes pro-
fissionais conseguidas a partir de varias instituigées nem des-
valorizar iniciativas de carater mais inovador por parte de as-
sociagoes de pais e também de institui¢oes. O que se percebe é
a enorme dificuldade de assegurar a inser¢éo social mais ampla
do portador de deficiéncia mental a partir dos programas exis-
tentes, simplesmente.

Em texto da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) edi-
tado pela CORDE (MEC, 1994, p.10-11), faz-se referéncia ao
Programa Mundial de Agdao das Nagoes Unidas para os Por-
tadores de Deficiéncia, documento basico da Década dos Por-
tadores de Deficiéncia (1983-1992), que enfatiza a reabilitagao
na prépria comunidade, numa abordagem "que se distancia da
criagdo de ambientes especiais para os portadores de deficién-
cia" e que reclama a adaptagdo dos servigos existentes e a
mudan¢a de atitude da sociedade. Trata-se de reavaliar as
propostas existentes, mais segregadoras, embora com a cons-
ciéncia de que a extensdo do problema néo se esgota no nivel
de qualidade dos programas. Na realidade brasileira, é previsi-
vel que as oficinas continuem sendo, nao se sabe por quanto
tempo, a principal modalidade de trabalho com e para os por-
tadores de deficiéncia mental jovens e adultos.

Voltando a questdo mais ampla de deficiéncia e trabalho, cabe
registrar as perspectivas sinalizadas pela legislagao brasileira
mais recente. Segundo Canziani (1992), sao significativos os
itens da Constitui¢ao de 1988, proibindo discriminagédo em ter-
mos de saldrio/critérios de admissao e a criagao de programas
para integracdo do adolescente portador de deficiéncia. A au-
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tora também ressalta, na Lei 7.852/89, o apoio a formagao pro-
fissional e a criagdo de empregos (inclusive por mecanismos de
reserva de mercado de trabalho), além da caracterizagdo dos
crimes/punigdes associados & negagéo do exercicio dos direitos
constitucionais do portador de deficiéncia. E positivo que se
esteja consolidando uma legislagdo menos discriminatéria, mas
que ainda ndo se reflete em praticas institucionais e sociais
superadas da marginalizagao.

Politicas e legislagao

As pessoas consideradas portadoras de deficiéncia mental ocu-
pam um espago importante na histéria mais recente de nossa
Educagdo Especial, nas politicas publicas destinadas a popula-
¢do portadora de necessidades especiais; e 0 momento é par-
ticularmente significativo, quando completamos duas décadas
da chamada institucionalizagdo da Educagido Especial escolar
‘em nivel nacional (Bueno, 1991). E'verdade que as iniciativas
de cardter mais nacional ji se articulam logo apés a Segunda
Guerra, com as grandes campanhas dirigidas as diferentes ca-
tegorias de deficiéncia — da parte do poder piblico — e com a
multiplicagéo e consolidag¢do do modelo de atendimento através
das institui¢ées privadas, como as APAEs. Mas a década de 70
inicia um processo de centralizagdo administrativa e de coor-
denagdo politica, a partir do governo federal, cujos desdo-
bramentos ainda estdo presentes.

Em termos de legislagdo, a necessidade de servigos de Educagao
Especial ja constara da Lei 4.024/61, art. 88 ("a educagdo dos
excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema

geral de educagéo, a fim de integra-los na comunidade"). Na Lei
5.692/71, prevé-se o tratamento especial para "os alunos que
apresentarem deficiéncias fisicas ou mentais... e os superdota-
dos", de acordo com o que definissem os Conselhos de Educagao.
A regulamentagdo da matéria comega em 1972 ,com o parecer
848 do Conselho Federal de Educagdo, definindo a natureza do
tratamento especial e enfatizando a necessidade de instalagéao
de servigos especializados junto aos sistemas de ensino e de
formagdo de recursos humanos para a drea. O CFE voltaria a
se manifestar em 1974, com parecer definindo o tratamento es-
pecial a ser oferecido aos alunos portadores de deficiéncia
mental, numa abordagem tipicamente terapéutica.

A Educagéo Especial constituiu uma das prioridades do I Plano
Setorial de Educagao (1972-1974) e é nesse contexto que é fun-
dado o CENESP junto ao MEC,com o objetivo de centralizar e

" coordenar as agdes de politica educacional para os portadores

de deficiéncia. Tem-se assim um momento de reorganizagao do
campo da Educagdo Especial, em termos legais e politicos, re-
sultando na organizagdo ou reestruturagio de setores especifi-
cos nas secretarias estaduais de educagdo e nas escolas pu-
blicas; na abertura de cursos de formagéo de professores para
a drea, principalmente em deficiéncia mental. As diferentes
providéncias legais e administrativas reforgaram a idéia da
educagdo escolar como direito e como condigdo para a integra-
¢do do portador de deficiéncia.

A atuagdo do CENESP nos anos que se seguiram, até 1986,
manteve a linha de tentar articular uma agéo politica centra-
lizadora, continuando o esforgo para dar caracteristicas
normativas semellhantes aos diversos sistemas estaduais,
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ainda que priorizando o repasse de recursos financeiros para as
instituigdes privadas (Mazzotta, 1989). Em 1986, foi criada a
Coordenadoria para Integragdo da Pessoa Portadora de Defi-
ciéncia (CORDE), junto & Presidéncia da Republica, para coor-
denar assuntos, atividades e medidas referentes ao portador de
deficiéncia. Extinto o CENESP, criou-se a Secretaria de Edu-
cagdo Especial do MEC. Em 1989, a CORDE foi transferida pa-
ra o Ministério da Agdo Social, e a drea de Educagdo Especial
do MEC tornou-se uma Coordenagéo, configurando uma redu-
¢éo do poder politico da drea, nos dois casos. Em 1998, voltou
a existir a Secretaria de Educagdo Especial, na Educagdo. A
freqliéncia das mudangas é um indicativo importante do status
secundério da Educagéo Especial e da desarticulagéo dos érgéaos
publicos federais. Alids, essa desarticulagdo continua sendo
reconhecida nos textos da Politica Nacional da Pessoa Portado-
ra de Deficiéncia (MAS, CORDE, 1992a) e da Politica Nacional
de Educagdo Especial (MEC, SEESP, 1994).

Todas as mudangas referidas néo significaram um aumento ex-
pressivo de oportunidades e de qualidade nos servigos educacio-
nais para o portador de' deficiéncia mental, principalmente se
tomarmos os principios de integragéo e normalizagdo como pa-
rametros. Consolidou-se a existéncia de duas "redes" diferen-
ciadas para a educagdo do deficiente mental: a maior parte
deles nas instituigdes especializadas, privadas, incluindo aque-
les considerados educdveis, treindveis e, eventualmente, de-
pendentes; o restante nas classes especiais das escolas publicas,
reservadas para os educdveis. As classes especiais tém se des-
tinado de modo predominante aos portadores de deficiéncia
mental, quase sempre na primeira série. Nas instituigdes, os
atendimentos nem sempre incluem programas educacionais.

Acresce que os programas existentes, piblicos ou privados, des-
tinam-se mais & faixa dos 7 aos 14 anos e as poucas vagas de
nivel pré-escolar concentram-se acima dos 6 anos de idade.

As classes especiais para DM, como comprovado em vdrias
pesquisas, constituiram mais um espago para acomodar pro--
blemas de aprendizagem e comportamento das classes regula-
res do que para trazer para a escola criangas portadoras de
deficiéncia. O problema é adicionalmente agravado para escas-
sez de oportunidades, num quadro nacional em que apenas um
percentual minimo dos portadores tem atendimento educacio-
nal. Quanto as institui¢des, pouco pesquisadas, deixam trans-
parecer um quadro de permanente crise financeira, que pode
estar associado & crise do préprio modelo de atendimento
adotado pela maioria, tentando responder és mais diversas de-
mandas assistenciais e educacionais.

Esse panorama geral ainda néo foi significativamente alterado
por experiéncias mais inovadoras e integradas, desenvolvidas
em alguns sistemas estaduais, municipais e até institucionais,
que buscam ampliagdo de servigos especializados mesmo tendo
que rever alguns espagos e concepgdes "especiais", tais como a
referéncia obrigatéria a equipes interdisciplinares de que néo
dispomos e a segregagdo que as vezes acompanha o discurso da
individualizagdo. Em seu Plano Decenal de Educagéo para To-
dos, o MEC (1998, p.31) aponta a "pouca criatividade do sis-
tema (educacional brasileiro) para atender a grupos em si-
tuagdes especificas, como jovens engajados na forga de trabalho,
deficientes, minorias, grupos em situagédo de extrema pobreza".
Ainda que se possa duvidar de que a palavra "criatividade" dé
conta da gravidade da demanda, fica o desafio de construir pra-
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ticas educacionais para o portador de deficiéncia mental que
superem parte da marginalizac¢ao presente nas classes e escolas
especiais.

Quanto a legislagao, c momento atual é bastante significativo
para o portador de deficiéncia, mesmo se considerarmos que o
registro legal, em nossa realidade, nao chega a garantir direitos
ou instituir novas praticas (Jannuzzi, 1992). A destacar os dis-
positivos da Constitui¢ao de 1988, ainda pendentes de regula-
mentacao (como o art. 208, que define como dever do Estado o
atendimento educacional especializado) e a Lei 7.853/89, que
refor¢ca a garantia da oferta obrigatéria de vagas nas escolas
puablicas.

Mais recentemente,cabe destacar a discussao do novo projetc da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, ja aprovado
pela Cidmara e em tramitac¢ido no Senado. O projeto contém va-
rios pontos relevantes para a Educagdao Especial, desde a pro-
posta de um sistema nacional de educagao — que pode ajudar
a superar o isolamento da drea especifica, até a integracao da
educacao infantil a educagao escolar. H4 um capitulo especifico
da Educag¢do Especial, refor¢cando a prioridade do ensino re-
gular e pablico e apontando a revisao dos critérios de financia-
mento das institui¢coes privadas. Ainda sem a clareza do con-
tetdo definitivo da lei e de quando se dara sua aprovagao, pare-
ce positivo que o processo esteja propiciando a oportunidade de
discutir a Educac¢io Especial no 4mbito da educagao geral.

Consideracoes finais

Os temas relevantes da Educacido Especial nao se limitam
aqueles abordados neste trabalho. Analisar tépicos outros como

familia, relagbes sociais e afetivas e sexualidade, por exemplo,
conduziria sem davida a uma melhor compreensao desta area
do conhecimento. As questoes da Educagao Especial, seja pela
questao tedrica, seja pela questao pratica, sao na verdade mul-
tidimensionais, e esta complexidade se estende desde a con-
ceituacdo até a constituicdo de servigos. Constata-se, além
disso, um descompasso entre o discurso e a pratica na educa-
¢do do portador de deficiéncia. Este descompasso esta presente
tanto na polémica entre os dispositivos legais e o efetivo exer-
cicio dos direitos do deficiente como cidaddao quanto na dicoto-
mia — produgio cientifica versus praticas cotidianas de edu-
cagdo; até o enunciado de propostas institucionais e governa-
mentais que nao conduzem a agdes politicas concretas.

Um olhar mais atento a4 produgao cientifica relevante na area,
entretanto, permite vislumbrar certas tendéncias dirigidas no
sentido da superagdo de algumas dicotomias. A questao da
inser¢ao da Educagido Especial na Educa¢ao Geral comega a ser
percebida tanto no nivel dos modelos conceituais subjacentes as
praticas docentes, quanto no nivel de formagdo de recursos
humanos, com propostas de programas e curriculos menos liga-
dos a idéia exclusiva da diferen¢a. Faz parecer que em Educa-
¢do estamos nos dando conta do dizer de Omote (1994, p.69):
"A deficiéncia é destacada da normalidade pelo recorte que é
feito em func¢ao de algum critério. Portanto, é a mesma teoria
que precisa dar conta da explicagdo da deficiéncia e da nao-
deficiéncia".
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A EDUCACAO DO PORTADOR DE DEFICIENCIA
VISUAL — as perspectivas do vidente e do nao vidente

Elcie F. Salzano Masini*

Introducao

O ponto de vista deste artigo é que um trabalho junto a por-
tadores de deficiéncia visual implica, necessariamente, conheci-
mento do referencial préprio que o norteia. Nesse sentido, esta
comunicagdo apresenta-se, aos que lidam com o portador de de-
ficiéncia visual, como um convite para refletirem sobre os fun-
damentos da proépria agao.

A linha central aqui proposta é que se pense sobre o ato de
educar, retornando as origens do ato de conhecer, isto é, o
perceber, perguntando-se sobre as bases do préprio conheci-
mento:

— Como, através dos 6rgaos dos sentidos, em contacto com as
coisas ao redor, vao-se organizando informacées e sendo for-
madas concepgoes?

— Quais sdo os caminhos para constru¢ao desse mundo em que
cada um habita, no qual age e no qual se inter-relaciona com
pessoas e objetos culturais e fisicos?

* Professora associada da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, livre docente em Educagao Especial.

— Na falta de um dos 6rgaos dos sentidos os caminhos seriam
os mesmos?

— Como seria o ato de perceber na auséncia do sentido da
visao?

— Como seria nessa condi¢ao o ato de conhecer?

Essas perguntas permeiam esta exposi¢ao referente a concep¢ao
de deficiéncia visual, a avaliagdo e a ag¢ao educacional junto ao
portador de deficiéncia visual.

Numa retomada panordmica, sem aprofundamentos, é aqui
apresentado como tem se desenvolvido a educagao do portador
de deficiéncia visual, bem como a formagao do professor de
Educag¢ao Especial. No decorrer dessa exposi¢do, vai-se deli-
neando a proposta de uma perspectiva de agdo junto ao
portador de deficiéncia visual, considerando seu préprio
referencial perceptual. Finalmente, sao feitas referéncias a um
projeto desenvolvido nessa perspectiva, com o propésito de
ilustrar como, na pratica, ela tem sido concretizada.

Definindo deficiéncia visual

Antes de fazer referéncia a quaisquer dados, é importante
assinalar que, educacionalmente, os portadores de deficiéncia
visual sdo divididos em dois grupos: cegos e portadores de visdo
subnormal. Tradicionalmente, a classificagdo tem sido feita a
partir da acuidade visual: sendo cego aquele que dispoe de
20/200 de visdao no melhor olho, apés corregao; e portador de
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visao subnormal, aquele que dispoe de 20/70 de visdo nas mes-
mas condigoes. Essa delimitagdo pela acuidade visual tem, po-
rém, para fins educacionais, mostrado ser pouco apropriada,
dando-se preferéncia aquela referente a eficiéncia visual. Dessa
forma, neste trabalho, foi adotada a defini¢do sugerida pela
American Foundation for the Blind, na qual crianga cega é
aquela "cuja perda de visao indica que pode e deve funcionar
em seu programa educacional, principalmente através do uso
do sistema Braille, de aparelhos de dudio e de equipamento es-
pecial, necessédrio para que alcance seus objetivos educacionais
com eficacia, sem o uso da visiao residual. Portadora de visao
subnormal, a que conserva visdo limitada, porém 1til na aqui-
si¢do da educagdo, mas cuja deficiéncia visual, depois de tra-
tamento necessdrio, ou correg¢dao, ou ambos, reduz o progresso
escolar em extensao tal que necessita de recursos educativos".

Esta definigdo educacional volta-se, assim, para as possibilida-
des do aluno. Ao invés de estabelecer precocemente uma delimi-
tacdo numérica e rigida de seu potencial, focaliza-o primeira-
mente naquilo que sabe e pode fazer e, posteriormente, na-
queles que sdo seus limites. Implicitamente fica assinalada a
importéancia de conhecer a crian¢a na sua totalidade, voltando-
se antes para o que ela tem em comum com as demais criangas,
para depois focalizar as diferencas existentes entre elas.

Ao preparar-se para um trabalho educacional junto ao portador
de deficiéncia visual, fica dessa forma sugerido ao educador que
se detenha em perguntas tais como: Qual a defini¢io de defi-
ciéncia visual que adoto para minha proposta de acdo? Quais
sao as implicac¢oes dessa definigdo para minha acdo?

Alguns dados sobre a educacao do portador de DV
Pinceladas histéricas

A primeira preocupagao, no Brasil, com a educagao de deficien-
tes, apareceu a 12 de setembro de 1854. O imperador Pedro 11
baixou o Decreto Imperial n? 1.428, criando o Imperial Instituto
de Meninos Cegos — marco inicial da educagdo de deficientes
visuais no Brasil e América Latina. Apés o advento da Republi-
ca esse Instituto passou a denominar-se Benjamin Constant,
Gnica instituicdo encarregada da educagdo de deficientes vi-
suais no Brasil até 1926, quando foi inaugurado, em Belo Ho-
rizonte, o Instituto Sao Rafael. Em 1934 o Instituto Benjamin
Constant foi autorizado a ministrar o curso Ginasial, que em
1946 foi equiparado ao Colégio Pedro II.

Em 1927 foi fundado em Sao Paulo, o Instituto para Cegos
"Padre Chico"', que adquiriu personalidade juridica em 1928,
sendo reconhecido de utilidade publica estadual e federal em
1960 e 1968, respectivamente.

Em 1935, é apresentado por Cornélio Ferreira Franga a As-
sembléia um projeto de lei com o objetivo de criagdo do lugar do

professor de primeiras letras para cegos e surdos-mudos.

Em 1945, foi implantado no Instituto de Educac¢ido Caetano de
Campos, em Sao Paulo, o primeiro curso de especializag¢do de

! "Padre Chico" em homenagem ao monsenhor Francisco de Paula Rodrigues.
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Introducao

O ponto de vista deste artigo é que um trabalho junto a por-
tadores de deficiéncia visual implica, necessariamente, conheci-
mento do referencial préprio que o norteia. Nesse sentido, esta
comunicagao apresenta-se, aos que lidam com o portador de de-
ficiéncia visual, como um convite para refletirem sobre os fun-
damentos da prépria agao.

A linha central aqui proposta é que se pense sobre o ato de
educar, retornando as origens do ato de conhecer, isto é, o
perceber, perguntando-se sobre as bases do préprio conheci-
mento:

— Como, através dos érgaos dos sentidos, em contacto com as
coisas ao redor, vao-se organizando informagoes e sendo for-
madas concepgées?

— Quais sao os caminhos para constru¢ao desse mundo em que
cada um habita, no qual age e no qual se inter-relaciona com
pessoas e objetos culturais e fisicos?

* Professora associada da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sio
Paulo, livre docente em Educacdo Especial.

— Na falta de um dos 6rgaos dos sentidos os caminhos seriam
os mesmos?

— Como seria o ato de perceber na auséncia do sentido da
visao?

— Como seria nessa condig¢éo o ato de conhecer?

Essas perguntas permeiam esta exposi¢ao referente a concep¢ao
de deficiéncia visual, a avalia¢do e a agao educacional junto ao
portador de deficiéncia visual.

Numa retomada panoramica, sem aprofundamentos, é aqui
apresentado como tem se desenvolvido a educag¢ao do portador
de deficiéncia visual, bem como a formagdo do professor de
Educacao Especial. No decorrer dessa exposi¢ao, vai-se deli-
neando a proposta de uma perspectiva de agao junto ao
portador de deficiéncia visual, considerando seu proprio
referencial perceptual. Finalmente, sao feitas referéncias a um
projeto desenvolvido nessa perspectiva, com o propésito de
ilustrar como, na pratica, ela tem sido concretizada.

o oA

Definindo deficiéncia visual

Antes de fazer referéncia a quaisquer dados, é importante
assinalar que, educacionalmente, os portadores de deficiéncia
visual sdo divididos em dois grupos: cegos e portadores de visio
subnormal. Tradicionalmente, a classificagao tem sido feita a
partir da acuidade visual: sendo cego aquele que dispoe de
20/200 de visao no melhor olho, apds corregao; e portador de
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visao subnormal, aquele que dispoe de 20/70 de visao nas mes-
mas condigoes. Essa delimitagdo pela acuidade visual tem, po-
rém, para fins educacionais, mostrado ser pouco apropriada,
dando-se preferéncia aquela referente a eficiéncia visual. Dessa
forma, neste trabalho, foi adotada a defini¢cdo sugerida pela
American Foundation for the Blind, na qual crian¢a cega é
aquela "cuja perda de visao indica que pode e deve funcionar
em seu programa educacional, principalmente através do uso
do sistema Braille, de aparelhos de dudio e de equipamento es-
pecial, necessario para que alcance seus objetivos educacionais
com eficicia, sem o uso da visao residual. Portadora de visao
subnormal, a que conserva visao limitada, porém util na aqui-
sigdo da educagdo, mas cuja deficiéncia visual, depois de tra-
tamento necessdrio, ou corregao, ou ambos, reduz o progresso
escolar em extensao tal que necessita de recursos educativos".

Esta defini¢ao educacional volta-se, assim, para as possibilida-
des do aluno. Ao invés de estabelecer precocemente uma delimi-
tacdo numérica e rigida de seu potencial, focaliza-o primeira-
mente naquilo que sabe e pode fazer e, posteriormente, na-
queles que sdo seus limites. Implicitamente fica assinalada a
importancia de conhecer a crianca na sua totalidade, voltando-
se antes para o que ela tem em comum com as demais criangas,
para depois focalizar as diferencas existentes entre elas.

Ao preparar-se para um trabalho educacional junto ao portador
de deficiéncia visual, fica dessa forma sugerido ao educador que
se detenha em perguntas tais como: Qual a defini¢ao de defi-
ciéncia visual que adoto para minha proposta de a¢do? Quais
sao as implicagées dessa defini¢do para minha agio?

Alguns dados sobre a educacao do portador de DV
Pinceladas histéricas

A primeira preocupagio, no Brasil, com a educagao de deficien-
tes, apareceu a 12 de setembro de 1854. O imperador Pedro II
baixou o Decreto Imperial n? 1.428, criando o Imperial Instituto
de Meninos Cegos — marco inicial da educagao de deficientes
visuais no Brasil e América Latina. Apés o advento da Republi-
ca esse Instituto passou a denominar-se Benjamin Constant,
Unica instituicdo encarregada da educagdo de deficientes vi-
suais no Brasil até 1926, quando foi inaugurado, em Belo Ho-
rizonte, o Instituto Sao Rafael. Em 1934 o Instituto Benjamin
Constant foi autorizado a ministrar o curso Ginasial, que em
1946 foi equiparado ao Colégio Pedro II.

Em 1927 foi fundado em Sdo Paulo, o Instituto para Cegos
"Padre Chico"!, que adquiriu personalidade juridica em 1928,
sendo reconhecido de utilidade publica estadual e federal em
1960 e 1968, respectivamente.

Em 1935, é apresentado por Cornélio Ferreira Franca a As-
sembléia um projeto de lei com o objetivo de criagdo do lugar do

professor de primeiras letras para cegos e surdos-mudos.

Em 1945, foi implantado no Instituto de Educagdao Caetano de
Campos, em Sao Paulo, o primeiro curso de especializagao de

! "Padre Chico" em homenagem ao monsenhor Francisco de Paula Rodrigues.
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professores, oficializado através do Decreto Lei n? 16.392, de
02/12/1946.

Em 19486, foi criada a Fundagao para o Livro do Cego no Brasil,
institui¢do para imprimir livros em caracteres braille — passo
importante para a descentralizagao da educagao especializada.

Em 1947, o Instituto Benjamin Constant e a Fundagao Getulio
Vargas, em regime de cooperagio, realizaram o curso de carater
intensivo destinado a especializagao de professores para defi-
cientes visuais. A partir de 1951, foram realizados cursos de
especializagdo de professores e inspetores para DV, com alunos
de diferentes unidades federativas. :

Em 1950, em cariter experimental, foi instalada nas escolas
comuns a 1? classe braille do Estado de Sao Paulo. Sua ofi-
cializagao se deu em 1953, pela Lei n? 2.287, regulamentada
pelo Decreto n? 26.258, de 12/08/56. Nessa mesma década se
admitiu a matricula do aluno cego no 2° ciclo do curso secun-
dario e o Conselho Nacional de Educag¢ao permitiu oficialmente
o ingresso de estudantes cegos em Faculdades de Filosofia.

A freqiiéncia em escolas comuns ampliou-se e nao deixou da-
vidas quanto a possibilidade de ajustamento social do aluno DV
e em nivel satisfatorio de seu desempenho de aprendizagem.

Paralelamente a expansao das oportunidades educacionais ofe-
recidas ao portador de deficiéncia visual, foi se consolidando a

formacao de professores especializados.

Conforme assinala Mazzotta (1993) numa revisao histérica da

trajetéria paulista, a formacdo de professores de Educagao Es-
pecial, nesse estado, ocorreu como especializagao de 2? grau,
durante mais de uma década. Iniciando a implantagao de cur-
sos regulares, o governo do Estado de Sao Paulo, a 31 de maio
de 1955, através do Decreto n? 24.606-A, autorizou o funciona-
mento de um curso de especializa¢ao para o ensino de cegos, no
Instituto de Educacido Caetano de Campos na cidade de Sao
Paulo, com a duragdao de um ano. A mesma autorizagao per-
mitia que dez professores primadrios (cinco da capital e cinco do
interior) freqlientassem esse curso, sem prejuizo de venci-
mentos e demais vantagens de seus cargos. Esta medida as-
sinala o incentivo e apoio governamental a concretizagdo de
condi¢oes educacionais para integrac¢do educacional e social do
portador de deficiéncia visual.

Em 1967, em cariter experimental, foi criado no Instituto de
Educagio Caetano de Campos um curso de formagao de pro-
fessores de excepcionais, denominado Unidade de Educacao
Especial, com duragio de dois anos, em periodo integral, des-
tinado a formar professores das quatro areas de especializagao:
deficientes auditivos, fisicos, mentais e visuais. O curso era
composto de aulas tedricas e praticas, semindrios e estagios de
observagao e atuacao.

Apbés dois anos de funcionamento em carater experimental, a
Unidade de Educac¢ao Especial do Instituto de Educagao Cae-
tano de Campos foi instalada por Decreto para "treinamento e
especializa¢ao de professores para a educagiao de excepcionais".
Para os professores de deficientes visuais, foram instaladas
duas classes de recursos para DV, comportando cada uma dez
alunos. Novamente, cabe assinalar a instala¢ao de condigoes
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apropriadas para a formacdo tedrica e pratica do professor de
Educagao Especial, através de medidas governamentais.

Os cursos de especializagdo ou aperfeicoamento de nivel de 2¢
grau foram extintos pela Delibera¢ao CEE n® 15/71. Em 1972,
funcionaram, nos estabelecimentos oficiais, apenas as turmas
iniciadas em 1971, que concluiam os cursos. Esta Deliberagao,
que a primeira vista pode parecer uma interrupg¢ao no processo
de estruturacdo da educagao do portador de deficiéncia visual,
na realidade constituiu um marco, revalorizando a Educacéao
Especial. A extingdo da formacgéao educacional em nivel secunda-
rio revelou o reconhecimento de que a Educagao Especial re-
quer aprofundamento de estudos e um profissional que dis-
ponha nao sé de recursos técnicos, mas de fundamentacgao teé-
rica para refletir sobre sua acdo e ter clareza sobre suas
decisoes.

Apés um intervalo de cinco anos, iniciou-se, no Estado de Sao
Paulo, a formacgao de professores para Educagdao Especial em
nivel de 3% grau, incluindo: uma parte comum, constante de dis-
ciplinas de formagdo pedagégica, e uma parte diversificada,
compondo a habilitagao em ensino de deficientes visuais, com
disciplinas especificas, ministradas através de aulas teéricas e
estagios supervisionados.

Pinceladas sobre a atual situagao educacional
Os dados, expostos a seguir, foram coletados de conversas in-

formais com pessoas ligadas a Educac¢ao Especial, em cada um
dos locais referidos e expoem condigoes da educagao do deficien-

te visual em escolas publicas.

No Estado de Sao Paulo, a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas (CENP) da Secretaria de Educagdo, coordena a

. Educagiao Especial nas escolas publicas estaduais.

O acompanhamento aos escolares, deficientes visuais de 1% e 22
graus que freqiientam essas escolas, é feito em salas de re-
cursos (48 na capital e 62 no interior). Os alunos atendidos sao
na grande maioria de 12 grau, nivel I, em menor niimero de ni-
vel II e poucos os de 22 grau.

A professora responsavel pela sala de recursos cabe: o assesso-
ramento a professora da classe comum, no atendimento ao alu-
no DV em sua classe; a transcrig¢do de textos para o braille para
os alunos cegos acompanharem o que é dado pela professora do
ensino comum; a transcri¢ao do braille para a escrita cursiva,
de ligoes e provas, para que a professora da classe corrija da
mesma forma que o faz com os demais alunos; a complementa-
¢ao de ligdes que requeiram a utiliza¢dao de recursos e materiais
especificos.

As professoras responséaveis por essas fungées, e que ocupam as
vagas das 110 salas de recursos para deficientes visuais no Es-
tado de Sao Paulo, tém diferentes niveis de formagao. Isso re-
vela discorddncia entre as Regulamentagées e Indicagoes esta-
duais, particularmente a Deliberagao CEE n? 13.173, e o que
ocorre na realidade das escolas.

Conforme assinala Mazzotta (1993), ha trés habilitagoes para
o ensino de deficientes visuais (uma na capital, uma em San-
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tos, uma em Marilia, instaladas respectivamente em 1983, 1979
e 1977). Essas, sem duvida, respondem a formagéao de professo-
res em numero suficiente para o preenchimento dessas vagas.
Cabe, pois, perguntar o porqué de isso nao ocorrer.

Esta questao fica ainda mais instigante frente a outras infor-
magoes como as que seguem. H4 vagas sendo ocupadas por pro-
fessores cuja formacgao é de 2? grau e que dispoem apenas de
informagoes especificas recebidas em cursos de extensao de 30
horas. Ha professores que cursaram apenas o 2? grau e que nao
tiveram nenhuma formagao especifica, aprendendo na pratica
do atendimento. O professor especializado, com formagio em ni-
vel superior e habilitagdo no ensino de deficientes visuais,
trabalhando nas salas de recursos, recebe a remuneracao de
professor nivel II1, mais 20%. Isto, porém, nao é suficiente para
atrai-lo. O que leva professores habilitados em ensino de de-
ficientes visuais a n@o ingressarem nessa carreira, nas escolas
publicas que oferecem vagas?

Para os estudantes universitdrios, ndo hd qualquer tipo de
atendimento. A CENP é solicitada a intervir por ocasiao do exa-
me vestibular, quando o Departamento de Recursos Humanos
da Secretaria de Educagao requisita seus servigos para reda-
coes em braille ou para transcri¢coes de provas.

Na Bahia, a formac¢ao de professores de Educac¢ao Especial
ocorre esporadicamente, como "curso adicional" regulamentado
pelo Conselho Federal de Educagao. Nao ha regulamentacao al-
guma quanto a Educacao Especial, € os cursos ministrados tém
sido aprovados pelo Conselho Estadual. Os cursos de 720 horas,
com duragdo de um ano, sao oferecidos aos professores que fi-

zeram Magistério em nivel de 22 grau. Esse curso dé-lhes o di-
reito de trabalharem em escolas puablicas com deficientes
visuais e recebem como professores nivel II mais 20%.

Atualmente, aproximadamente 70 alunos sao atendidos em 15
ou 20 escolas publicas estaduais, distribuidas na cidade de
Salvador e outros quatro municipios do interior. Até o presente
ano, o atendimento nessas escolas tem sido feito a alunos até
a 4? série. Institui¢oes particulares, até o ano passado (1993),
ofereciam atendimento a alunos de 2° grau.

As professoras que acompanham os alunos deficientes visuais
o fazem através de ensino itinerante, visitando vérias escolas.

Nao h4 atendimento a estudantes universitdrios deficientes vi-
suais. Estes costumam, quando necessario, recorrer a Biblioteca
Central de Salvador, que conta com uma equipe de copistas e
ledores voluntarios.

Em Minas Gerais, a formacgdo de professores de- Educagao Es-
pecial tem sido de nivel médio, organizado pelo Instituto para
deficientes visuais Sao Rafael.

A Faculdade de Ciéncias e Letras de Belo Horizonte organizou
um Curso de Educagdo Especial de Pés-Graduacéao lato sensu
de 360 horas, constando de um tronco comum e uma parte es-
pecifica sobre as quatro areas de deficiéncia. Esta parte
especifica foi programada para ser mais flexivel, variando o
contetido e a abordagem de um curso para outro. Nao foi, con-
tudo, viabilizado devido a questdes de custos, tendo funcionado
apenas quando o estado ofereceu bolsas de estudos a professo-
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res, para cursarem.

O Instituto Sdao Rafael atende a alunos de 1? a 8?2 série. Aquele
que queira continuar os estudos passa entdo para a escola
comum, ficando totalmente sob sua responsabilidade encontrar
recursos para isso. E muito esporadico o atendimento a esse
aluno por parte de um professor itinerante do Instituto Sao
Rafael.

A Prefeitura de Belo Horizonte conta com nove regionais. Em
sete dessas regionais serao instaladas salas de recursos. Duas
dessas ficardo fora desse plano, por contarem ja com escolas
especiais. Uma professora polivalente ficara em cada uma des-
sas salas de recursos para atender a qualquer tipo de portador
de deficiéncia. Essas professoras receberam para essa funcao
treinamento de 24 horas.

No Parani a formacéo do professor de Educagao Especial é fei-
ta tanto em nivel de 2? grau como de 3° grau. O de 2? grau,
como curso adicional, com a duragao de 350 horas, é realizado
no Instituto de Educagdo do Parani e equivale ao 4% ano do
Magistério, ficando assim apostilado no diploma. O de 3? grau,
curso de especializagdo em Educagdo Especial, tem um nicleo
comum e especializagoes em areas de deficiéncia (ou visual, ou
auditiva, ou mental). Essa especializagdo é oferecida pela Fa-
culdade Tuiuti e também pela Faculdade Federal do Parana e
tem duracao de 500 a 650 horas.

Os cursos de 2?2 grau recebem financiamento do estado, através
de verbas ou bolsas.

Os professores que trabalham junto aos deficientes visuais ou
tém o diploma do curso adicional ou do curso de especializagéo.

Os portadores de deficiéncia visual freqiientam escolas esta-
duais e sdo atendidos pelos professores especializados. Nao
foram obtidas informagées sobre nimero de alunos nem de es-
colas, nem de professores.

O estudante universitdrio nao recebe qualquer tipo de ajuda es-
pecifica para seus estudos.

No Rio de Janeiro, a formagao do professor em Educagéo Es-
pecial é de modo geral de nivel secunddrio. O professor per-
manece durante um ano trabalhando e tem o prazo de um ano
para fazer um dos cursos de dois meses oferecidos pelo Institu-
to Benjamin Constant. Sdo cursos de nivel técnico como
aprender braille, soroba, etc. Esse professor é o que atende a
alunos deficientes visuais de 1% a 4 série. O professor de 5% a
82 série é um professor de nivel universitdrio, que nao tem
habilitagdo, mas apenas uma formagéo basica, sem aprofunda-
mentos no ensino especializado.

O Instituto Benjamin Constant oferece cursos de especializagdo
de 360 horas para professores que tém curso superior. Nao séo,
porém, cursos regulares e ndo sdo abertos a muitas pessoas.

O atendimento de alunos na cidade do Rio de Janeiro-é feito em
escolas piblicas municipais e estaduais de 1% grau, em salas de

recursos.

Ha 12 salas de recursos para escolas municipais, cada uma de-
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las atendendo aproximadamente a seis alunos.

A educa¢do municipal atende a um total de 74 criancas no 1?
grau, sob orientac¢do do Instituto Helena Antipoff.

Nao foram obtidos dados referentes a escolas estaduais, nem
aos estudantes universitarios.

Frente a divergéncia entre o que é previsto em lei e o que
ocorre na realidade das escolas, cabe perguntar: Quais as con-
digbes para viabilizar a integragdo do portador de deficiéncia
visual nas escolas publicas? Ha verbas para remuneragao ade-
quada de professores especializados, bem como para instalacdo
de recursos necessarios a complementacgio educacional do DV?
Quais medidas legais asseguram ao portador de deficiéncia vi-
sual seu direito de receber educagdo que propicie seu desen-
volvimento? Que medidas garantem cumprimento do previsto
em lei?

Essas questdes, que dizem respeito a politica da educagdo, mais
especificamente a Politica da Educag¢ido Especial no Brasil,
demarcam os limites da agdo educacional e da integragdo do
portador de deficiéncia visual.

Nos dois subtitulos seguintes, em que se propéem refletir sobre
as bases de uma proposta educacional e sobre a avaliagao do
DV, nas questdes levantadas estdo implicitas delimitacées da
politica educacional. E, no entanto, o conhecimento desses li-
mites que podera propiciar aos responsaveis pela educagao do
portador de deficiéncia visual maior lucidez sobre a situacao e
aceita¢ao do desafio de buscar caminhos para ultrapassé-los.

Propostas educacionais

A anilise da bibliografia especializada (de livros sobre a edu-
cacdo do deficiente visual, bem como de livros e cartilhas para
uso dos deficientes visuais) revelou que esta tem como base o
referencial perceptual da visdo (Masini, 1994). Como conse-
qiliéncia, em lugar de o programa educacional partir das pos-
sibilidades (caracteristicas préprias do portador de deficiéncia
visual) parte dos limites (do nao dispor ele de visao, ou dispor
apenas de um residuo visual). Assim, a programacéao tem sido
guiada pela auséncia e se faz sob um referencial de programa
compensatoério ou de recuperagoes.

Como poderia ser diferente disso? Como se poderia orientar a
educacgao do portador de deficiéncia visual?

A defini¢dao do rumo a seguir, pelo educador, poderia ter como
passo inicial a retomada do sentido do termo orientagdo. Em
portugués, orientagdo é o mesmo que guia, dire¢do e vem do la-
tim origo-inis que significa fonte, origem. Assim, tomando esse
sentido original, para fazer orientagéo (propiciar o surgimento
ou nascimento) é indispensdvel tornar visivel o que esta nas-
cendo. Para a orienta¢do de um aluno, para deixa-lo nascer e
se revelar em sua prépria forma de ser, o professor precisa es-
tar atento & maneira que a crianga percebe e explora o que a
cerca, organiza o que apreende, e comunica-se com os outros e
com o meio que a cerca; é a maneira que ele, professor, lida
com tudo que o aluno manifesta. Isto é essencial para a re-
flexao do educador, quando se fala de orientagdo do DV; implica
que ele examine se seu trabalho com a crianga esta levando em
conta o ponto que a diferencia das demais; ou pelo contrario,
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desconsidera as caracteristicas préprias de DV e trabalha com
ela a partir de referencial visual.

Na. pritica cotidiana, no entanto, ndo é facil reconhecer essas
duas alternativas, pois o educador nasceu em e pertence a uma
cultura construida e adquirida através da visao. Como afirmam
Telford e Sawrey (1976), bem como outras pessoas ligadas a
educagao, 85% de nosso conhecimento é adquirido visualmente.

Numa pesquisa realizada com DVs, Gottesman (1976), entre
outros dados, mostra: sujeitos cegos, bem ajustados e integra-
dos com seus familiares-e com o ambiente, foram na infincia
bem aceitos e tratados primeiro como criangas e depois como ce-
gos, realizando rotinas domésticas com seus irmaos. Este autor
e outros pesquisadores e educadores afirmam: a cegueira em si

néao causa problemas a crianca, se ela for devidamente orienta- -

da em seu processo educacional. Os problemas nascem da ati-
tude dos pais videntes em relagdo a crianga cega, de situagoes
sociais, da inadequagao do ensino.

Muitos dos problemas poderiam ser evitados se os educadores,
pais ou professores, tivessem acesso 4 maneira de o DV per-
ceber e relacionar-se. Seria importante que nao perdessem de
vista que, na sua totalidade, essa crianga tem mais pontos se-
melhantes as demais, do que pontos diferentes. Assim, antes de
mais nada, ela precisa de cuidados fisicos, de afei¢ao, de se-
guranca e de atendimento.as suas necessidades. O que a torna
diferente dos outros é o fato de nao dispor de visao e este é o
ponto bésico a ser considerado. Nesse sentido, sao apresentados
a seguir alguns itens que poderao auxiliar os educadores a pre-
venir problemas causados pela cegueira.

— Buscar as vias de comunicagdo que a crianga tem com o
mundo, tomadas em dois dngulos: a) para transmitir conheci-
mentos através de dados que se refiram aos sentidos que ela
dispoe; se as informagdes forem de um referencial visual, a
crianga podera repeti-las sem elabord-las, utilizando uma lin-
guagem para a qual ela ndo dispée de significados; b) para pro-
piciar condi¢des para que ela explore e compreenda o mundo ao
seu redor, organizando o que aprendeu através dos sentidos de
que dispoe.

— Respeitar o tempo que a crianga DV necessita para explorar
o mundo. A auséncia da visdo constitui perda da percepgao
mais imediata e globalizante. Assim, é necesséario substituir a
coordenagao visuomotora pela audiomotora: desenvolver a coor-
denacio motora e a locomogdo para ter nogao das relagoes es-
paciais. A falta de estimulos visuais, que sdo em maior nimero
do que os auditivos, faz com que os significados atribuidos atra-
vés dos sons se déem muito mais lentamente, necessitando se-
rem acompanhados pelo toque, ou serem produzidos pela pré-
pria crianca.

— Evitar excesso de protegdo, pois isso prejudica o desenvolvi-
mento da crian¢a. Do ponto de vista da locomogao, procurar
organizar o ambiente de forma que a crianga cega se movimen-
te e explore, sem deparar-se com situagbes desagradaveis e
frustrantes (como, por exemplo, trombar com méveis, ou der-
rubar objetos, fora do lugar). Contudo, ha dificuldades que
fazem parte do aprendizado e que o educador podera evitar. A
crianga. precisa passar por riscos e enfrenta-los, para adquirir
seguranca e autonomia. Do ponto de vista da comunicacdo, a
crianca DV precisa ter oportunidade de esforgar-se: precisa
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aprender a localizar o que quer e saber solicita-lo adequada-
mente, sem que seus desejos sejam antecipados pelos que lidam
com ela.

O educador nido pode esquecer-se de que a deficiéncia visual
constitui uma privagao de estimulos e de informagoes do meio
ambiente. Portanto, sua grande preocupagio devera ser de en-
contrar os caminhos para o DV ampliar seu contacto com o
mundo que o cerca: de um lado, ampliando sua percepgao e
compreensao dos conhecimentos; de outro, intensificando suas
relagbes e comunicagdo com os que o cercam.

O que se esta reiterando é a necessidade de o professor buscar
uma linha diretriz para seu trabalho, atento a aspectos que o
ajudarao a definir a orientagao a ser dada ao processo educacio-
nal do DV. Os itens acima citados, referentes a pontos que po-
derao evitar problemas causados pela deficiéncia visual, estao
implicitamente trazendo uma preocupagao com a atitude do
educador; revelam que o importante nao é ter apenas informa-
¢oes e técnicas para lidar com o DV, mas sim desenvolver uma
reflexao sobre a prépria agao.

Nao se tem a pretensao de dar normas ou apontar solugées pa-
ra a orientag¢ao educacional do DV, mas tdo somente fazer um
convite para que se reflita sobre as vias do préprio conheci-
mento e no que este se diferencia dos que se situam no mundo
sem a visdo. A inteng¢do é apenas a de lembrar que utilizando
um referencial impréprio para trabalhar com o DV, corre-se o
risco de simplesmente rotula-lo, sem contribuir para seu desen-
volvimento.

Avaliacao e diagnéstico

Cabe ao professor a avaliagdo pedagdgica do portador de de-
ficiéncia visual. Para isso, alguns pontos precisam estar claros,
merecendo destaque os que dizem respeito aos objetivos; a prio-
rizagdo do produte ou do processo; a diferenciagao entre ava-
liagao do cego e do portador de visao subnormal.

Objetivos

Para tragar um procedimento de avaliagao, o professor precisa
definir seus objetivos e a maneira de poder atingi-los, demar-
cando se a meta da avaliagdo é: a de determinar o nivel de
funcionamento para planejar um programa educacional apro-
priado ao DV; ou a de considerar as condigoes de ele acompa-
nhar um programa de classe comum. No primeiro caso, a ava-
liacdao estard voltada para o progresso individual a partir de
objetivos previamente delimitados por um programa de ensino
especial. No segundo caso, estard voltada a comparacao das
realizagoes do individuo DV as dos alunos da classe comum.
Nesta situagdo de aprendizagem junto a pessoas videntes sera
necessario também avaliar a capacidade de compreender, inter-
pretar e obedecer instrugoes dadas a um grupo.

Essas sdo metas importantes para uma avalia¢do educacional
completa.

Produto ou processo

Na escola, muitas vezes, o habitual é que se definam os pro-
cedimentos. Isso pode ocorrer em varios aspectos da atuagao do

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

69



professor, entre eles a forma de avaliar o aluno.

Pensar sobre as formas de avaliagdo adotadas é um recurso pa-
ra o professor saber sobre as convergéncias e divergéncias das
agOes que se propoe e as que tém desenvolvido. Podera ajuda-lo
a refletir sobre sua prépria agédo, esclarecer para si mesmo se
o que busca com a avaliagdo é a conformidade das respostas do
aluno ao que é ensinado, ou o conhecimento de como o aluno
elabora as informagoes dadas. Se suas corre¢oes baseiam-se nas
respostas dadas pelo aluno, estara voltado para o produto, ava-
liando-o a partir de um referencial exterior a ele. Se suas
corre¢oes baseiam-se na andlise de como o aluno procede para
responder, estara voltado para seu processo, para o proprio re-
ferencial dele, seu ato de perceber, seu ato de conhecer.

Ao priorizar uma dessas formas de avaliac¢do, o professor estara
revelando como vivencia sua defini¢ao de deficiéncia visual e os
objetivos de sua agdo educativa. No caso da avaliag¢do do por-
tador de deficiéncia visual esta questdo é prioritdria, conside-
rando que o professor, como vidente, dispoe de pouca experién-
cia sobre o perceber sem a visdo. Assim, para poder programar
sua acgdo educacional, ele necessita, nesta situacao especifica,
interrogar-se e descobrir se tem oferecido condigées para o que
o portador de deficiéncia visual tem a dizer-lhe de seus préprios
caminhos para perceber e conhecer. -

Avaliagao do cego e do portador de visdo subnormal

Como afirma Barraga (1983), uma questdo que exige atencao
especial é a que diz respeito aos critérios de avaliagdo do cego

e dos portadores de visdo subnormal. Serao diferentes os tipos
de capacidade de aprendizagem do cego e das pessoas que tém
alguma visao residual? Se essas capacidades sao diferentes, em
que aspectos diferem e como poderéo ser avaliadas? Estas per-
guntas constituem especificagoes das que aparecem no item an-
terior.

Tratando-se do cego ou do portador de visdo subnormal, é im-
portante que se investigue:

— como est4 o processo de aprendizagem, localizando suas fa-
cilidades e dificuldades;

— se ha dificuldades que provém de outros fatores e ndo-da de-
ficiéncia visual, e que requerem parecer de outros especialistas
(psicdlogo, neurologista, fonoaudiélogo, etc.).

Ao lado disso, no caso do portador de deficiéncia visual, faz-se
necessaria uma abordagem adequada nao s6 do que se refere
a comportamentos e habilidades académicas, como também dos
aspectos funcionais de seus modos de:

— realizar as atividades pessoais;

— relacionar-se com outras pessoas;
— usar seu corpo e seus sentidos;

— desempenhar-se na sala de aula;

— usar habilidades que lhe permitam participar da sociedade
mais amplamente.

70

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993



Na seleg¢ao dos instrumentos de avaliagao (provas, testes, ques-
tiondrios, atividades de execugdo) para ter claro um quadro de
possibilidades do aluno, em seus aspectos académicos e fun-
cionais, o professor se depara com outras perguntas para sua
reflexao, tais como:

— Até onde os instrumentos sdo adaptagoes de materiais or-
ganizados para avaliar o mundo do vidente?

— Que instrumentos permitem avaliar habilidades e comporta-
mentos provenientes de uma organizagdao que nao se baseie no
visual?

Quanto mais completa a avaliagdo mais se tera condigoes para
uma programagao que propicie desenvolvimento, aprendizagem
e preparo para a integragao social do portador de deficiéncia vi-
sual. Nesse sentido, a avaliagdo vai além das atividades aca-
démicas em busca do significado da a¢do educacional para a in-
tegracao social do DV, esclarecendo se, e em que aspectos,
propiciam crescimento da autonomia do DV para sua convivén-
cia e sobrevivéncia social.O professor, embora figura central na
avaliagdo educacional do portador de deficiéncia visual, ne-
cessita do auxilio de outros profissionais. O ponto de partida
para delinear um plano educacional apropriado é, pois, o con-
junto de dados sobre o funcionamento do aluno e informagoes
do oftalmologista, conforme aparecem a seguir.

Informagées sobre comportamento funcional
e niveis de desempenho

A obtengao destas informagées requer um contacto com o DV

em ambientes familiares, onde ele se sinta mais a vontade para
mostrar o que sabe e o que nio sabe. O professor podera obter
esses dados, observando a crianga em situagdes informais, no
que diz respeito 4 sua mobilidade em seu ambiente pessoal e no
seu relacionamento cotidiano. Isso pode ser feito em diferentes
situagbes no ambiente escolar; na sala de refeigoes; na movi-
mentacgao pelo prédio escolar; na participacdo em sala de aula;
no uso de materiais pessoais e escolares; na forma de relacio-
nar-se com pessoas e ambientes.

Informagdoes do exame oftalmolégico e optométrico sobre ex-
tensdo das condi¢oes da visao e das partes do olho e visao
afetadas; se a pessoa dispdoe de visdo residual e se esta é pe-
riférica ou central, sobre as condigées de a pessoa se esforgar
para enxergar e o cansago resultante dai (para saber sobre o
material a ser utilizado quanto ao tamanho e tipo a ser usado
pelo professor em sala de aula) e, também, sobre o tempo que
a crianga consegue permanecer na atividade. -

E importante saber da acuidade visual para perto e para longe,
pois a primeira é utilizada na situagdo escolar e a segunda re-
laciona-se com a possibilidade de locomover-se e relacionar-se
nesse ambiente.

Tendéncias

O que dizem esses dados sobre a educagdo do portador de
deficiéncia visual?

Essa questdo pode ser abordada de diferentes perspectivas.
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Optamos por retomar o que se refere a realidade escolar como
pano de fundo para repensar a educagdao do portador de de-
ficiéncia visual.

A situacgao pouco proficua do ensino de deficientes visuais nas
escolas publicas revela a pouca importéncia a ela atribuida. Es-
sa falta de atencdao pode ser constatada pela: a) absoluta au-
séncia de controle e exigéncias referentes ao professor que esta
trabalhando, pois ocupam o mesmo cargo tanto os que tém ha-
bilitacdo em nivel superior, quanto aqueles que nunca recebe-
ram formacao especifica; b) heterogeneidade quanto ao nivel de
formacgao do professor especializado nos diferentes estados, o
que equivale a dizer que qualquer conhecimento é valido para
educar o portador de deficiéncia visual.

Esses dois itens surgem dos dados sobre a educagao do portador
de DV e imbricam, por sua vez, questoes ligadas as universida-
des que oferecem habilitagdo para o ensino do deficiente visual.
Nesse sentido, sao validas perguntas do tipo "Como se posicio-
nam essas universidades quando professores por elas formados,
no desempenho de suas fungées, sao equiparados a outros dos
quais nenhuma formagao é exigida?" "Essas universidades es-
tao convictas de que seus professores especializados estao ha-
bilitados para uma ac¢ao educacional que integre social e profis-
sionalmente o portador de deficiéncia visual?" "O corpo docente
da Habilitacao estda compromissado com a educagao do portador
de deficiéncia visual e com investiga¢oes que ampliem conheci-
mentos e recursos para sua ac¢ao?" "Estas universidades dis-
poem de estrutura para que o professor na Habilitagao se fa-
miliarize com recursos imprescindiveis num trabalho junto ao
portador de deficiéncia visual tais como: punc¢éo, reglete, ma-

quina de datilografia braille, socoba, cubaritmo, optacon, lentes
de ampliacao, lupas, etc.?". Essas e muitas outras questoes di-
zem respeito a condi¢oes basicas que viabilizam a formagao de
professores especializados e conseqiientemente a educagdo do
portador de deficiéncia visual.

O descaso ou a pouca importdncia atribuida a Educagdo Es-
pecial e as investigagdes nessa drea, por outro lado, revelam
por parte dos educadores em geral desconhecimentos ou es-
quecimentos.

O estudo das deficiéncias tem historicamente constituido a ori-
gem dos avancos na compreensio do funcionamento mental e
do desenvolvimento de pessoas normais. H4 mais de 100 anos,
em 1861, o médico francés Paul Broca descreveu padrées de di-
ficuldades da fala resultantes de lesées no hemisfério esquerdo
do cérebro, nos quais a articulacéo e sintaxe da fala estao pre-
Jjudicadas (ou totalmente ausentes), mas os padroes de compre-
ensao e pensamento apresentam pequeno ou nenhum compro-
metimento. Treze anos mais tarde, Carl Wernicka (1874) des-
creveu outro tipo diferente de afasia, que resulta de lesao em
regiao posterior do hemisfério esquerdo, no lobo temporal. Nes-
ta afasia, a fala é rdpida e fluente, estando a articulagao e
sintaxe relativamente nao afetadas, mas o contetido seméntico
estd ausente ou bastante prejudicado, tanto na produgéo do dis-
curso, como na compreensao. Assim, o conhecimento sobre a
sintaxe e semantica da linguagem e a fisiologia do cérebro, re-
lacionada a esses componentes, emergiu do estudo de deficién-
cias da comunicagao verbal. Estudos sobre linguagem de sinais
utilizados por deficientes auditivos mostraram que, como a
linguagem escrita e falada, esta tem uma estrutura sintatica e
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seméntica préprias, ampliando a compreenséao sobre a lingua-
gem humana. O conhecimento sobre deficiéncias ou desvios em
areas da afetividade e comportamento contribuiram para com-
preensio do desenvolvimento e caracteristicas da personalidade
dos seres humanos em geral. Da mesma forma, investigagoes
sobre as caracteristicas perceptuais e cognitivas do deficiente
visual deverdo ampliar aquilo que se sabe sobre percepgao,
cognicdo e a maneira de o ser humano organizar informagées
e agir no mundo que habita. Essas investigagoes requerem, no
entanto, clareza de objetivos e pessoas habilitadas que estejam
junto ao deficiente visual, interrogando-o e registrando o que
ele tem a dizer. E neste sentido que se impde a formagio de
professores especializados, bem fundamentados e comprometi-
dos com a orientagdo dos rumos da educagao do portador de de-
ficiéncia visual; com uma avaliagdo do portador de deficiéncia
visual que possa mostra-lo naquilo que ele tem de especifico ao
habitar o mundo que percebe, por caminhos até agora desco-
nhecidos para os que dispoe da visdo como sentido predomi-
nante. '

Breve relato de um projeto

Com o propésito de investigar os caminhos perceptuais do por-
tador de deficiéncia visual, em agoes educacionais junto a ele,
foi desenvolvido o projeto resumido a seguir.

Perspectivas Profissionalizantes para o Portador
de Deficiéncia Visual

Este projeto tem sido desenvolvido na Faculdade de Educacgao

da Universidade de Sao Paulo desde 1990, fundamentado na
proposta de Masini (1994), com os seguintes objetivos:

— desenvolver possibilidades dos portadores de deficiéncia
visual no sentido de sua autonomia;

— desenvolver atividades da vida didria, de forma criativa e
néo repetitiva;

— desenvolver habilidades especificas dos portadores de de-
ficiéncia visual para exercerem atividades ocupacionais re-
muneradas ou nao;

— realizar estudos situacionais sobre o desenvolvimento de ha-
bilidades de portadores de deficiéncia visual em atividades co-
tidianas;

— registrar, de forma sistematizada, as condig¢ées requeridas
para o desenvolvimento de habilidades de portadores de
deficiéncia visual para atividades de vida cotidiana (doméstica
ou nio); '

— oferecer subsidios a capacitagdo de educadores e outros
profissionais que lidam com deficientes visuais.

Esta é uma realizagdo da drea de Educagdo Especial dessa Fa-
culdade, voltada para a prestagdo de servigos a comunidade. E
uma proposta que coloca o "saber académico" a servigo das de-
mandas dos portadores de deficiéncia visual e de seus educado-
res, numa dupla funcao:
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— educa funcionalmente cegos e portadores de visao residual,
em situagdes de vida diaria, através de cursos’;

— sistematiza recursos para subsidiar a formacao de educado-
res e outros profissionais que lidam com os portadores de
deficiéncia visual.

A idéia central desta proposta pode ser resumida no seguinte:
a fonte de informagoes mais importante para o educador tragar
sua diretriz de a¢do junto ao educando é saber como ele é (como
percebe, age, pensa, fala, sente). O deficiente visual percebe
através de seu corpo, na sua maneira prépria de ter contato
com o mundo que o cerca. Para conhecer o deficiente visual e
seus significados (interesses e conhecimentos) e suas habilida-
des é necesséario acompanha-lo nesse trajeto percorrido pelo cor-
po, atento ao referencial perceptual que ele ira revelar e que
nio é o da visdo. E partindo dos proprios caminhos perceptuais
dos deficientes visuais que o educador oferecera oportunidades
para eles entrarem em contato com novos objetos, pessoas e si-

% Cursos: de Culindria e de Cuidados com o bebé, professora Maria do Carmo
Ragozzini; de Artes Plasticas, professor Alvaro Picanco (artista plastico); de Ex-
pressao Corporal, professora Leslie Gimenez (de Filosofia e Danga). O projeto
contou com a colaboragio das seguintes estagidrias: Paulina Merctrio (aluna
da Faculdade de Educacdo da USP), Adriana Gobersztejn (aluna de Psicologia
da Faculdade do Objetivo), Simone Formagio (aluna de Ciéncias Sociais da

USP).

tuacdes e assim saber (ou aprender’) mais de si, do mundo,
conquistando sua autonomia.

Nesses cursos, estd-se atento ao fato de que nao podendo acom-
panhar com o olhar a execugao da atividade da professora, cada
aluno portador de deficiéncia visual precisa passar por todas as
etapas da aula.

Em Culinaria, compartilhando o preparo das receitas, cada ati-
vidade desenvolvida (bem como as respectivas explicagoes da
professora) é mais facilmente assimilada. Os movimentos e ges-
tos dirigidos para a execugao dessa tarefa sao assim significati-
vos e compreendidos na estrutura das relagées e seqiiéncias do
que se faz: as percepgdes tdteis, cinestésicas, auditivas,
olfativas, gustativas entrelagam-se e complementam-se. Esses
caminhos percorridos pelo corpo nessa situagao comum, vao
revelando a forma pela qual aqueles que nao dispoem da visao
percebem os utensilios e preparam os alimentos.

Em Artes Plasticas, o grupo de criangas, tanto quanto o de
adultos, tem ilustrado o que de outra forma ja foi dito: é
possivel contribuir para o desenvolvimento do aluno se se parte
das suas necessidades de vida, solicitando que cada um
contribua sem restrigoes com a bagagem mental, emocional,
fisica de que dispoe.

3 Aprender é aqui entendido como a capacidade humana de receber, elaborar,
organizar novas informacées e, a partir desse conhecimento transformado, agir
de forma diferente do que fazia antes. Aprende-se numa relagao com o outro ser
humano e/ou com as coisas ao seu redor.
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No grupo de criangas aproveita-se todas as oportunidades para
o desenvolvimento de suas habilidades e superagéio de suas di-
ficuldades. Para as criangas deficientes visuais poderem exe-
cutar de forma independente as atividades da vida didria (lo-
comover-se, nutrir-se, conhecer os locais, manter-se asseada) é
necessario que explorem o ambiente e entrem em contato com
os objetos, pessoas e situagoes.

Para isso, as aulas de artes pldsticas nido se restringem ao tra-
balho como modelagem e argila, mas introduzem a crian¢a num
contexto mais amplo, como os itens a seguir ilustram:

— aprender a tocar: o préprio corpo, o outro, os objetos;
— visitar museus e ambientes culturais;

— explorar tipos de argilas para diferentes formas de modela-
gem;

— executar as etapas necessdrias a modelagem (conhecer a
embalagem e dimensao da.argila, cortar a argila para traba-
lhar, amassar e tirar as bolhas de ar, modelar com molde e
livremente).

Junto com as outras criangas, passando pelo preparo da argila
até a fase livre de criar e conhecer o que o outro realizou, fa-
lando de sua experiéncia, a crian¢a aprende a conviver, a re-
lacionar-se, a ter disciplina e a acreditar que é capaz de fazer.

Esse projeto tem ilustrado que, através do esfor¢o para rea-
lizagdo de algo concreto, responde as necessidades vividas, o ser

humano pode desenvolver-se, adquirir seguranca e autonomia.
Este é um dos motivos que assinala a importéncia e a necessi-
dade de aproveitar as experiéncias do aluno, oferecendo a ele
oportunidades de amplia-las e integra-las. A descoberta do sen-
tido renovador inicia-se pela atuagao pratica, manual, amplian-
do-se para a artistica, tedrica, politica, etc. E através da ela-
boragao pessoal que o sentido se forma. A origem desse sentido,
anterior a qualquer conhecimento, est4 na percepgao. Por isso,
este trabalho com deficientes visuais funda-se no respeito a
seus caminhos perceptuais e orienta-se por eles.

A segunda fase deste projeto iniciou-se em 1992, através do
curso de atualizagdo para pais e professores de deficientes vi-
suais "Perceber sem Ver — priticas do cotidiano", realizado na
Faculdade de Educagao da USP. A partir dos dados da primeira
fase (registrados por escrito e através de fotos), foi organizado
esse curso. Atualmente, baseado nesses registros e na gravagao
de videos, estao sendo organizadas programagoes em video para
orientagdo de professores e pais de deficientes visuais.

Atendendo ao estudante universitario portador
de deficiéncia visual

Como foi assinalado, os portadores de deficiéncia visual, para
realizar estudos na universidade, contam apenas com os pré-
prios esforgos e de seus familiares.

As universidades de paises do Primeiro Mundo dispéem de di-
ferentes recursos para uso de seus estudantes deficientes. vi-
suais, tais como: gravacgao de livros, livros computadorizados
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para cegos, livros e manuais em disquetes para impressao em
braille, disquetes com tipos ampliados para os que nido podem
ler o tipo de imprensa de tamanho standard. Contam também
com servigos de voluntérios que atendem aos portadores de de-
ficiéncia como ledores voluntérios.

As universidades de paises que nao dispoem dos recursos ma-
teriais podem, no entanto, através do servigco de voluntarios,
contribuir de forma efetiva para que seus estudantes portado-
res de deficiéncia visual disponham de maiores facilidades em
suas atividades académicas.

Assim, a Faculdade de Educag¢iao da Universidade de Sao Paulo
propde, em comemoracao ao 60% aniversario dessa universidade,
a instalagdo do Programa de Ledores Voluntdrios para os
universitarios portadores de deficiéncia visual, do campus da

USP — Sao Paulo.

A instalagao do servigo de ledores voluntdrios ocorrera na data
de inauguracgio do Projeto Braille’.

* O Projeto Disque-Braille é um programa de atendimento aos deficientes
visuais, sediado na Biblioteca da Faculdade de Educagao, e implantado a partir
de convénio entre a Prefeitura Municipal de Sdo Paulo e a Universidade de Sao
Paulo, para divulgar informacdes sobre acervos em braille, por telefone. Tendo
assessorado o referido projeto por solicitagdo da professora doutora Miriam
Krasilshik, entéo diretora da FEUSP, propus o Programa de Ledores Volun-
tarios como complemento de sua execugao.
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PERSPECTIVAS E DESAFIOS DA EDUCAGAO DO
SUPERDOTADO*

Eunice M. L. Soriano de Alencar**

Pretende-se neste texto abordar sucintamente algumas ques-
toes relativas a educag¢ao do superdotado, dando énfase nao s6
a alguns aspectos que vém sendo discutidos com relagdo a
conceituagdo e programas educacionais, mas apontando tam-
bém para progressos recentes e perspectivas para o futuro.

E notério que este é um tema que vem recebendo uma atencao
crescente em paises dos mais diversos continentes. Poder-se-ia
afirmar com toda seguranga que, em nenhum outro momento
da Histéria, tanto interesse despertou o superdotado quanto no
momento atual, fruto de fatores diversos, como os especificados
a seguir:

— reconhecimento das vantagens para o pais que possibilita
aos estudantes mais capazes e talentosos o desenvolvimento e
realizacdo de suas potencialidades;

* Este texto constitui versido ampliada de palestra proferida no simpédsio
Educando o Superdotado: perspectivas para a préxima década, durante o XVII
International School Psychology Colloquium, Campinas, julho de 1994.

** Professora titular do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvi-
mento da Universidade de Brasilia.

— maior comunicagdo entre educadores e especialistas de di-
ferentes paises, que vém-se organizando em associag¢des, como
o Conselho Mundial para o Superdotado e Talentoso, o Conse-
lho Europeu para Alta Habilidade, "Eurotalent”, Federagoes
Asiatico-Pacifico e Ibero-americana do Conselho Mundial para
o Superdotado e Talentoso, bem como intimeras associag¢oes na-
cionais ligadas a area;

— emergéncia de um novo conceito de riqueza, resultado do
progresso excepcional que se observa nos dias atuais em diver-
sas dreas e sobretudo na drea cientifica e tecnolégica. No escopo
deste novo conceito, o potencial humano é considerado como o
maior recurso natural a ser cultivado e aproveitado em favor da
humanidade.

Observa-se, entretanto, que o reconhecimento da necessidade
de um atendimento diferenciado aqueles que se destacam por
um potencial superior nao é algo recente. Tal fato ocorreu com
maior intensidade em distintos momentos ao longo da Histéria,
tendo diferentes sociedades enaltecido talentos diversos, de
acordo com as suas necessidades e valores. Na Grécia, por
exemplo, Platdo, ha mais de 2.300 anos, defendeu a idéia de
que aqueles individuos com inteligéncia superior deveriam ser
selecionados nos seus primeiros anos de infidncia e suas
habilidades cultivadas em beneficio do Estado.

Também na China, iniciando-se com a dinastia Han (206 a.C.),
as criangas e jovens com talentos especiais eram altamente
valorizados. H4 inclusive registros nesse pais de um sistema de
exames competitivos elaborado pelos chineses hd mais de 2.000
anos antes de Cristo, para selecionar criangas que se destaca-
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vam por sua inteligéncia superior, as quais passavam a receber
um atendimento especial. As crian¢as, que usualmente se
destacavam por uma grande capacidade de memoria e habilida-
des literarias, eram denominadas "divinas" e encaminhadas a
corte, tidas como pressagio de prosperidade nacional.- Especial-
mente a imaginagao criadora, que se manifestava através da
poesia e ensaios, era altamente valorizada. Na literatura
chinesa, nao é raro encontrar referéncias a criancas com
habilidades excepcionais. Um exemplo foi Li Bai, um famoso
poeta chinés, que memorizou a obra de Conficio quando tinha
cinco anos ou Quan De Yo, que comegou a escrever poesia aos
quatro (Kwok, 19--). Segundo Colangelo e Davis (1991, p.5), ja
naquela época, os chineses anteciparam alguns principios, que
vém sendo atualmente divulgados pelos principais especialistas
da area. Dentre estes principios, salientam-se:

1) aceitagao de um conceito de superdotagao englobando mul-
tiplos talentos, como habilidades literarias, lideranga, imagina-
¢ao, capacidade de memoéria e raciocinio;

2) reconhecimento de que algumas criangas aparentemente pre-
coces tornam-se jovens e adultos sem nenhum desempenho ex-
cepcional, ao passo que outras s6 mais tardiamente demons-
tram as suas habilidades superiores. Consideram ainda um
terceiro grupo de criangas, efetivamente prodigios, que dao
mostras de seus dotes e talentos ao longo de toda a vida;

3) consciéncia de que, mesmo no caso dos mais capazes, as
habilidades somente se desenvolvem plenamente caso haja um
treinamento especial e provisao de condi¢oes favoraveis ao seu
desenvolvimento e expressao;

4) reconhecimento de que a educagio formal é algo indispensa-
vel a todos, devendo ser, porém, de acordo com as habilidades
individuais. Desta forma, a escola, ao invés de oferecer uma
educagdo padronizada, deveria possibilitar ao aluno receber
uma educacgao que favorecesse o seu potencial individual.

Nos dias atuais, diversos aspectos relacionados a educagao do
superdotado vém sendo discutidos e pesquisados por estudiosos
de dreas diversas, notadamente nos Estados Unidos, Canada,
Alemanha, Holanda, entre outros paises, onde é grande o
volume de publica¢ées a este respeito. Nos Estados Unidos, por
exemplo, hd, pelo menos, dez peridédicos voltados exclusivamen-
te para a publicagao de artigos ligados as questoes da superdo-
tagao.

Entretanto, apesar deste interesse crescente, pode-se observar
que esta é uma area altamente polémica, permeada por muitas
controvérsias e preconceitos. No Brasil, como também ocorre em
outros paises, por exemplo, é comum questionar a necessidade
de programas especiais para o superdotado, com o argumento
de que este ja é um privilegiado e deve ser deixado de lado a
favor do aluno médio e abaixo da média, considerando-se de
carater altamente elitista as propostas educacionais que
venham a beneficiar este grupo de alunos. Muitos restringem
também os superdotados a um grupo de individuos que se
destacam apenas por resultados significativamente elevados em
apenas um teste de inteligéncia geral. Nao é raro estabelecer
expectativas irrealistas com relagdo aos alunos com altas
habilidades, os quais sdao muitas vezes hostilizados na escola
pelos seus professores, que deixam inclusive de responder as
suas perguntas, com o argumento de que eles tém obrigac¢ao de
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saber todas as respostas e mesmo de sair bem em tudo o que
fazem. Uma outra faldcia também largamente difundida é a de
que o superdotado se destacaria por seu desempenho, indepen-
dentemente de receber ou ndo uma educagdo especial. Os
defensores desta faldcia citam inclusive Einstein, Churchill,
Thomas Edison, lembrando que estes aparentemente nao foram
prejudicados pelo tipo de educa¢ao mediocre que receberam nos
seus primeiros anos de escola. Entretanto, como atesta uma
vasta literatura, hd inimeras evidéncias mostrando que a
educacdo e o ambiente fazem uma diferenca fundamental.
Também comum é a presenga de atitudes ambivalentes com
relacdo aqueles que se destacam por um potencial superior, que
ora sao sujeitos de admiragao e ora de hostilidade e rejeigao.
Considera-se que estas idéias sdo um entrave a provisao de
condigées mais favoraveis a educagdo do superdotado e necessi-
tam ser amplamente discutidas e revistas no sentido de se
abrir novos caminhos e novas possibilidades a realizagao do
potencial e a expressdo de talentos diversos, pois como bem
lembrou Landau (1990), o fato de se ter talentos nao é suficien-
te para que estes se desenvolvam, necessitando a maior parte
dos individuos de uma promogdo constante do meio para a
realizagdo de suas potencialidades.

Definicao

Muitos sdo os termos disponiveis na literatura para se referir
aqueles individuos que se destacam por suas realizagoes e
potencialidades. Crianca prodigio, génio, idiot-savant, superdo-
tado e talentoso sao alguns deles. Criangas prodigio sao aquelas

que se caracterizam por um desempenho excepcional ou uma
memoéria extraordindria em seus primeiros anos. Sao em nime-
ro muitissimo reduzido e tém sido sempre motivo de curiosida-
de e encantamento. O exemplo mais conhecido é o de Mozart,
que aos cinco anos ja compunha sonatas e aos oito escreveu a
sua primeira sinfonia. Outro exemplo, registrado pela literatu-
ra, é a de uma crianga que aos sete anos lia e entendia fluen-
temente italiano, francés, grego e latim, tendo sido admitida na
Universidade de Leipzig, Alemanha, aos nove anos (Whitmore,
1980). O estudo com um maior nimero destas criancas foi feito
por Feldman, nos Estados Unidos, que publicou em 1986 um li-
vro descrevendo seis casos de criangas prodigio.

Ja o idiot-savant, que tem sido também objeto de um interesse
especial, caracteriza-se por uma habilidade superior em uma
4rea especifica, a0 mesmo tempo em que apresenta um retardo
pronunciado. Um dos casos apresentados pela literatura é a de
um japonés (Kiyoshi Yamoshita), o qual viveu os seus primeiros
anos numa creche para deficientes mentais, mas que desenvol-
veu uma habilidade artistica significativamente superior,
tornando-se famoso por seus quadros. Apesar de mantersempre
um comportamento em um nivel muito primitivo, sua produgao
artistica tornou-se notavel, especialmente apés a publicacao de
um livro descrevendo o seu trabalho e incluindo fotografias de
suas principais obras (Lindsley, 1965).

O termo génio tem sido reservado para apenas aqueles
individuos que ja deram uma contribuigdo original e de-grande

valor a uma drea especifica, valorizada socialmente.

Os termos superdotado e talentoso tém sido usados como si-
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nénimos por muitos especialistas da 4rea, embora a nogdo de
superdotacdo focalize mais o dominio cognitivo, como,  por
exemplo, um desempenho académico elevado ou um marcante
raciocinio abstrato. Em anos recentes, como destacado por
Cropley (1993), o termo superdotado expandiu-se para incluir
também desempenho elevado em musica, artes pldsticas,
xadrez e também esportes e lideranca. Observa-se que a visao
da superdotagdao como composta por muitas facetas tem sido
ponto de vista comum entre os estudiosos do assunto, que
apontam para uma diversidade de talentos que estariam
incluidos no termo superdotado. Esta é a perspectiva adotada
oficialmente no Brasil, onde a seguinte defini¢do tem sido
divulgada nos documentos oficiais do Ministério da Educacao
(CENESP, 1986):

Sao consideradas criangas superdotadas e talentosas as
que apresentam notquel desempenho e/ou elevada
potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos,
isolados ou combinados:

— capacidade intelectual superior;
— aptidao académica especifica;
— pensamento criador ou produtivo;
— capacidade de lideranga;
— talento especial para artes visuais, artes dramaticas
e musica;
— capacidade psicomotora.
Entretanto, apesar desta defini¢dao englobar diferentes dimen-

soes, a énfase tem sido especialmente no aspecto intelec-
tual/cognitivo, sendo comum a pratica de selecionar alunos para

programas especiais baseando-se apenas no Quociente Intelec-
tual ou combinacao deste com desempenho académico. Observa-
se ainda que as questdes relativas aqueles individuos que se
destacam na dimensio intelectual/cognitiva é o aspecto mais
abordado e discutido nos congressos da area. '

O que se poderia destacar também é que este termo — superdo-
tado — tem sido questionado e rejeitado até mesmo pelos
especialistas mais conhecidos, como Julian Stanley, da Univer-
sidade John Hopkins. Este educador, que deu inicio ainda na
década de 70 a um programa para jovens com desempenho
excepcionalmente elevado na drea de Matematica, lembra, com
muita propriedade, que os termos superdotagao e superdotado
tendem a obstruir o nosso pensamento e a gerar resisténcia
com relacdo aos esforgos a favor de melhores condigoes a .
educacdo de jovens com altas habilidades (Stanley, 1991).
Lembra ele também que o termo sugere uma bipolaridade —
superdotado versus nao-superdotado, preferindo Stanley
utilizar-se de outros termos, como jovens com raciocinio
excepcional, enquanto termos similares, como alta habilidade,
aptidoes superiores, ou individuos mais capazes ou com
talentos especiais, sdo também comuns na literatura especiali-
zada. No caso do Brasil, o problema é sério, especialmente
devido ao prefixo "super", que sugere a idéia da presenga de
uma performance sempre extraordindria, a par de uma énfase
no gendtipo, ou seja, um dote que o individuo ja traria ao
nascimento, e que se realizaria, independentemente das
condig¢oes ambientais.

As discussoes a respeito da propriedade do termo vém acompa-
nhadas de uma variedade de defini¢oes e concepgdes. Uma
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analise de distintas concepgoes foi feita por Sternberg e
Davidson, que examinaram dezessete concepgoes diversas de
superdotagdo, propostas por estudiosos norte-americanos, a
partir de abordagens psicolégicas e enfoques tedricos diversos,
com énfase ora no individuo e ora na sociedade, no dominio
psicolégico ou no educacional, em componentes cognitivos ou
abrangendo também aspectos de personalidade. Lembram estes
autores que superdotagdo é um conceito que foi inventado e nao
algo que foi descoberto, referindo-se aquilo que uma sociedade
deseja que seja, o que torna o conceito sujeito a mudangas de
acordo com o tempo e o lugar ((Sternberg, Davidson, 1986, p.4).
Dentre os teéricos cujas concepgoes vém sendo mais divulgadas,
destaca-se Renzulli (1986), cujas contribuigoes teéricas se aliam
a praticas de identificag¢do e programas que vém sendo ampla-
mente implementados em paises de diferentes continentes.
Dada a sua relevincia, descreve-se aqui brevemente a aborda-
gem que este autor d4 a superdotacao.

Conforme descrito em Alencar (1992), Renzulli destaca inicial-
mente dois tipos de superdotag¢do. O primeiro, a que se refere
como superdotagio do contexto educacional ("schoolhouse
giftedness") e o segundo, a que chama de criativo-produtiva
("creative-productive"). Considera também que ambos os tipos
sao importantes, que ha usualmente inter-relagoes entre os dois
e que se deveriam implementar programas para encorajar
ambos os tipos.

A superdotacao do contexto educacional seria apresentada por
aqueles individuos que se saem bem na escola, aprendem
rapidamente, apresentam um nivel de compreensao mais
elevado e tém sido os individuos tradicionalmente selecionados

para participar de programas especiais.

O segundo tipo de superdotagdo, a que se refere como criativo-
produtiva, diz respeito aqueles aspectos da atividade humana
onde se valoriza o desenvolvimento de produtos originais.
Observa Renzulli que as situagdes de aprendizagens planejadas
para se promover este tipo enfatizam o uso e aplicagdo da
informacdo e os processos de pensamento de uma maneira
integrada, indutiva e orientada para problemas reais, distin-
guindo-se daquelas situagdes que visam a promover a superdo-
tagdo do primeiro tipo, uma vez que esta tende a enfatizar a
aprendizagem dedutiva, o treino estruturado no desenvolvimen-
to de processos de pensamento e aquisigdo, armazenagem e
reproducgdo da informagao.

Renzulli interessou-se especialmente pelo segundo tipo e, com
base em pesquisas sobre pessoas que haviam se destacado por
suas realizagoes e contribuigdes criativas, propos a sua concep-
¢do de superdotagdo, que engloba os seguintes aspectos:
habilidades bem acima da média, envolvimento com a tarefa e
criatividade.

O primeiro aspecto englobaria tanto habilidade geral como
habilidades especificas. A primeira consistiria na capacidade de
processar informagoes, integrar experiéncias e se engajar em
pensamento abstrato. As habilidades especiais especificas
consistiriam na capacidade de adquirir conhecimento, destreza
ou habilidade para realizar uma ou mais atividades do tipo
especializado. Renzulli d4 como exemplo de habilidades
especificas o balé, escultura, fotografia, quimica e matematica.
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Envolvimento com a tarefa — constitui-se no componente
motivacional e representaria a energia que o individuo canaliza
para resolver um dado problema ou tarefa. Inclui tragos como
perseveranca, dedicacao, esfor¢o, autoconfianga e a crenga na
propria habilidade de desenvolver um importante trabalho.

Com relagéo a criatividade, um dos aspectos também presentes
na concep¢ao de superdotagdo proposta, Renzulli chama a
atengdo para as limitagoes inerentes aos testes de criatividade,
sugerindo uma analise dos produtos criativos da pessoa como
preferivel a uma andlise de seu desempenho em testes de
criatividade. :

Mais recentemente, dando continuidade & sua concepg¢ao de
superdotag¢ao, Renzulli (1992) propdés uma teoria para o
desenvolvimento da criatividade produtiva em pessoas jovens,
que inclui diferentes aspectos relativos a provisao de atos ideais
de aprendizagem. Este modelo contém trés componentes
principais, a saber: o aluno, o professor e o curriculo, e cujos
principais ingredientes sdo apresentados na Figura 1.

Modelos e praticas instrucionais

Conforme foi descrito em outros textos (Alencar, 1986, 1988 e
1992), muitas sdao as modalidades de propostas educacionais
que vém sendo implementadas no sentido de atender adequada-
mente as necessidades do superdotado e ajudd-lo a desenvolver
os seus potenciais em beneficio préprio e da sociedade. Estas
enquadram-se tradicionalmente em trés tipos — enriquecimen-
to, aceleracgdo e segregacao, levadas a efeito tanto na prépria

escola onde o aluno estuda, como em outros locais, como
museus e universidades.

O Professor

Habilidades
cognitivas
e ndo

Técnica
instrucional

. Interesses

Estilos de
aprendizagem

Romance
coma
disciplina

Conteido e
metodologia
[_da disciplina

Estrutura da
disciplina

Apelo 2
imaginagdo

O curriculo

Figura 1. Ingredientes de um ato ideal de aprendizagem, segundo
Renzulli (1992, p.53)
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Aceleragao — consiste em cumprir o programa escolar em me-
nos tempo. Muitas sao as formas em que esta pratica pode ser
levada a efeito. Uma delas é a admissao precoce na escola. Ou-
tra é permitir ao aluno "saltar" uma série escolar, ou ainda cur-
sar em menos tempo, como, por exemplo, durante as férias,
uma determinada série. Pode-se ainda completar dois ou mais
anos de estudo em um ano; tomar cursos por correspondéncia
ou possibilitar ao estudante do segundo grau cursar disciplinas
de nivel universitario oferecidas, por exemplo, no periodo de fé-
rias, o que o possibilita ser dispensado posteriormente de um
conjunto de matérias que teria que cursar, caso nao dominasse
antecipadamente o seu contetdo. Nesta modalidade, portanto,
o mesmo conteido é desenvolvido, porém mais cedo ou mais
rapido.

Vantagens e desvantagens da acelerag¢ao tém sido apontadas
por diferentes especialistas. Entre os argumentos daqueles que
se opdem a ela, poder-se-iam citar:

— é importante manter o aluno com aqueles da mesma idade
e nivel social e emocional;

— o aluno que "salta" uma determinada série, deixa de
aprender uma gama de conhecimentos importantes e necessa-
rios;

— nunca a acelerac¢ao se da de uma forma adequada em todas
as areas.

Por outro lado, ha vantagens desta pratica, como as especifica-
das a seguir:

— este é um método que pode ser usado em qualquer escola;

— os alunos intelectualmente superiores tendem a escolher
companheiros mais velhos, e a aceleragao favorece este contato;

— a aceleragao permite aos estudantes mais capazes dar inicio
a sua vida profissional mais cedo, o que resulta em maior
produtividade;

— pelo fato de permanecer menos tempo na escola, os custos
diminuem;

— observam-se menos tédio, insatisfagao e frustrac¢ao entre os
estudantes a quem se permite acelerar nos estudos, os quais
percebem o novo programa como mais estimulante e menos
enfadonho.

Virios autores, dentre eles George, Cohn e Stanley (1979),
Schiever e Maker (1991) e Urban (1993) sumarizam os estudos
realizados a respeito dos efeitos da aceleragao, concluindo que
esta modalidade de pratica instrucional tem, de modo geral,
efeitos positivos. Entretanto, quando a aceleragao se da
sobretudo nos primeiros anos de escola, nao se deve deslocar a
crian¢a de seu grupo de mesma idade caso ela nao esteja
pronta para isto.

Enriquecimento — inimeras sao as formas que um programa
de enriquecimento podera tomar. Uma delas consiste em
promover condigdes que possibilitem a inclusao de novas
unidades de estudo no contetido proposto. Outra estratégia é
possibilitar uma investiga¢ao mais ampla e profunda a respeito
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dos tépicos que estdo sendo ensinados, utilizando o aluno um
maior namero de fontes de informagao para dominar e conhecer
uma determinada matéria ou assunto. Pode-se ainda solicitar
ao aluno o desenvolvimento de projetos originais em determina-
das areas de seu interesse. Outra possibilidade é oferecer-lhe
cursos em horério alternado com o da escola regular ou durante
as férias, que abordem temas de seu interesse e que contri-
buam para o desenvolvimento de suas habilidades e o fortaleci-
mento de atributos de personalidade, como independéncia,
perseveranca e autoconfianga. Ele pode ser levado a efeito,
portanto, tanto na propria sala de aula como através de
atividades extracurriculares.

Segundo Landau (1990, p.3), "os objetivos de qualquer progra-
ma de enriquecimento devem ser os de cultivar talentos,
promover interesses, desafiar potenciais e despertar a criativi-
dade do superdotado. Uma tarefa dificil e fascinante". Esta
autora destaca ainda a importdncia do clima psicolégico que
deve permear todo o programa de enriquecimento e que deve se
caracterizar por uma atmosfera de seguranga e liberdade.

Segregagao — esta é a modalidade mais controvertida. Ela
consiste em separar os alunos mais capazes daqueles de nivel
médio, utilizando-se para tal de algum critério, como nivel
intelectual. Os estudantes selecionados sao, entao, colocados em
classes ou escolas especiais ou solicitados a se retirar de suas
salas por um periodo determinado de tempo, voltando para ela
apds o término das atividades desenvolvidas em um outro local
da escola.

Segundo alguns autores, como Barbe (1965), esta é a melhor

alternativa pela qual a escola pode levar o aluno a se dedicar
com entusiasmo a tarefas que, a0 mesmo tempo, lhe interessam
e requerem toda a sua capacidade e esforgo. Facilita também
o trabalho do professor que, com um grupo menor e mais
homogéneo, tem melhores condigoes de propor um programa de
enriquecimento.

Outros especialistas levantam também alguns problemas com
relagdo a esta modalidade, observando, por exemplo, que os
superdotados variam em sua esfera de talentos, sendo a
completa segregacao dificil e talvez impossivel. Lembram
também que o superdotado necessita aprender a conviver com
individuos que apresentem distintos niveis de habilidade, e que
um grupo heterogéneo apresenta melhores oportunidades para
tal aprendizagem. Outro aspecto também enfatizado diz
respeito a que os alunos, quando agrupados por habilidade, ao
saber que constituem um grupo de habilidade superior podem
desenvolver uma atitude esnobe e orgulhosa. Para evitar que
isto aconteca, é relevante salientar, junto a estes alunos, a
enorme amplitude de habilidades em que os individuos podem
destacar-se, e que o fato de que os seus colegas ndo tenham
sido selecionados para participar de uma classe especial nao
significa que nao tenham também uma habilidade superior.

Além destas modalidades de praticas educacionais, ha ainda
outras, como competigées, concursos e olimpiadas nas mais
diversas. dreas e que também estimulam os estudantes a se
interessar por investiga¢oes em campos diversos, aprofundar
conhecimentos, desenvolver habilidades, constituindo-se ainda
como desafios aqueles mais capazes a apresentar um desem-
penho marcante. Exemplos de distintos programas levados a
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efeito tanto no Brasil como em diferentes paises e que se
enquadram nas distintas praticas instrucionais aqui descritas
sao apresentados por Alencar (1986), no livro Psicologia e

Educagao do Superdotado.

Através de uma anilise destas distintas propostas educacio-
nais, pode-se notar a sua natureza complementar e nao-
excludente. Desta forma, um programa de aceleragao pode ter
também caracteristicas de enriquecimento ou vice-versa. De
forma similar, quando o aluno é encaminhado a uma escola ou
classe especial para superdotados, é natural que tenha neste
local atividades de enriquecimento, sendo-lhe ainda oferecidas
praticas de carater eminentemente acelerativo.

Progressos observados na area

Embora se observe um enorme descompasso entre distintos
paises no que diz respeito a extensao em que programas sao
implementados para favorecer o desenvolvimento e expressao
do talento e do potencial superior, contrastando alguns paises
que investem macicamente na drea com outros que nio
despertaram ainda para a importdncia de se estabelecer
programas para jovens com alta habilidade, observa-se hoje, no
contexto internacional, um interesse marcante, por parte de
educadores de paises dos mais diversos continentes, em
implementar propostas que venham a atender aos alunos que
se destacam por suas potencialidades superiores.

Este interesse tem se refletido também na participagao de um
numero crescente de educadores de distintos paises nos

congressos realizados na drea, como, por exemplo, naqueles
promovidos pelo Conselho Mundial para o Superdotado e
Talentoso. O nimerc de publicagdes, incluindo livros técnicos
e periddicos especializados, também tém se expandido de forma
significativa, como ja havia observado Reis (1989), nos Estados
Unidos, onde uma tunica publica¢ao Gifted Children Monthly,
teve naquele ano uma tiragem mensal de 55.000 exemplares.

Paralelamente a este maior interesse, um nimero crescente de
especialistas vem apontando para as limitagoes dos testes de
inteligéncia para se definir e identificar o superdotado, prevale-
cendo, nos dias atuais, o reconhecimento de miltiplas potencia-
lidades, a serem identificadas e cultivadas. Tannenbaum (1983,
p.74) lembra, por exemplo, "que um individuo somente se
qualifica como superdotado, caso tenha um desempenho
excepcional em algo especifico, como artes, ciéncia, matematica,
ou qualquer outra drea que seja reconhecida e apreciada pela
sociedade em que vive". i

Dentre os que vém adotando um enfoque multidimensional,
salienta-se Gardner (1983). Este propés a teoria das multiplas
inteligéncias, que inclui sete formas distintas de competéncia
intelectual, a saber: lingiiistica, musical, 16gico-matematica,
espacial, cinestésica, interpessoal e intrapessoal, que se
manifestam desde cedo no individuo como habilidades para
processar informagio de maneiras especificas. E oportuno
lembrar que, ao considerar a inteligéncia musical ou cinestésica
no mesmo plano que a lingliistica e a matematica, Gardner,
como afirma em artigo em co-autoria com Ramos-Ford (1991),
busca "democratizar" o escopo das capacidades cognitivas,
removendo a linguagem e a lgica do pedestal que tém ocupado
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na sociedade ocidental. Este autor reconhece também dois
dominios de inteligéncia — a interpessoal e a intrapessoal —
usualmente ausentes nas concepgoes tradicionais de inteligén-
cia. A primeira diz respeito a habilidade de compreender outras
pessoas — suas ag¢oes e motivacdo e de agir produtivamente
com base em tal conhecimento e a segunda é a capacidade de
compreender a si mesmo — tanto sentimentos e emogoes, como
estilos cognitivos e inteligéncias.

Além de concepg¢oes multidimensionais da habilidade intelec-
tual, outros componentes foram também incorporados as teorias
propostas. Um deles é de ordem motivacional, fruto de pesqui-
sas com amostras de individuos que se destacam por uma
produgéo criativa de alto nivel, e que tém como uma de suas
caracteristicas um intenso envolvimento no trabalho,
acompanhado de grande prazer na sua realizag¢io. Atributos.de
personalidade presentes nestes individuos, como persisténcia,
autoconfianga, coragem para correr riscos sdo considerados
também fundamentais para que se possa tirar proveito da
superioridade intelectual no desempenho em uma drea especi-
fica de atuagdo. Este componente estd, por exemplo, incluido na
defini¢ao de Renzulli (1986), que se refere a ele como envolvi-
mento com a tarefa, e que o considera como um dos trés
ingredientes fundamentais da superdotacao, conforme descrito
anteriormente neste texto.

Também a criatividade tem sido um dos componentes de
muitas propostas. Especialmente nos paises que mais investem
na educagdo do superdotado, a criatividade tem sido incorpora-
da nos programas educacionais, que incluem dentre seus
objetivos o treino em estratégias de producgao de idéias e o

dominio de distintos modelos de solug¢do criativa de problemas.

A importéncia da criatividade nas discussoes atuais sobre a
superdotacgdo tem sido de tal ordem que Treffinger, ao exami-
nar as metas e diregoes futuras da drea e realizar previsées da
educacgao do superdotado para o século XXI, afirma que uma
das principais mudancgas observadas é a emergéncia de um
novo paradigma que "vé a superdotagdo como produtividade
criativa, reconhecida nas realizagoes de pessoas ao longo de um
determinado periodo de tempo" (Treffinger, 1991, p.449). Este
autor vai além, lembrando que este novo paradigma é, entre-
tanto, um desafio aos educadores por exigir dos mesmos um
papel de catalizadores do potencial criativo de cada aluno e o
dever de transformar cada um deles em permanentes e eternos
aprendizes.

Um aspecto que tem sido foco de muita atengao é a formacgao do
professor. Este, sem sombra de divida, tem um papel da maior
importdncia tanto para a descoberta e reconhecimento das
potencialidades de cada aluno, como para a provisao de
condigoes favoraveis a este desenvolvimento. Sobretudo o
professor que se propoe atuar diretamente com alunos que se
destacam por suas habilidades superiores necessita de uma
preparagao especializada. H4 pesquisas que mostram que
professores sem esta preparagao tendem a se mostrar desinte-
ressados ou mesmos hostis com relagdo ao aluno que se destaca
por suas habilidades superiores (Seeley, 1985).

Grande nimero de estudos chamam ainda a atengdo para o
papel do professor no desenvolvimento de talentos e para a
importdncia do contato do aluno com professores com caracte-
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risticas especiais. Ardenne (1990), por exemplo, ao examinar as
condigoes facilitadoras ao desenvolvimento de talentos, destaca
a importéncia do reconhecimento, apoio e incentivo do professor
no direcionamento da aprendizagem e na abertura de novos
caminhos e oportunidades para o aluno. Lembra Ardenne que,
sobretudo nos .anos de universidade, um fator que muito
favorece a um melhor desenvolvimento do talento criativo é a
possibilidade de contato intenso com uma figura de destaque
na area de interesse do estudante, ilustrando este aspecto com
dados colhidos na Alemanha. Também Chambers (1973), ao
examinar caracteristicas de professores universitdrios que
promovem a criatividade, observou que os docentes que mais
favoreciam o desenvolvimento do potencial criativo eram os que
aceitavam idéias divergentes, que exprimiam entusiasmo pelo
ensino, que possibilitavam ao aluno maiores possibilidades de
escolhas na selegdo de tépicos para estudo, que encorajavam a
independéncia e que serviam como modelos.

Também Renzulli (1992), em sua teoria sobre o desenvolvimen-
to da produtividade criativa em pessoas jovens, considera trés
componentes, um dos quais é o docente, lembrando que o
professor ideal para se promover o talento criativo apresenta
dominio de contetido e de técnicas instrucionais, "romance" com
a disciplina, além de atributos de personalidade, como flexibili-
dade, otimismo, entusiasmo, abertura a novas idéias e uma
atitude confiante, porém nédo-autoritdria. Lembra ele que é
necessario promover em sala de aula um ambiente onde os
alunos vejam o conhecimento como temporario, imperfeito e
impreciso, e se sintam a vontade para questionar, criticar, além
de serem preparados para apresentar as suas interpretagdes e
contribui¢oes ao conhecimento existente.

A atencao ao superdotado no Brasil

O interesse em organizar programas educacionais para o
superdotado teve inicio em nosso pais com o trabalho da
professora Helena Antipoff, que veio para o Brasil em 1929 e
que, desde os seus primeiros anos aqui, chamou a atengao para
o aluno que se destaca por suas potencialidades superiores, a
quem preferia chamar de bem-dotados. Esta educadora
publicou varios estudos como "Primeiros Casos de Supernor-
mais", em 1938, "Campanha da Pestalozzi em Prol do Bem-
Dotado", em 1942, e "A Crianga Bem-Dotada", em 1946, estudos
estes reunidos recentemente em livro organizado por Daniel
Antipoff (1992). O seu trabalho na drea teve inicio em 1945 no
Instituto Pestalozzi do Brasil, no Rio de Janeiro, através de
reuniées com pequenos grupos de alunos com um potencial
superior para realizar com eles estudos sobre literatura, teatro,

musica. Alguns anos depois, a professora Helena Antipoff deu

inicio, na Fazenda do Rosdrio, no municipio de Ibirité em
Minas Gerais, a um programa de atendimento ao aluno bem-
dotado do meio rural e da periferia urbana, programa este que
foi continuado até os dias de hoje, sob a coordenagao do
professor Daniel Antipoff.

Dois fatos importantes na drea ocorreram em 1971. O primeiro
deles foi a lei 5.692 fixando as diretrizes e bases para o ensino
de 1? e 2% graus e que no seu artigo 9° ressalta as necessidades
de um atendimento especial, ndo apenas aos alunos com
deficiéncias fisicas e mentais, mas também aqueles que
apresentam uma habilidade superior. E o segundo foi o
Primeiro Semindrio Nacional sobre o Superdotado, que ocorreu
naquele ano na Universidade de Brasilia e que reuniu os

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

87



principais educadores interessados no tema. Estes propuseram
varias recomendacées, a serem implementadas no pais,
chamando a atengdo para a necessidade de um diagnéstico
precoce do superdotado, de uma organizagdo de programas
especiais para o superdotado e de preparagao de pessoal
especializado para atender adequadamente as necessidadades

deste grupo.

Ainda em 1971, veio ao Brasil uma equipe de especialistas
norte-americanos que atuaram como consultores no Ministério
de Educacio e que foram os responsaveis pela introdugao da
defini¢do de superdotacéo vigente ainda hoje no pais. Em 1973,
criou-se o Centro Nacional de Educag¢do Especial (CENESP)
hoje Secretaria Nacional de Educagdo Especial e, em 1978,
fundou-se a Associa¢do Brasileira para Superdotados.

Viérios programas surgiram em diferentes estados ao longo
destas duas ultimas décadas. Um deles na Bahia, onde a
Fundagao José Carvalho manteve por cerca de quinze anos,
com inicio em 1978, um Colégio Técnico, com um programa de
atendimento ao superdotado socialmente carente. Também em
Minas Gerais, o programa iniciado pela professora Helena
Antipoff continua até os dias atuais, embora enfrentando
grandes dificuldades financeiras. No Distrito Federal, a
Fundagao Educacional mantém, desde 1975, um programa de
enriquecimento para o superdotado na rede oficial de ensino.
Outros programas na drea sdo o Projeto Destaque no Colégio
Princesa Isabel no Rio de Janeiro, coordenado pela professora
Marsyl Mettrau, e em Sdo Paulo, a Universidade Paulista
mantém o POIT (Projeto de Desenvolvimento e Identificagao do
Talento), desde 1986, oferecendo aos alunos selecionados dife-

rentes cursos nas areas de eletronica, robética e criatividade.

Entretanto, apesar destas iniciativas, a educagdo do superdo-
tado continua a encontrar fortes resisténcias por parte de
diretores de escola, professores e autoridades, que nao se vém
sensibilizando para as necessidades deste grupo de alunos.
Como destacado anteriormente, os preconceitos e idéias
erroneas continuam presentes, pouquissimos recursos publicos
séo canalizados para a drea, e a universidade brasileira ainda
nao despertou para a necessidade de incluir também nos cursos
de licenciatura e de formagdo de professores disciplinas
relativas ao superdotado.

A inexisténcia de programas na quase totalidade de cidades
vem gerando inimeros problemas para aqueles alunos que
aprendem mais rapidamente, que se destacam por sua criativi-
dade e talento intelectual e/ou que chegam & escola do primeiro
grau ja dominando o conteiido programético de uma ou mais
séries. Ao invés de serem bem-recebidos e enaltecidos pelo
sistema, o mais usual é serem rejeitados e mesmo punidos.
Estdo ‘os professores despreparados para compreendé-los,
atendé-los e acompanhé-los. Foi esta uma das razdes que levou
a Associagao Brasileira para Superdotados do Distrito Federal
a publicar o folder "A Educa¢dao do Superdotado: orientagédo a
pais e professores" (Associagdo Brasileira para Superdotados-
DF, 1991), que vem sendo distribuido gratuitamente a escolas
e pessoas interessadas.

Alguns desafios

Embora o interesse pela drea da educagao dos mais capazes
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tem se mostrado marcante e crescente em muitos paises, com
grandes progressos tanto na teoria como na pesquisa, hd ainda
muitas questdes criticas que necessitam ser resolvidas e
mudangas que se fazem necessdrias no sentido de se incorporar
na préatica os avangos observados na teoria e nos achados de
estudos empiricos. Dentre estas, poder-se-iam destacar:

E necessario rever a estrutura da escola tradicional que tende
a ser muito rigida, exigindo do aluno o estudo de contetdos
idénticos em velocidades e estilos similares. Observa-se uma
enorme resisténcia em se promover esta mudanga, uma vez que
ela exige uma nova postura em sala de aula e uma nova viséo
de ensino e aprendizagem.

E necessirio também ampliar os objetivos propostos para o
ensino. Uma énfase exagerada na reprodugio e na repeticdo dos
ensinamentos prevalece em muitos paises, priorizando-se
apenas o treino de um reduzido nimero de habilidades
cognitivas. Entretanto, como lembra Gardner (apud Gama,
1993), se ha interesse da escola em preparar o aluno para a
vida, ela certamente ndo pode se limitar apenas ao treino do
raciocinio verbal e légico.

Neste contexto, prioriza-se o conhecido e pouco se faz no sentido
de se preparar o aluno para enfrentar satisfatoriamente, de
uma forma pessoal e criativa, o desconhecido. Prova disso é o
reduzido espago reservado para a exploragio, para a descoberta
e para a manipulacdao de problemas que permitem muitas
solugdes possiveis.

Um dos grandes desafios que se faz presente diz respeito a

promogao de condigoes mais adequadas ao desenvolvimento do
potencial criativo do aluno. As pesquisas tém se concentrado
nesta drea e uma grande quantidade de dados por nés acumu-
lados apontam para a pouca énfase que vem recebendo o
desenvolvimento das habilidades criativas na escola brasileira
(Alencar, 1991, 1993a e 1993b). Recentemente, foi desenvolvida,
por exemplo, um estudo com uma amostra de estudantes
universitarios (N=339) para investigar, entre outros aspectos,
a percepgao destes estudantes a respeito da extensido em que
diferentes aspectos relacionados a criatividade vém sendo
estimulados por seus professores (Alencar, 1994). Para tal, foi
utilizada uma escala construida e validada, que incluia vérios
itens, como:

Os professores universitarios, de modo geral:

— cultivam nos alunos o gosto pela descoberta e pela busca de
novos conhecimentos;

— fazem perguntas desafiadoras que motivam os alunos a
pensar e a raciocinar;

— promovem a autoconfianga de seus alunos;

— estimulam a curiosidade dos alunos através das tarefas
propostas em suas disciplinas, levando o aluno a perceber e
conhecer pontos de vistas divergentes sobre o mesmo problema
ou tema de estudo;

— utilizam formas de avaliagdo que exigem dos alunos apenas
a reproducdo do contetido dado em classe ou contido nos livros-
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textos (a pontuacao deste item foi invertida para fins de
analise).

Além de responder a este instrumento, os alunos eram solicita-
dos também a avaliar o seu préprio nivel de criatividade, o de
seus colegas e professores, em uma escala de sete pontos que ia
de "nada criativo" até "extremamente criativo".

Os nossos dados indicaram que, segundo os estudantes univer-
sitarios que participaram do estudo, muito pouco incentivo tém
dado os seus professores a expressio da criatividade. Os
estudantes se percebiam ainda como significativamente mais
criativos do que os seus professores, os quais foram avaliados
como muito pouco criativos. Observou-se ainda que os estudan-
tes do sexo masculino se auto-avaliaram como significativamen-
te mais criativos que os do sexo feminino, embora nio tenham
sido observadas diferengas entre estes dois grupos em testes de
pensamento criativo.

Também a dimensao afetiva do aluno necessita ser vista com
maior ateng¢do, buscando-se um maior equilibrio entre o
cognitivo e o afetivo. Passow, Monks e Heller (1993) lembram,
por exemplo, que a énfase do curriculo nos programas para os
alunos mais capazes tem sido apenas no dominio cognitivo e
que pouca atengdo tem sido dada ao desenvolvimento afetivo
(sentimentos, valores, atitudes, autoconceito). Também Landau
aborda de maneira bastante enfitica a necessidade de se estar
atento ao aspecto emocional/social nos programas de segrega-
cao/aceleracdo, apontando inclusive que, se-o aluno é deslocado
do seu grupo de mesma idade, sem que esteja pronto para isto,
a aceleracdo escolar pode ser prejudicial. Esta autora, ao

examinar as condigoes desejiaveis de educagdo para criangas
que se destacam por seu potencial, chama a atengdo para o
aspecto emocional, afirmando: "Em algumas situagoes, vejo a
crianga superdotada como o atleta que corre longas distdncias.
A frente de outras criancas, no entanto, apenas intelectual-
mente ou em campos especificos. Se ndo nos mantivermos ao
seu lado, para ensind-la a vencer o intervalo entre o desenvolvi-
mento emocional cronolégico e o intelectual, mais adiantado,
ela se sentird dividida, solitiria e usard toda a sua energia
para tentar equilibrar esses extremos de sua personalidade"
(Landau, 1990, p.xxiv).

E fundamental que os profissionais envolvidos com a educago,
e notadamente os psicélogos escolares, estejam dispostos a
enfrentar estes desafios e dar as contribuigées necessarias.
Especialmente, a formag¢do de professores, preparagao de
curriculos e organizagdo de programas para alunos com alta
habilidade necessitam de grandes investimentos em nosso pais.
Esfor¢os neste sentido redundario em menor desperdicio de
talento e de potencial humano, como vem ocorrendo em
consequéncia das possibilidades limitadas oferecidas ao
desenvolvimento da inteligéncia, da criatividade e do talento.
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ESPACO ABERTO: Manifestacdes rapidas, entrevistas, propostas, experiéncias, tradugoes, etc.

A POLITICA DA EDUCAGAO ESPECIAL NO BRASIL

Rosita Edler Carvalho*

Analisando-se a histéria da Educagdo Especial, pode-se obser-
var que tanto a fase inicial, caracterizada por comportamentos
sociais de negligéncia ou maus tratos, quanto aquela caracteri-
zada por comportamentos de protegao e de filantropia para com
os deficientes estdo sendo, na ultima década, progressivamente
superadas. Hodiernamente, prevalecem as idéias de respeito as
diferengas individuais e do direito & igualdade de oportunida-
des que todos devem ter, sem discriminagoes ou privilégios.

A abordagem clinica, tradicional, que se centrava na deficiéncia
e ndo nas potencialidades dos individuos deficientes, vai ce-
dendo espago para outras formas de compreensiao da proble-
mitica que eles enfrentam. O comportamento "anormal”, inde-
vidamente correlacionado com essas pessoas, inclui, usualmen-
te, um dos seguintes enfoques ou combinacéo deles: o estatisti-
co, o cultural e o referente ao fracasso no ajustamento pessoal.
Qualquer deles é vulnerdvel a uma andlise mais rigorosa. Isto
porque tendem a considerar as pessoas deficientes como
"anormais”, seja por preconceitos, seja pela natureza da orga-
nizagdo social em que vivem. A sociedade estigmatiza e mar-
ginaliza os que fogem aos padrdes comportamentais usuais,
considerando-os como incapazes produtivamente, e, portanto,
desviantes.

* Secretiria de Educacio Especial do MEC.

Em anos recentes, a abordagem médica deu lugar ao que Kirk
e Gallagher (1991, p.9) chamam de enfoque ecolégico, que "vé
a crian¢a excepcional em interagdes complexas com as forgas
ambientais". Essa nova perspectiva desloca o locus da deficién-
cia da pessoa, para todo o contexto sécio-politico-econémico
educativo e cultural em que estd inserida, no qual serd valo-
rizada ou nao a diferenga de que é portadora. Sob o aspecto
educacional, esta mudanga de enfoque tem importante signifi-
cado: o objetivo de intervir pedagogicamente no aluno, compen-
sando suas limitagoes, evolui para objetivos mais amplos de
repensar o processo de ensino-aprendizagem que lhe é propor-
cionado e a qualidade dos vinculos que estabelece.

Sob o aspecto social propriamente dito, a nova abordagem acar-
retou, também, revisao da terminologia: em vez de deficientes,
de excepcionais, passou-se a chama-los de pessoas portadoras
de deficiéncias, de condutas tipicas ou de altas habilidades, -
quando superdotadas. Prevalecem as pessoas e nio as caracte-
risticas que as diferenciam, acentuadamente, das demais.

Outra conseqiiéncia favoravel do enfoque ecolégico sdo os movi-
mentos em prol da integragao. A inser¢do de portadores de
deficiéncias no ensino regular é uma temdtica que tem ocupado
foros internacionais sobre educagao. Nestes, a integracao tem
sido discutida enquanto principio (filosofia portanto), enquanto
processo (implicando em dinamismo e flexibilidade em sua im-
plementagao), quanto aos niveis de sua operacionalizagao (in-
tegracao temporal, fisica, social, instrucional). Estes movi-
mentos tém gerado, também, reflexdes a respeito dos efeitos se-
cunddrios na familia, na propria escola e, particularmente, nas
reagoes dos ditos "normais", em relagdao aqueles que apresen-
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tam deficiéncias ou necessidades de um atendimento especial.

A politica da Secretaria de Educaciao Especial (SEESP)

A reforma na estrutura administrativa do Ministério da Edu-
cacgiao e do Desporto (MEC), efetivada em 1992, recolocou o 6r-
gao de Educagdo Especial na condigdo de Secretaria, tal como
os érgaos de educacao fundamental, média e superior. Essa de-
cisao politico-administrativa tem significados que extrapolam
o dmbito administrativo. Indica a valorizacao que a atual di-
.regao superior do MEC da ao atendimento educacional aos por-
tadores de necessidades educativas especiais. Na condi¢do de
Secretaria, a gestao federal para a Educagao Especial instituiu
um espaco organizacional tanto para propor a politica do aten-
dimento educacional, como para fomentar técnica e financeira-
mente as Unidades Federadas (UF) em suas agoes voltadas pa-
ra a area.

Ainda que insuficientes, hd verbas na dotagao orgamentaria do
MEC, para que a SEESP financie projetos voltados para o alu-
nado da Educac¢do Especial em Organizagoes Governamentais
(OG) e Organizagbes Nao-Governamentais (ONGs). Trata-se,
portanto, de uma conquista que convém manter, até que o sis-
tema educacional brasileiro assuma o processo educativo dos
portadores de necessidades educativas especiais, sem necessida-
de de érgiaos adrede organizados para a defesa de seus direitos.
Em visao prospectiva de médio e longo prazos, pode-se prever
a gestao da Educacao Especial desenvolvida por equipes de as-
sessoramento técnico aos diversos graus de ensino, seja para a
producao de recursos instrucionais (e que servirao a educagao

basica, em geral), seja para a realizagdo de estudos e pesquisas
ou para a formagdo de professores.

Entendendo que a integragdo do portador de necessidades edu-
cativas especiais deve comegar nos setores responsaveis pelo
planejamento, a SEESP tem estabelecido interfaces com todos
os érgaos do MEC, particularmente com as Secretarias que de-
senvolvem atividades-fim. A conscientizacdo de todos os que
atuam nos distintos setores do Ministério, acerca do que seja o
nosso trabalho, parece-nos indispensavel, evitando-se os equi-
vocos conceituais ainda existentes. Ainda no enfoque da in-
tegracdao organizacional, estamos permanentemente em con-
tacto com as Secretarias de Educacio dos Estados e dos Muni-
cipios das capitais brasileiras, em busca do tao desejado e sa-
lutar intercAmbio, sem ferir o principio da descentralizagao po-
litico-administrativa. Desenvolvemos, assim, toda uma filosofia
de parcerias que envolve, também, as organizagbes nio-gover-
namentais especializadas.

O processo decisério referente as questoes téenicas tem sido,
também, compartilhado entre 0 MEC/SEESP e os demais o6r-
gdos ligados 4 Educacao Especial. Assim, todas as Diretrizes da
Secretaria de Educacao Especial foram elaboradas com a par-
ticipagao de técnicos das OGs, das ONGs e das préprias pessoas
portadoras de necessidades especiais, as que melhor nos podem
orientar quanto as suas necessidades mais prementes. Traba-
lhar com e para essas pessoas tem sido nossa preocupagao
constante.

Apesar do nosso empenho em propor orientagées técnicas em

-‘Ambito nacional como prioridade, temos constatado, entretanto,
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que o maior interesse de nossos interlocutores repousa, ainda,
no repasse de recursos financeiros.

E um dado da realidade, compreensivel, mas que em nossa po-
litica de agdo interna queremos reverter. Pensamos que os re-
cursos financeiros sdo tdo importantes quanto 4 elaboragdo de
documentos técnicos, particularmente, o da Politica Nacional de
Educagdo Especial, que estabelece os objetivos e as diretrizes
que devem nortear o atendimento educacional a ser oferecido
de norte a sul do pais. Temos procurado assinalar o quanto es-
sa politica é necessdria, como base para o planejamento estra-
tégico. Indispensavel, diriamos, até mesmo para definir os re-
cursos financeiros necessarios ao financiamento de projetos na
drea.

Outro aspecto da politica interna da SEESP tem sido a valo-
rizagdo do trabalho desenvolvido nas escolas da rede governa-
- mental de ensino, cumprindo-se, assim, o texto de nossa Carta
Magna (Art. 208, inciso III).

Pelos menos uma classe para a Educagdo Especial em cada es-
cola é o nosso lema. O coroldrio dessa proposta de universali-
zagdo do atendimento, na rede governamental de ensino, repre-
senta a faceta de nossa maior luta interna, pelas resisténcias
que ainda encontramos, principalmente, por parte dos diretores
das escolas publicas.

A racionalizag¢do do atendimento, considerando-se de um lado
a prépria rede governamental e de outro, as ONGs, é outra
prioridade da SEESP. No primeiro caso (OGs), preocupamo-nos
com os encaminhamentos indevidos de alunos para as classes

especiais, sem que sejam, necessariamente, portadores de al-
guma deficiéncia ou de condutas tipicas. Para esses alunos que
néo sdo deficientes, mas que apresentam transtornos especifi-
cos de aprendizagem, a SEESP propés, em parceria com a equi-
pe técnica da Secretaria de Educagio Fundamental (SEF), a
implanta¢do do atendimento especializado, em salas de Apoio
Pedagégico Especifico (APE) no ensino regular.:

No caso das ONGs, trata-se de trazer para as escolas regulares
aqueles alunos que estdo aptos a freqiientd-las, ainda que em
classes especiais. Assim, as escolas particulares e filantrépicas
se especializariam no atendimento aqueles alunos que, por suas
caracteristicas, ndo tém condigdes de freqiientar a rede gover-
namental. Pelo menos por agora...

Temos estimulado a integracdo instrucional (portadores de ne-
cessidades especiais e ditos normais juntos, na mesma sala). -
Acreditamos que é possivel e fitil para ambos. Como as difi-
culdades sao inimeras e complexas, entendemos que trazer
nossos alunos para as escolas puiblicas governamentais ja é um
grande avanco. Entretanto, hd que agir com prudéncia, garan-
tindo-se o éxito dos educandos e, principalmente, respeitando
sua vontade. :

A boa qualidade do trabalho tem encabegado nossas listas de
prioridades. Ndo apenas do trabalho desenvolvido na e pela
SEESP, e sim daquele que é realizado no atendimento educa-
cional especializado. Para tanto, pretendemos inicialmente,
reverter a atual énfase no diagnéstico como triagem, para dar
destaque aos processos de avaliagdo/acompanhamento com in-
tervencao pedagdgica, predominantemente.
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Em sintese, a politica interna da SEESP obedece as competén-
cias das secretarias-fim do MEC, ou seja: coordenar a formu-
lagdo de politicas, promover fomento técnico e financeiro as
UFs, bem como propor diretrizes para a melhoria da qualidade
dos servigcos educacionais oferecidos.

A tarefa é de longo prazo, porque muito complexa. Esperamos
que a descontinuidade administrativa ndo acarrete mudangas
estruturais tao sérias que impliquem eterno recomegar.

A politica de educacao especial enquanto subsistema de
producao

Entenda-se por Politica de Educacao Especial a ciéncia e a arte
de estabelecer objetivos que permitam satisfazer as necessida-
des educativas dos portadores de deficiéncias, de condutas ti-
picas e de altas habilidades, bem como de orientar as agoes go-
vernamentais para a conquista e manutengdo dos objetivos es-
tabelecidos.

Inicialmente cumpre esclarecer o enfoque de subsistema atri-
buido a Educagao Especial. Trata-se de abordagem politico-
-administrativa e nao, necessariamente, filosofica. Sob este
dangulo, o atendimento aos portadores de necessidades educati-
vas especiais dispensaria a conota¢ao de subsistema préprio, ja
que pelos valores democraticos seu alunado deveria ser con-
siderado como qualquer outro, seja do subsistema da educacao
infantil, da fundamental, da educacac média e tecnoldgica ou
da superior. Como nao atingimos ainda este estagio, hd que
pensar na organizacdo de um subsistema para a Educacdo Es-

pecial que garanta o mesmo fluxo do atendimento da educagio
dita regular, isto é, que ofere¢a as mesmas oportunidades de
acesso, ingresso e permanéncia na escola, desde a educagéo in-
fantil até a superior.

Revisao concettual

O texto da Politica Nacional de Educagao Especial inicia-se por
uma revisao conceitual, uma vez que hd necessidade de uni-
formizar o entendimento acerca do objeto da politica. Dentre os
inimeros conceitos, elegemos, para apresentar neste trabalho,
0s que nos parecem ser os mais relevantes, a saber:

Educagao Especial — processo de desenvolvimento global das
potencialidades de pessoas portadoras de deficiéncias, de con-
dutas tipicas e de altas habilidades e:que abrange os diferentes
niveis e graus do sistema de ensino. Fundamenta-se em refe-
réncias teéricas e priticas, compativeis com as necessidades
especificas de seu alunado. O processo deve ser integral, fluindo
desde a estimulagdo essencial até os graus superiores do
ensino.

Sob o enfoque sistémico, a Educac¢io Especial Integra o sistema
educacional vigente, identificando-se com sua finalidade que é
a de formar cidadidos conscientes e participativos.

Alunado da Educagcao Especial — é constituido por educandos
que requerem recursos pedagdgicos e metodologias educacionais
especificas. Genericamente chamado de portadores de necessi-
dades especiais, classificam-se em: portadores de deficiéncias
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(visual, auditiva, mental, fisica e multipla), portadores de

condutas tipicas (problemas de conduta decorrentes de sindro- -

mes de quadros psicolégicos ou neurolégicos que acarretam
atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento
social) e os de altas habilidades (com notdvel desempenho e ele-
vada potencialidade em aspectos académicos, intelectuais, psi-
comotores e/ou artisticos).

Pessoa portadora de deficiéncia — é a que apresenta, em com-
paragdo com a maioria das pessoas, significativas diferencas
fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores inatos
efou adquiridos, de carater permanente e que acarretam difi-
culdades em sua interagdo com o meio fisico e social.

Pessoa portadora de necessidades especiais — é a que, por
apresentar, em cardter permanente ou temporario, alguma defi-
ciéncia fisica, sensorial, cognitiva, multipla, ou que é portadora
de condutas tipicas ou ainda de altas-habilidades, necessita de
recursos especializados para superar ou minimizar suas difi-
culdades.

Aluno com necessidades educativas especiais — é aquele que,
por apresentar dificuldades maiores que as dos demais alunos,
no dominio das aprendizagens curriculares correspondentes a
sua idade, (seja por causas internas, por dificuldades ou carén-
cias do contexto sociofamiliar, seja pela inadequacao metodolé-
gica e didAtica, ou por histéria de insucessos em suas aprendi-
zagens), necessita, para superar ou minimizar tais dificuldades,
de adaptagdes para o acesso fisico (remocgéo de barreiras arqui-
teténicas) efou de adaptagdes curriculares significativas, em
vérias dreas do curriculo.

Modalidades de atendimento educacional — séo alternativas de
procedimentos diddticos especificos e adequados as necessida-
des educativas do alunado da Educagio Especial e que impli-
cam espacos fisicos, recursos humanos e materiais diferencia-
dos. No Brasil, as modalidades de atendimento em Educagio
Especial sdo: escola especial, sala de estimulagao essencial,
classe especial, oficina pedagbgica, classe comum, sala' de re-
cursos, ensino com professor itinerante, classe hospitalar, aten-
dimento domiciliar, centro integrado de Educacao Especial.

Potencialidade — predisposigao latente no individuo que, a par-
tir de estimulagdo interna ou externa, se desenvolve ou se aper-
feicoa, transformando-se em capacidade de produzir.

Incapacidade — impossibilidade tempordria ou permanente de
executar determinadas tarefas, como decorréncia de deficiéncias
que interferem nas atividades funcionais do individuo.

Reabilitacdo — conjunto de medidas de natureza médica, social,
educativa e profissional para preparar ou reintegrar o indivi-
duo, com o objetivo de que ele alcance o maior nivel possivel de
sua capacidade ou potencialidade.

Integragao — processo dindmico de participagdo das pessoas
num contexto relacional, legitimando sua interag¢ao nos grupos
sociais. A integracao implica reciprocidade.

Integragao escolar — processo gradual e dindmico que pode to-
mar distintas formas, segundo as necessidades e habilidades
dos alunos. A integracdo educativa (escolar) se refere ao
processo de educar-ensinar juntos a criangas com e sem neces-
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sidades educativas especiais, durante uma parte ou na totalida-
de do tempo de sua permanéncia na escola.

Normalizagao — principio que representa a base filoséfica ideo-
légica da integragdo. Ndo se trata de normalizar as pessoas,
mas de normalizar o contexto em que se desenvolvem, ou seja,
oferccer aos portadores de necessidades especiais modos e con-
digbes le vida didria os mais parecidos possivel ds formas e
condigdes de vida do resto da sociedade. Isso implica a adap-
tagao dos meios e das condigbes de vida as necessidades dos in-
dividuos portadores de deficiéncias, condutas tipicas e de altas
habilidades. :

Fundamentos axiolégicos

A educacao deve ser, por principio, liberal, democratica e nio
doutrinaria. Dentro dessa concepgo ideologica, o educando &,
acima de tudo, digno de respeite em sua dignidade como pes-
soa. Tem deveres e direitos, constitucionalmente reconhecidos,
e que precisam ser garantidos.

A principal preccupagic deve ser a felicidade do homem, obtida
pelo equilibrio entre os interesses individuais e as regras de
vida, nos grupos sociais. Impbe-se a definigao dos grandes fins
da atividade educativa, dos direitos e liberdades fundamentais
de todos e de cada um, em respeito aos principios de convivén-
cia democritica.

A Politica de Educa¢ao Especial, calcada no direito de todos a
educagio, sem diseriminagdes, estabelece um elenco de objetivos

e de diretrizes, consentineos com a avaliagio da conjuntura
brasileira atual, tendo como finalidade a formagéo de cidadaos
conscientes e participativos.

Os valores de igualdade, liberdade e respeito & dignidade das
pessoas embasam todo o texto da referida politica.

Objetivos estabelecidos

A Politica Nacional de Educagiio Especial serve como funda-
mentagio e orientagio ao processo global da educagio de pes-
sous portadoras de deficiéncias, condutas tipicas e de altas ha-
bilidades, propiciando condigdes adequadas para o desenvolvi-
mento pleno de suas potencialidades, com vistas ao exercicio
consciente da cidadania.

Os objetivos especificos estabelecem a garantia de:
— desenvolvimento global das potencialidades dos alunos;

~— autonomia, cooperagio, espirito critico e eriatividade da pes-
soa portadora de necessidades educativas especiais;

— aquisi¢ao de hdbitos intelectuais, de trabalho individual e
em grupos;

— aquisi¢ao do "saber” e do "saber fazer”;

— preparagio dos alunos para participarem ativamente no
mundo social, cultural, dos desportos, das artes e do trabalho;
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— integragdo dos portadores de necessidades especiais & so-
ciedade;

— desenvolvimento das habilidades lingiiisticas, particularmen-
te, dos surdos;

— acesso ‘e ingresso no sistema educacional tdo logo seja iden-
tificada a necessidade de estimulag¢do essencial;

— freqiiéncia 4 escola em todo o fluxo da escolarizagéo, res-
peitados os ritmos préprios dos alunos;

— expansiao do atendimento na rede regular e governamental
de ensino;

— envolvimento familiar e da comunidade no processo de de-
senvolvimento da personalidade do educando;

— ingresso do aluno portador de deficiéncias e de condutas ti-
picas em turmas do ensino regular, sempre que possivel;

— oferta educacional até o grau maximo de terminalidade com-
pativel com as aptiddes dos alunos;

— apoio ao sistema de ensino regular para criar as condigoes
de integracdo dos portadores de necessidades educativas es-
peciais;

— organizacdo de ambiente educacional o menos restritivo
possivel;

— provimento do sistema escolar com aparelhos e recursos de
apoio educativo;

— aquisi¢do de material didédtico-pedagdgico moderno e su-
ficiente;

— adequacao da rede fisica quanto a espagos, mobiliario e equi-
pamentos;

— eliminacdo de barreiras fisicas, ambientais e atitudinais;

— criagdo ou adequagdo de ambientes fisicos destinados ao
atendimento em salas de recursos;

— oferta de condig¢des aos portadores de deficiéncias sensoriais,
para que tenham educagdo integral, tornando-os mais indepen-
dentes;

— oferta de condigbes aos portadores de deficiéncia fisica de vi-
venciarem situagoes que lhes permitam desenvolver niveis cada
vez mais complexos de independéncia;

— oferta de livros diddticos em braille para cegos, de material
de leitura e escrita ampliados para portadores de visdo redu-
zida e de aparelhos de amplificagdo sonora para surdos;

— provimento do sistema escolar de mobiliario e de recursos
tecnolégicos para o processo ensino-aprendizagem do portador

de deficiéncia fisica;

— oferta de recursos instrucionais adequados &s necessidades
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dos portadores de deficiéncia miltipla;

— atendimento em estimulagdo essencial obrigatério, de modo
a prevenir o agravamento das condigdes de criangas de zero a

trés anos, estimulando o desenvolvimento de suas potenciali-
dades; '

—atendimento educacional adequado &s necessidades especiais
do alunado, em termos de: curriculos adaptados, métodos, téc-
nicas e material de ensino diferenciados, ambiente emocional
e social da escola favordvel 4 integragdo social dos alunos, e
recursos humanos (professores, técnicos e funciondrios) devi-
damente motivados e qualificados;

— conscientizagio da comunidade escolar para a importincia
da presenga do alunade da Educacio Especial em escolas da re-
de regular de ensino;

— avaliagido permanente, com énfase no aspecto pedagigico, e
que considere o0 educando em seu contexto biopzicossocial e edu-
cativo, e que vise & identificagdo de suas possibilidades de de-
senvolvimento,

— participagdo dos educandos portadores de necessidades edu-
cativas especiais nas atividades escolares de Educagio Fisiea,

praticas desportivas, atividades civicas e sociais;

— melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem, na
Educagio Especial;

-~ desenvolvimento de programas voltados a preparagio para

o trabalhe;

— criagdo e desenvolvimente de programas diversificados de
enriquecimento e aprofundamento curricular para os portadores
de altas habilidades;

— aprimoramentc do ensino da lingua portuguesa nas formas
oral e escrita, por meio de metodologia e curriculos préprios;

— desenvolvimento da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
no processo de ensino-aprendizagem de alunos surdos;

— incentivo a estudos e pesquisas desenvolvidos pelos alunos,
nas diversas areas do conhecimento;

— ensino da escrita e leitura em braille, para cegos, bem como
da metodologia adequada & realizagfo de calculos;

— implantagdo de programas diversificados onde qualquer alu-
no possa desenvolver suas capacidades, mesmo que se tratem
de educandos com deficiéncias ou com condutas tipicas;

— estimulo ao desenvolvimento da informética em Educagao
Especial;

— integracdo técnico-pedagdgica entre os educadores que
atuam nas salas de aula do ensino regular e 0s que atendem
em salas de recursos da Educag¢do Especial;

— implantagdo e implementagdo de crientagdo a pais e irméos
dos alunos da Educagio Especial;
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— criagdo de centros de preparacgio e confecgdo de material pe-
dagogico especifico 4s necessidades dos alunos;

— racionalizagao do atendimento prestado nas Organizacgoes
Nao-Governamentais de Ensino;

— oficializagao da LIBRAS;

— integragdo das equipes de planejamento da educagdo comum
com as da Educagdao Especial, em todas as instdncias adminis-
trativas do sistema educativo;

— desenvolvimento de agdes integradas nas dreas de Educagao,
Satude e Trabalho;

— cooperagao técnico-financeira racional e agilizada aos sis-
temas estaduais e municipais de ensino, governamentais ou
nao;

— condigbes para o desenvolvimento de estudos e pesquisas
acerca da aprendizagem dos portadores de necessidades edu-
cativas especiais.

O "estado da arte" na implementacio da politica

O documento que contém a politica foi oficialmente entregue ao
senhor ministro em maio de 1994, durante o I Encontro Na-

cional de Dirigentes de Educagdao Especial no Brasil.

Embora recentemente oficializado, o fato de a politica ter sido

elaborada com a parceria de educadores, técnicos, pais e dos
proprios portadores de necessidades especiais indica que suas
idéias ja estdo sendo discutidas e até transformadas em agoes,
em todo o pais.

Espera-se que os planos, programas, projetos e atividades a
serem desenvolvidos em OGs e ONGs se inspirem no texto da
politica. Ela contém os objetivos e diretrizes que devem ser
transformados em planos operacionais, ou seja, no planejamen-
to estratégico.

Enquanto a politica representa o idedrio, o planejamento es-
tratégico que dela deve decorrer representa o aspecto pratico,
operacional.

Considerando-se que "o estado da arte" da Educagao Especial -
varia de regiao para regido brasileira, de estado para estado e

até de bairro para bairro de cada municipio, esperam-se tantos

planos estratégicos quantas sejam as realidades a que se des-

tinam e que se pretendem modificar.

A avaliacao correta de cada contexto é que vai permitir eleger
os objetivos e diretrizes prioritdrios, para transformd-los nos
planos, programas, projetos e atividades que garantam a con-
quista e manutengdo dos referidos objetivos.

Tomando-se sempre a politica como a base do planejamento es-
tratégico, evitam-se os efeitos perniciosos da descontinuidade
politico-administrativa, ji que cada novo planejador tomando
a politica como base, ao avaliar a conjuntura, dimensiona os
objetivos que ja foram alcangados e se organiza ndo sé para
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manté-los, como para propor novas agoes voltadas a conquista
de outros objetivos, conjunturalmente prioritarios.

Entendemos que a implementagio dessa politica vai requerer,
além de competéncia técnica das equipes que atuam em Edu-
cagao Especial, vontade politica dos governantes e dirigentes da
Educagao, no Brasil.
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Relatos de Experiéncias e Pesquisas

CLASSES PARA ATENDIMENTO ESPECIAL DOALUNO
PORTADOR DE DEFICIENCIA AUDITIVA

Maria da Piedade Resende da Costa*

Este trabalho relata a implantagio de uma modalidade de
atendimento educacional a portadores de deficiéncia auditiva,
na cidade de Sdao Carlos — Séo Paulo, que partiu do principio
de que a integrac¢io seria a melhor escolha em relagdo &
filosofia educacional a ser adotada para o atendimento a esses
deficientes.

Para fazer essa opg¢do foram observados os aspectos de inte-
gracdo (escolas de ensino regular) e segregacio (escolas es-
peciais) nas ofertas da escolaridade para o aluno portador de
deficiéncia auditiva. O modelo educacional denominado classe
especial, inserida em escola regular, foi o escolhido porque, en-
tre os existentes, é o que propicia menor segregacdo para o de-
ficiente auditive no Ambito académice. Para esta escolha foram
levados em consideragio aspectos como recursos da comunida-
de, possibilidades econémicas das familias, niveis de comuni-
eacdo e necessidades da erianga, vantagens e desvantagens nas
ofertas de modalidades de atendimento educacional, entre
outras.

* Do Programa de Pos-Graduagao em Educaciao Especial da Universidade
Federal de Sdo Carlos.

Apbs optar pela integragéo, foi elaborado o Projeto Classes para
Atendimento Especial do Aluno Portador de Deficiéncia Au-
ditiva composto de 14 subprojetos interdependentes que de-
veriam ser executados a curto, médio efou longo prazos, con-
forme as necessidades da populagic de deficientes auditivos
escolarizada e escolarizdvel existente na comunidade. Os 14
subprojetos 840 o= relacionados a seguir: a} Planejamento Am-
biental; b) Prepara¢iao de Professores; ¢) Funcionamento das
Classes; d) Programagio de Ensino; e) Estimulagdo Precoce da
Linguagem (visando a eliminar o prejuizo no desenvolvimento
lingiiistico do deficiente auditive); f} Ingresso no Ensino Re-
gular; g) Apoio Académico para o Aluno que Freqiienta o Ensi-
no Regular; h) Orientag¢éo & Familia; i) Atuagao do Professor de
Educagao Fisica; j} Atuagao do Psicélogo; 1) Atuag¢io do Fonoau-
didlogo; m) Apoio Especifico aos Professores das Classes para
Atendimento Especial; n) Utilizagdo da Informatica; e, o) Pro-
fissionalizag¢ao (nac implantado).

Como pode ser deduzido através da leitura desta relagdo, trata-
se de um Projeto ousado ¢ quando se ousa, obviamente, en-
contram-se obstdculos. Foi o que ocorreu para a implantagéo do
Prgjeto.

Dificuldades enfrentadas para a implantac¢io do projeto
As dificuldades encontradas para se implantar o Projeto en-
volveram questdes das mais variadas naturezas, como financei-

ra, politica, manuten¢io, entre outras.

A questao financeira, fator fundamental para a implantagio do
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Projeto, foi a primeira barreira encontrada. Inicialmente,
buscou-se captar recursos financeiros, nas agéncias de fomento
& pesquisa. Entretanto, a descrenca, por parte dessas insti-
tuicdes, nos possiveis beneficios da proposta foi evidente. O
apoio financeiro foi negado com a justificativa de que, apés
andlise, a comissio cientifica que o examinou, o considerou ina-
dequado, inexeqiiivel e de baixa qualidade. Isto néo provocou,
entretanto, na autora, esthorecimento, desisténcia ou recuo no
sentido de lutar por sua implantagao, mas antes levou-a a man-
ter contatos com a administragdo municipal no sentido de con-
vencé-la sobre a relevdncia de se implementar o Projeto.

Mais uma vez, novas dificuldades surgiram para se convencer
a administra¢do das vantagens da classe especial no contexto
educacional da comunidade. Isto porque, para a administragio
municipal, eonstruir um prédio com arquitetura chamativa pa-
ra colocar os deficientes auditivos, era considerado muito mais
oportuno e relevante do que qualquer proposta educacional de
integracao. Somente apds virias reunides com a administragdo
municipal foi aprovada a implantagio da primeira sala para os
alunas ecm deficiéneia auditiva, localizada em uma escola da
rede municipal de ensino.

Esta sala fol projetada a partir do espago fisico existente na es-
cola (80 m?). Nesse espago, foi colocado o mobiligrio de acordo
com as exigéncias contidas no Subprojeto de Planejamento Am-
biental, onde foram especificadas a sua disposigao na sala de
aula, com vistas a atender as necessidades do usudrio e ainda
a localizagao de espelhos, tablados, colchonetes e outros objetos
necessarios ao atendimento educacional especializado do aluno
portador de deficiéncia auditiva. Nao apenas nesta sala, mas

também nas demais inauguradas posteriormente, seguiu-se o
mesmo padrio de qualidade previsto no Subprojeto de Planeja-
mento Ambiental, de tal forma a assegurar o melhor atendi-
mento a esta clientela.

- Outra dificuldade encontradsa para a execugao do Projeto foi em

relagdo 8 inexisténcia, ha regido, de professores especializados.
Para suprir essa caréncia, previu-se a preparagio de professo-
res para atuar nas classes para atendimento especializado, o
que foi viabilizado através do Subprojeto de Preparagao de Pro-
fessores.

Funcionamento das classes

As classes para atendimento especializado funcionam com, no
méximo, seis alunos. O agrupamentoe destes alunos nas classes
procura atender a critérios como faixa etdria, nivel de escolari-
dade e proximidade entre a residéncia do aluno e a escola. Ou-
tros fatores, como época do aparecimento da deficiéncia au-
ditiva, idade em que a deficiéncia foi detectada, o grau e o tipo
de surdez (90% dos alunos séo portadores de surdez profunda
neurcssensorial, pré-lingiiistica) também sio levados em con-
sideracdo. Nestas classes sdo utilizados procedimentos de en-
sino centrado no aluno, sendo colocadas em pritica todas as
orientagdes disponiveis (oral/verbal e visualfverbal) para o
ensino da comunicagao. Portanto, sao utilizadas as orientagdes
gestuais (sistematizadas ou ndo) efou oralistas.

Como o Projeto, em sua execugdo, procura efetivar o exercicio
dos direitos adquiridos pelos deficientes nos artigos 205 e 208
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da Constituiedo e no artigo 9° da Lei 5.692/71, além de atender
ao principio de normalizagio, os alunos matriculados nas clas-
ses para atendimento especial freqlientam também, dentro de
suas possibilidades, o ensino regular (pré-escola ou primeiro
grau das redes municipal, estadual e particular de ensino). Isto
‘traz varios beneficios para o aluno, como, por exemplo: a) pos-
sibilita aquisigdes no que diz respeito ao comportamento social;
b) permite o acompanhamento do contetdo académico, na medi-
da do possivel, ministrado no ensino regular da série que fre-
glienta; e, ¢) promove o convivie com o colega cuvinte,

O Prajeto, em sua execugdo, conta com a utilizagdo de recursos
disponiveis existentes na comunidade. Entre eles podem ser ci-
tados: a) o Departamento de Servigo Social da Prefeitura (pro-
videnciando encaminhamentos dos alunos para exames espe-

cializados e aquisicio de priteses, conforme preseri¢do médica);
b) a Universidade de Sac Carlos (através da utiliza¢ao da qua-
dra poliesportiva, pista de satGde, piscina e Secretaria de In-
formatica); e, ¢) o Servico Social da Indastria — SESI (na uti-
lizagdo da piscina).

Situacdo atual

Uma avalia¢do ampla deste projeto, desde a sua implantagdo
até o presente momento, aponta para avancgos, na educagao do
aluno portador de deficiéncia auditiva na cidade de Sao Carlos,
em varios aspectos como atendimento aos principios de
normalizacio, infegragao e socializagao.
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NUCLEOS COOPERATIVOS: uma perspectiva
profissional para o portador de deficiéncia

Maria Helena Alcantara de Oliveira*

A experiéncia acumulada durante anos com alunos portadores
de deficiéncia nas escolas especiais da rede oficial de ensino do
Distrito Federal e a busca constante em aprimorar o nosso
conhecimento motivaram-nos a elaborar um programa alterna-
tivo que viesse apresentar caminhos para a insercdo dessa
clientela no mercado de trabalho. Tradicionalmente, estes alu-
nos tém permanecido nas escolas especializadas da rede de en-
sino, sem qualquer perspectiva de deixar esta instituicao.

Embora as escolas do Distrito Federal tenham se preocupado
em prestar atendimento especializado a esta clientela, observa-
mos que grande parte dos alunos nao tém possibilidade de se-
rem integrados na for¢a de trabalho competitiva. Varios fatores
dificultam tal inser¢do, como a instabilidade emocional, difi-
culdades psicomotoras, a par do despreparo por parte do em-
pregador para lidar com esta clientela. Para agravar ainda
mais esse quadro, constatamos falta de ofertas de tarefas
simples, seriadas e sistematizadas no mercado de trabalho,
uma vez que Brasilia se caracteriza como uma cidade funda-
mentalmente administrativa, com poucos nicleos industriais.

* Educadora da Associacido de Pais e Amigos dos Excepcionais do Distrito
Federal.

A retengdo desta clientela nas escolas, por tempo indetermina-
do, causava-nos preocupacgao pela falta de perspectiva de ocu-
pagdo para esse grupo e a conseqiiente redugdo das oportu-
nidades de atendimento a novos alunos, por falta de vagas.
Tinhamos consciéncia da necessidade urgente de um programa
que tanto propiciasse a canalizagao das energias desta clientela
quanto contribuisse para o desenvolvimento de seu potencial.
No nosso entender, tal programa deveria incluir um conjunto
de atividades, nas quais tais alunos pudessem sentir-se ateis
e ajustados social e profissionalmente, com possibilidade de
conquistarem remuneragoes num espago transitorio ou perma-
nente. Foram estas as razbes que nos levaram a criagdo de
Nicleos Cooperativos, que se constituem em uma modalidade
de oficina protegida.

Niicleo cooperativo

Nicleo Cooperativo constitui-se na extensdo de um processo
educativo que visa a ajustar e integrar socialmente um grupo
de individuos que, por motivo de ordem bio-psico-social, ndo ad-
quiriu ou néo tem condigoes de adquirir preparagao suficiente
para se inserir no mercado competitivo de trabalho.

A criagao do Nucleo Cooperativo possibilitou o alcance deste
objetivo aos portadores de necessidades educativas especiais,
suprindo a limitacao dos centros de ensino especial quando es-
tes jA nao tinham o que oferecer aquele aluno que ja venceu
todas as etapas do desenvolvimento psicopedagogico, previstas
nos programas educacionais.

106

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993



A implantagdo destes niicleos foi de grande importdncia, uma
vez que viabilizou a profissionaliza¢do do aluno portador de
deficiéncia mental, acima de 18 anos, que ndo poderia conti-
nuar como aprendiz em oficinas pedagégicas e para o qual era
necessdrio eriar um novo estimulo, uma experiéncia que o va-
lorizasse como cidadao e que respeitasse suas limitagoes.

O Nucleo Cooperativo apresenta uma proposta filoséfica similar
a de uma empresa, tanto no aspecto fisico como no funcional.
Respeitam-se hordrio, produtividade, assiduidade, responsabili-
dade e aparéncia pessoal, consideradas as potencialidades, li-
mitagdes e habilidades do aprendiz. Ao final de cada meés, é
oferecida ao aprendiz uma gratificagdo com base nesses cri-
térios.

O sistema de trabalho adotado nas oficinas é a divisao da pro-
dugdo em etapas, onde cada aprendiz executa uma tarefa, con-
forme sua aptiddo, habilidade e ritmo préprio. O Nicleo Coo-
perativo caracteriza-se por um recurso que desenvolve ativida-
des industriais, comerciais, prestagdo de servigo ou subcontrato,
envolvendo métodos, processos e equipamentos os mais pro-
ximos possiveis da realidade de mercado.

Em Brasilia, os dois niicleos em funcionamento e o terceiro, que
sera inaugurado brevemente, caracterizam-se pela producgdo
propria. Neste sistema, a decisdo do que serd produzido, bem
como a colocagdo do produto no mercado de consumo séo res-
ponsabilidades do préprio ntcleo. Neste caso, a producao da
oficina é escolhida de acordo com a demanda da comunidade lo-
cal, de forma a assegurar que o produto seja venddvel. Para
tanto, no nicleo de produgdo prépria, ha uma loja com exposi-

¢do permanente do produto confeccionado pelos aprendizes, bem
como o catdlogo dos materiais & venda, objetivando a divulga-
¢ao ao publico.

Atualmente, em Brasilia, estamos pesquisando os mercados das
cidades satélites do Gama e de Taguatinga, com vistas a ins-
talagao de Niicleos Cooperativos que utilizem o sistema de sub-
contratos. Nesse caso, a decisido do que sera produzido, bem co-
mo a colocagdo do produto no mercado de consumo ficara sob
responsabilidade da firma contratante.

Do ponto de vista econémico, o Nicleo Cooperativo é uma em-
presa protegida, sem fins lucrativos, onde, além da produgio
comercial executada em oficinas, os aprendizes exercem outras
fungoes, tais como as de office-boy, agente de limpeza, meren-
deira, recepcionista, copeira, balconista, ajudante de merendei-
ra, ete.

Os-recursos financeiros oriundos da produgéo sdo destinados a
gratificagao dos aprendizes e 4 compra de matéria-prima ne-
cessaria para a produgdo da oficina, quando se trata de pro-
ducio prépria. Quando se opta pelo sistema de subcontrato ou
prestacdo de servigo, destina-se a receita & remuneracgio dos
aprendizes e despesas com alimentagao.

Os Niicleos Cooperativos instalados pela APAE/DF funcionam
das 8 as 15 horas, em periodo destinado a produgdo. Apés esse
horiério, é oferecido aos aprendizes um programa de Educagao
Fisica que visa & manutengdo da satide fisica. Além disso, para
os aprendizes que demonstrem interesse e habilidade pela mu-
sica, ha o coral da institui¢do, do qual também fazem parte.
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Em Brasilia, todo esse trabalho é gerenciado pela APAE/DF e
dirigido por uma equipe de profissionais treinados em aspectos
administrativos, financeiros e téenicos. Os profissionais espe-
cializados sdo cedidos, por convénio, pela Secretaria de Educa-
¢ao do Governo do Distrito Federal através da Fundagao Edu-
cacional. Enfatiza-se ainda a relevancia dessa equipe estar sen-
sibilizada & problemaética que permeia n questao da deficiéncia.

Contamos, também, com a parceria da LBA, da CORDE Nacio-
nal, CORDE/DF, do FNDE e da Secretaria Especial do MEC.

Apesar de considerarmos que cidadania se define pelo pleno
exercicio dos direitos e deveres, tanto sociais quanto politicos,
e que integragio social se realiza pela real participagdo do
individuo na sociedade em todo e qualquer ambiente, o Nicleo
Cooperativo trabalha em favor da pratica da cidadania no seu
cotidiano, mesmo restringindo a integragdo a um espago re-
duzido dentro da sociedade.

Ao ingressar no trabalho dos Nicleos Cooperativos, o portador
de necessidades educativas especiais acima de 18 anos tem
oportunidade de ampliar seu universo, pois este ambiente fa-
vorece maior integrac¢io entre ele e a sociedade representada
pelos colegas, visitantes, professores, clientes e pela prépria
familia. Sentindo-se 1til, capaz e produtivo, o aprendiz aumen-
ta sua auto-estima, sua participa¢fo no meio social, aprendendo
a lutar por seus direitos, praticando deveres, exercendo, desta
forma, a cidadania com o trabalho em atividade de natureza
ocupacional profissionalizante, e que tem cardter terapéutico.

Consideramos que os Nicleos Cooperativos podem levar o indi-
viduo portador de deficiéncia a trilhar alguns caminhos: o mer-
cado competitivo, que seria sua real integra¢iio na sociedade; o
trabalho autdnomo subsidiado pela familia; ou ainda sua inte-
gragio no mundo do trabalho, mesmo que sua condigao indi-
vidual néo possibilite outros recursos além de sua permanéncia
no nicleo..
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INTERACAO — condicao bésica para o trabalho do
profissional com o portador de deficiéncia visual

Maria Lacia T. M. Amiralian*

Meu interesse sobre a compreensao das pessoas com deficiéncia
visual, bem como sobre os procedimentos de intervencio que
melhor atendessem as suas necessidades, data do inicio de mi-
nha vida profissional. Essa compreensio se constituiu para
mim como o esqueleto de meu desenvolvimento profissional. E
o aprofundamento de meus conhecimentos em Psicologia se en-
trelagou com meus conhecimentos sobre a cegueira e sobre as
pessoas com deficiéncias visuais.

Durante minha vida profissional, fiz atendimentos terapéuticos
de criancas, adolescentes e adultos cegos e com baixa visao, que
me mostraram as dificuldades a que estao sujeitas as pessoas
que, devido a auséncia ou limitagao da visao, percebem e com-
preendem o mundo através de outros canais sensoriais que nao
os utilizados pela maioria da populacgdo. Isso me levou a es-
tudos e pesquisas com sujeitos cegos, com o intuito de compre-
ender seu desenvolvilmento e organizacdo da personalidade, e
de conhecer procedimentos mais adequados para seu psicodiag-
néstico.

No estudo em que, através de uma abordagem psicanalitica,

* Professora do Instituto de Psicologia da USP.

procurei compreender a influéncia da cegueira na organizagio
da personalidade (Amiralian, 1992), pude observar que a ce-
gueira — tanto pela condigao fisica, auséncia da percepgio
visual, como pelos significados conscientes e inconscientes de
que ser cego é ser diferente num mundo vidente — conduz a
conflitos e sentimentos comuns. Para todos, a cegueira se cons-
titui como uma complexa condigdo com a qual tém que se haver
cotidianamente, que se reflete em sua organizagio egoista, em
sua forma de estabelecer relagdes com os objetos e nos mecanis-
mos de defesa que elegem. Seja a condigdo de cegueira sentida
como uma incapacidade generalizada, seja dificultando suas re-
lagbes afetivas, seja desencadeando sentimentos de inveja, ou
desenvolvendo a capacidade de reparacdo e propiciando ricas
introspeccies, ela aparece sempre como elemento subjacente e
central na histéria de vida dessas pessoas.

Essas descobertas e os anos de atividade profissional culmina-
ram com uma proposta de trabalho em equipe com dois colegas
da Universidade de Sio Paulo, especialistas na drea, professora
Elcie S. Masini e professor Marcos Mazzotta. Esta proposta tem
como objetivo basico um estudo sobre a intervengio especializa-
da com criancas deficientes visuais, tendo em vista as difi-
culdades percebidas no desenvolvimento e aprendizagem das
criancas com deficiéncia visual. Ela tem como suporte trés
questdes fundamentais: a do desenvolvimento da crianga com
deficiéncia visual, a relagio mae-bebé deficiente, e a do re-
ferencial perceptual do deficiente visual.

O desenvolvimento da crianca com deficiéncia visual

Com relacao a questdo do desenvolvimento dos primeiros anos

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

109



de vida, estudos realizados tém mostrado as dificuldades a que
estao-expostas essas criangas. Déris Wills (1970) considera que
o impacto da cegueira sobre o desenvolvimento da crianga é
provavelmente mais sério nos estagios primitivos de sua vida,
quando ela tem que estabelecer uma efetiva relagdo com os ob-
Jjetos e organizar suas experiéncias.

Levantamento de varios estudos psicanaliticos na area (Burlin-
gham, 1961; Sandler, 1963; Omwake e Solnit, 1964; Wills,
1970; Fraiberg, 1977; e Warren, 1984) mostra que numerosos
fatcres relacionados a falta ou diminuigao de visao podem ex-
plicar o atraso no desenvolvimento das criangas nos seus pri-
meiros anos de vida. Nesta idade, a atividade fundamental da
crianga é a exploragao visual, seus olhos voltam-se freqliente e
livremente, fixando-se sobre um objeto apés outro. A crianga
que antes agarrava os objetos com suas maos, agora os cata
com os olhos. Isto é negado a crianga deficiente visual que
perde a continuidade com o meio ambiente. Além disso, ela é
privada do continuo feedback visual de sua mae, uma resposta
que premia e reforga seus esforgos. Sua dificuldade em dominar
o ambiente externo leva o bebé com dificuldades visuais a con-
centrar-se sobre suas proprias experiéncias corporais, € a
experienciar uma constante auto-sedugao. Por outro lado, este
bebé recebe menor quantidade e variedade de estimulos do
mundo externo. Assim, embora os estudos afirmem que as
criangas com perdas visuais necessitam de um conjunto extra
de estimulos para compensar sua falta de visao, observa-se que
neste momento ela recebe menos, tanto pelas reagbes da mae
como por sua propria deficiéncia, geradoras de dificuldades em
suas interacoes. Isto mostra a importancia da intervencao pre-
coce em criancas com deficiéncia visual.

As relacoes mae-bebé deficiente visual

Estudos realizados em clinicas sob o referencial psicanalitico
tém salientado, também, as dificuldades dos primeiros contatos
da mae com seu bebé cego, em contraste com o orgulho e o pra-
zer das maes de bebés normais.

Considerando como Winnicott (1975) que o desenvolvimento é
um processo que evolui da dependéncia absoluta para a inde-
pendéncia a partir das interag¢oes primitivas do organismo com
o ambiente (inicialmente a mae), as interagées mae-bebé sao o
ponto bésico a partir do qual se organizario as relagoes com o
mundo, elemento fundamental para a constitui¢gdo do sujeito.
psiquico.

A constituigao biolégica ndo sé possibilita a existéncia como
também, através do sistema nervoso central, condiciona, limita
e promove os intercimbios como destacam Coriat e Jerusa-
linsky. Sobre ela, determinado pela presenga de uma estrutura
familiar, se constitui o sujeito psiquico. Através das interagoes
entre o bebé e seus pais, os atos, os gestos e as palavras vao
sendo significados e articulados em uma seqiiéncia que delineia
o lugar do filho. Quando uma crian¢a deseja algo, ela se
interessara em primeiro lugar pelas coisas que sao interessan-
tes 4 sua mae, que como diz Winnicott (1978), tem como uma
das funcgoes apresentar o mundo ao seu bebé. O mundo torna-se
entao objeto de interrogacao, de experimentacao e de intercam-
bio organizado. Esse processo de desenvolvimento vai promo-
vendo, por sua vez, intercAmbios cada vez mais organizados.
Estamos neste momento em presenca do sujeito do conhecimen-
to. Como diz Winnicott (1990, p.44):

110

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993



A natureza humana néio é uma questido de corpo e
mente — e sim uma questdo de psiqué e soma inter-
relacionados, que em sew pornto culmmante apresenta
um ornamento: @ mente.

Nio podemos nos esquecer de que as pesscas com deficiéneia
visual sfio constituidas por uma base somdtica diferente das
pessoas que enxergam. Desta forma, suas funcées psiquicas e
a elaboragdo imaginativa das fungdes somdticas se constituirdo
a partir de condu;oes pecuhares, nao conhecidas pelas pessoas
néao deficientes visuais.

As mées e familiares das eriangas com deficiéneia visual néo
sabem o que é ser deficiente visual e ndo conhecem suas formas
naturais de interagfo. De forma semelhante, nés, profissionais
que atendemos a essas criancas, temos apenas informagdes teé-
ricas sobre o caminho por elas percorrido em seu processo de
desenvolvimento, e uma tendéncia natural para impor-lhes a
nossa maneira de ser e de interagir com o meio ambiente. Essa
imposigdo do ambiente, desrespeitando a maneira natural do
ser, se constitui, no dizer de Winnicott (1990) como uma in-
trusdo. A crianca poderd reagir a essa intrusdo imprevisivel,
que ndo tem nenhuma relagdo com o seu processo vital, re-
traindo-se e adequando-se a0 ambiente através do desenvolvi-
mento de um falso self.

O referencial perceptual do deficiente visual

Temos constatade o uso habitual do referencial visual nos tra-
balhos com deficientes visuais, nos manuais de orientagio, nos

curriculos escolares e nas investigacdes cientificas sobre seu de-
senvolvimento, Com relagdo a este aspecto, Masini (1990}, a
partir de dados de pesquisa, enfatiza a necesgidade de educado-
res (pais e professores) bem como de outros profissionais bus-
carem o referencial perceptual do deficiente visual para qual-
quer tipo de intervencio junto a este.

Fundamentada na concepgao de que é a experiéncia corporal
que permite o emergir dos sentidos, a autora apresenta uma
proposta para a formagdo de professores especializados cujo
ponto essencial é a énfase dada aso corpo. Neste sentido, a ex-
periéncia perceptiva é que vai mostrar a relagio dindmica do
corpo no mundo como um sistema de forgas. O corpo é, entio,
visto numa totalidade em sua estrutura na relagdo com as coi-
sas ao seu redor; o sentido j4 é imanente ao movimento, pois a
relagiio no mundo é sempre significativa. O homem, ao se mo-
vimentar, j& estd dirigide para alguma coisa e caminha num
espago significativo. Assim, dispor de todoes os 6rgdos do sentido
¢ diferente de contar com a auséncia ou diminuigdo de um de-
les, pois muda o modo préprio de estar no mundo e de relacio-
nar-se. Isto assinala a importdncia de retomar o estilo dos
movimentos e atitudes do portador de deficiéncia visual em di-.
ferentes situagbes e relagdes, para poder saber de sua percepgéo
e coghigdo.

Para compreender o individuo e sua maneira de relacionar-se
no mundo que o cerca, ha sempre que se considerar sua es-
trutura prépria que exprime a0 mesmo tempo a dialética entre
sua especificidade e generalidade: a) especificidade, que diz
respeito aos dados sensoriais que ele retine e que constituem o
contetido daquilo que ele percebe do mundo; b) generalidade,
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que diz respeito a forma de organizacdo desses dados, fornecida
pela fungao simbdlica e que revela sua aquisigdo cognitiva.

No caso do deficiente visual, o que ndo se pode desconhecer é
que sua dialética é diferente da do vidente, devido ao contetdo
e a sua organizagdo referirem-se ao tatil, ao auditivo, ao ol-
fativo, ao cinestésico e ao residuo visual.

Assim, consideramos de grande importédncia focalizar:

a) a relagdo da crianga com os outros (terapeutas, professores
e familiares) para identificar ganhos em seu desenvolvimento.

Com relagdo a este aspecto, merece especial atenc¢éo o refe-ren-
cial perceptual do profissional, no sentido de se identificar se
ele busca os caminhos perceptuais do portador de deficiéncia
visual para lidar com ele, ou se guia o deficiente a partir de seu
proprio referencial de vidente. Na andlise dos ganhos no desen-
volvimento do portador de deficiéncia visual, deve-se ainda
identificar se eles ocorrem quando se parte de seu préprio
referencial perceptual na sua especificidade ou quando é guiado
pelo referencial perceptual do profissional que lida com ele.

b) a agdo da crianga em diferentes situagoes para identificar
suas caracteristicas perceptuais e cognitivas (suas facilidades
e dificuldades no contato com o mundo ao seu redor bem como
sua forma de enfrentar dificuldades).

Precisamos compreender e procurar atingir o significado da ma-
neira de a crianga agir, através de caracteristicas reveladas em
varias situacoes e em diferentes momentos. Aquilo que a crian-

¢a reapresenta estard evidenciando uma maneira propria de ser
dessa crianga, de como ela percebe e compreende a situagdo e
como age.

Acreditamos que estudos que venham a nos trazer essas in-
formacoes, sobre o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas com deficiéncias visuais, serdo de grande auxilio para
intervengées pedagégicas e terapéuticas e servirdo de base a
orientagdo de pais e de profissionais que atendem a pessoas
com esse déficit perceptual.
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EFEITOS DA APRENDIZAGEM DE HABILIDADES DE
AUTOCONTROLE EM CRIANGCAS HIPERATIVAS

Francisco de Paula Nunes Sobrinho*

A et\iucagéo de criangas portadoras de Distarbio Deficitario da
Atencdo com Hiperatividade, conforme descrito no DMS-III
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (1980),
ou simplesmente criangas hiperativas, tem se constituido tarefa
desafiadora. Os rotulados de hiperativos exibem atividade meo-
tora exagerada, observando-se acentuadas mudancas posturais
quando na posigdo sentada (Nunes, 1985). Dependuram-se em
cortinas, sobem em armarios, deixam de completar,tarefas, sdo
impulsivos e evidenciam dificuldades de compreensao para se-
guir ordens. No nossoc meio, a questao se agrava pelos modos
como essas criangas costumam ser identificadas, encaminhadas,
avaliadas, rotuladas, triadas e acomodadas em programas dis-
tanciados de uma perspectiva de integragio. Considere-se que
esta populagdo infantil exibe caracteristicas comportamentais
que se assemelham mais do que se diferenciam das caracteristi-
cas dos seus pares ditos normais.

Embora as autoridades educacionais discursem sobre modelos
conceituais facilitadores de uma ac¢do pedagbdgica eficaz para os
desviantes, de uma maneira geral, esse discurso se perde e as
praticas nao se concretizam no ambiente natural da escola. Ad-

* Do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro,

mite-se mesmo certa intolerancia do sistema educacional para
abordar questdes disciplinares e problemas comportamentais
associados. Trata-se de uma populagao desconsiderada, a ponto
de figurar como inelegivel para os beneficios da prépria
educacao.

Considera-se que parte da responsabilidade pele que ocorre
atualmente com os supostos desviantes recai sobre a qualidade
dos programas instrucionais, assim como a auséncia de cursos
de atualizacdo e capacitagao de professores, no sentido de
manter essas criangas no ensino regular.

Dentre os modos de lidar com distirbios de conduta, problemas
comportamentais ef/ou disciplinares, os programas de treina-
mento de habilidades de autocontrole vém recebendo atengio
especial por parte dos especialistas., No caso especifico da
hiperatividade, essa pritica demonstrou relativa eficdcia.
Quando comparados aos procedimentos mais tradicionais, os
programas de autocontrole induzem a erianga a um papel ativo,’
mesmo na presenga de um agente modificador externo do seun
comportamento. Ao adquirir habilidades de autocontrole, a
crianga passa a se envolver diretamente com suas proprias mu-
dangas. Além desses aspectos, a possibilidade de generalizagéio
de respostas para outros ecossistemas parece ocorrer mais facil-
mente na medida em que a presencga do agente modificador ex-
terno torna-se desnecessaria.

Com o objetivo de ensinar criangas a se utilizarem de mecanis-
mos que garantam a sua permanéncia em ambiente educacio-
nal menos segregado possivel, foi desenvolvido um programa de
treinamento de habilidades de autocontrole em trés criancas,
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EFEITOS DA APRENDIZAGEM DE HABILIDADES DE
AUTOCONTROLE EM CRIANCAS HIPERATIVAS

Francisco de Paula Nunes Sobrinho*

A e(liucagéo de criangas portadoras de Distiirbio Deficitdrio da
Atencdo com Hiperatividade, eonforme descrito no DMS-III
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (1980),
ou simplesmente criangas hiperativas, tem se constituido tarefa
desafiadora. Os retulados de hiperativos exibem atividade mo-
tora exagerada, observando-se acentuadas mudanguas posturais
quando na posigao sentada (Nunes, 1985). Dependuram-se em
cortinas, sobem em armarios, deixam de completar tarefas, sdo
impulsivos e evidenciam dificuldades de compreensao para se-
guir ordens., No nossc meio, a questao se agrava pelos modos
como essas criangas costumam ser identificadas, encaminhadas,
avaliadas, rotuladas, triadas e acomodadas em programas dis-
tanciados de uma perspectiva de integragao. Considere-se que
esta populacgao infantil exibe caracteristicas comportamentais
que se assemelham mais do que se diferenciam das caracteristi-
cas dos seus pares ditos normais.

Embora as autoridades educacionais discursem sobre modelos
conceituais facilitadores de uma ag¢fo pedagdgica eficaz para os
desviantes, de uma maneira geral, esse discurso se perde e as
praticas ndo se concretizam no ambiente natural da escola. Ad-

* Do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

mite-se mesmo certa intolerdneia do sistema educacional para
ahordar questdes disciplinares e problemas comportamentais
associados. Trata-se de uma populacao desconsiderada, a ponto
de figurar como inelegivel para os beneficios da prépria
educacao,

Considera-se que parte da responsabilidade pelo que ocorre
atualmente com os supostos desviantes recai sobre a qualidade
dos programas instrucionais, assim como a auséncia de cursos
de atualizacdo e capacitagao de professores, no sentido de
manter essas criangas no ensino regular.

Dentre os modos de lidar com distirbios de conduta, problemas
comportamentais e/ou disciplinares, os programas de treina-
mento de habilidades de autocontrole vém recebendoe atengao
especial por parte dos especialistas. No caso especifico da
hiperatividade, essa pratica demonstrou relativa eficdcia.
Quando comparados aos procedimentos mais tradicionals, os
programas de autocontrole induzem a crianga a um papel ativo,’
mesmo na presenga de um agente modificador externc do seu
comportamento. Ao adquirir habilidades de autocontrole, n
crianga passa a se envolver diretamente com suas proprias mu-
dangas. Além desses aspectos, a possibilidade de generalizagdo
de respostas para outros ecossistemas parece ocorrer mais facil-
mente na medida em que a presenca do agente modificador ex-
terno torna-se desnecessdria.

Com o objetivo de ensinar criancas a se utilizarem de mecanis-
mos que garantam a sua permanéncia em ambiente educacio-
nal menos segregado possivel, foi desenvolvido um programa de
treinamento de habilidades de autocontrole em trés criangas,
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sendo duas do sexo masculino e uma do sexo feminino, na faixa
etaria de nove a 12 anos, identificadas como portadoras de dis-
tarbio deficitdrio da atengdo com hiperatividade. O objetivo do
programa foi ensinar a essas criangas a utilizar estratégias cog-
nitivo-comportamentais na resolugao de problemas cotidianos,
tanto no ambiente escolar quanto fora dele. Concomitante-
mente, foram verificados os efeitos dessa intervengdo.

As criangas participaram individualmente de 16 sessoes conse-
cutivas realizadas duas vezes durante a semana. Essas sessoes
foram videogravadas e serviram de principal fonte de coleta de
dados. Os episédios ocorridos durante as sessoes foram coloca-
dos em categorias e analisados conforme as varidveis descritas
a seguir. Escalas de avaliagdo contendo dados sobre caracteris-
ticas de hiperatividade foram aplicadas pelos pais das criancas,
assim como pelos professores. Pelo menos seis encontros foram
realizados individualmente com os pais das trés criangas no
sentido de serem informados a respeito do modo como conse-
qlienciar respostas apropriadas. De uma maneira geral, houve
colaboracido tanto da familia quanto da escola, principalmente
pelas informagdes periddicas concedidas sobre o desempenho da
crianga em diferentes situacoes.

Nesse estudo, as seguintes varidveis foram estudadas em deli-
neamento quase-experimental intra-sujeito do tipo AB (linha de
base e intervengao):

Autocontrole — a crianga deveria seguir os passos sempre que
solicitada a resolver problemas cotidianos. Por exemplo: desejar
assistir programa de televisao em outro canal quando a mae es-
ta assistindo novela. No caso, duas perguntas iniciais deveriam

ser respondidas pela crianca. Qual é o meu problema? Mudar
de canal; Quais s@o as minhas possibilidades ou alternativas
para soluciond-lo? Brigar com a mamaée, pedir a mudanga de
canal, chorar, implorar, desistir da idéia. Ap6s responder a es-
sas duas primeiras perguntas, a crianca deveria se concentrar
na situagdo-problema. A seguir, solicitava-se a ela a escolha de
uma Tinica resposta para o problema. Finalmente, era-lhe pro-
posto a verificagiio das conseqiiéncias da resposta escolhida
como solugdo definitiva. Utilizando-se do Sistema de Fichas,
num periodo aproximado de 30 minutos, o observador conse-
giienciava positivamente a crianca desde que esta cumprisse a
seqiiéncia correta dos passos propostos. Essas fichas eram,
entdo, trocadas por itens previamente escolhidos (revistas,
lapis, borrachas, ete.).

Seguir ordens — a crianga deveria responder a qualquer soli-
citagdo do observador (estagidrio-bolsista) apds trés segundos
no maximo.

Completar tarefas — a crianga deveria concluir a tarefa ou a
execu¢do de ordem apresentada verbalmente em periodo de
tempo previamente determinado.

Estar na tarefa — na posi¢ao sentada, a crianga deveria dire-
cionar o olhar para o texto localizado sobre a superficie de
trabalho (tampo da mesa) e permanecer escrevendo ou posicio-
nando o lapis de modo apropriado para a tarefa.

Ritmo respiratério — em decibito dorsal, de olhos fechados e
com o exemplar de um livro apoiado sobre o abdémen, a crianga
era solicitada a respirar o mais lentamente possivel. O observa-
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dor registrava, entdo, o0 niimero de vezes que o livro subia e
descia alternadamente sobre ¢ seu abdémen,

A dindmica das sessdes ocorria sob a forma de episédios de in-
teragdo crianga/observador que se sucediam naturalmente, du-
rante a realizagao de tarefas propostas, conforme abaixo:

Breve "bate-papo” — interagio verbal, durante aproximadamen-
te 10 minutos, quase sempre iniciada pelo observador, cujo con-
tetido limitava-se a assuntos gerais e do cotidiano da crianga.

Hora do banco — a crianga realizava transagoes com as fichas
adquiridas. Essas transagfes, com duragido aproximada de 10
minutos, consistiam em depdsito para crédito em sessdes pos-
teriores e compra obrigatoria de pelo menos um item (revista
em quadrinhos, pulseiras, ldpis, canetas ou pequenos brinque-
dos).

Relaxamento — ac final da sessao, a crianga era convidada a
relaxar o corpo e respirar o mais lentamente possivel por um
periodo de oito minutos.

Os resultados preliminares indicaram que as criangas aprende-
ram a se utilizar de passos como estratégia para sclucionar
problemas do cotidiano escolar e familiar. Essa aprendizagem
foi demonstrada na medida em que, expostas a situagoes pro-

blem4ticas simuladas ou nao, elas modificaram o seu repertério
anteriormente considerado desadaptative. O que se pretendeu
ensinar a essas criangas fol parar e pensar, conforme sugerido
por Kendall e Braswell (1985). Providas desse repertério
comportamental modificado, essas criancas teriam a oportuni-
dade de freqlientar a sala de aula regular com éxito. Entretan-
to, resta-nos verificar se o hdbite do parar e pensar foi mantido,
mesmo fora do local das sessdes, ressalvando-se as contingén-
cias que 0s mantinham nos microssistemas envolvidos. Outro
estudos poderiam ser conduzidos para aprimorar esse procedi-

- mento educacional.
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MODELO INTEGRATIVO PARA O TRATAMENTO DE
PACIENTES PORTADORES DE DEFICIENCIA MENTAL
E DISTURBIO DE COMPORTAMENTO

J.R. Facion*

Um modelo integrativo envolve um conjunto de medidas tera-
péutico-comportamentais como, por exemplo, time-out, over-cor-
rection, reforgo positivo, negativo, etc... A escolha precisa das
diferentes técnicas terapéuticas depende da personalidade e das
formas de reagoes de cada paciente (cf. Lettner e Range, 1988,
sobre os diferentes métodos terapéuticos). i

Dentro do modelo integrativo, pode-se aplicar também a técnica
da Interagao Corporal Centrada (ICC), que utiliza msica, con-
tengdo, movimentos lentos e repetidos e estimulagao sensorial,
para modifica¢do de comportamentos. Este método foi desenvol-
vido por Facion ha aproximadamente 14 anos e, durante os 1l-
timos anos, tem sido aplicado no tratamento do autismo e ou-
tras psicoses.

A Interagao Corporal Centrada (ICC) é realizada, inicialmente,
pelo terapeuta, com o objetivo de passar a competéncia terapéu-

tica, posteriormente, para a pessoa de convivio.

A sala terapéutica nao deve apresentar nem muito estimulo e

* Professor do Departamento de Psicologia da FUNREI, Minas Gerais.

nem pouco. Ela deve conter um colchonete, que nao deve ser
nem muito macio, mas também nem muito duro (de preferéncia
o tatame de fisioterapia, que tenha entre 5 e 6cm de espessu-
ra); um aparelho micro-system stéreo, com duas caixas de som
colocadas a direita e a esquerda, respectivamente, na cabeceira
do colchonete; diversos materiais para estimulagdo sensorial,
como flanela, isopor, esponja, pedagos de madeira, escova, ete.,
que devem ser colocados, aleatoriamente, do lado direito e es-
querdo do colchonete, antes do inicio da sessao.

Antes mesmo de a crianca ser levada para a sala, o aparelho de
som devera estar em funcionamento, com misica instrumental,
que deverd exercer uma influéncia de relaxamento, mais es-
pecificamente para o terapeuta e, numa situagdo ideal, também
para a crianga.

O terapeuta age com movimentos lentos e as comunicagdes nao
verbais se colocam em primeiro plano (através de gestos, mi-
micas, contato olho a olho). Nestas condigoes, a roupa da parte
superior do corpo da crianga é retirada, se necessario, com a
ajuda do terapeuta.

O paciente é colocado de costas no colchonete, seus bragos sao
colocados rentes ao seu corpo e sdo imobilizados através dos
joelhos do terapeuta, que se senta em cima de suas pernas. Ha
que se atentar para que, através da posigdo do assento do
terapeuta, a respiragdo da crianga ndo seja prejudicada. O
terapeuta procura segurar com suas méos a espadua da crian-
¢a, para que ela fique bem fixada, pois é de se esperar que a
mesma oferega forte resisténcia fisica ou verbal. O terapeuta
deve estar atento em administrar com tranqiiilidade e serenida-
de esta resisténcia, através da influéncia relaxante da musica.
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Durante esta fase de resisténcia, o terapeuta inicia, com mo-
vimentos bem lentos, a estimulagio da parte superior do corpo
do paciente, tanto com suas prdprias méos, como com os diver-
sos materiais de estimulagao que estao ao lado do colchonete,
com o objetive de sensibilizar a atencdo do paciente para novas
sensagoes do corpo. Fiea a eritério do terapeutsa a alterndncia
dos materiais de estimulagdo, devendo ser evitada uma seqliién-
cia ordenada dos mesmos a fim de que nao se desenvolva uma
expectativa e um comportamento automatizado da erianga.

Numa fase de relativa tranqgiiilidade, o terapeuta libera os bra-
¢os da crianga. Porém, ele tem que estar atento para evitar mo-
vimentos bruscos e espasmos, através de uma condugio tran-
qiiila das extremidades superiores do paciente. Vagarosamente,
0 terapeuta distancia-se do corpo da crianga e senta-se ao seu
lado por algum tempo, tentando exercer uma influéncia re-
laxante sobre ela, mesmo que a crianga continue agitada, e co-
mega a vesti-la.

Para terminar a sessio terapéutica, é importante que a crianga
esteja, pelo menos, numa condigdo de relativa trangiilidade.

O tempa de duragio da terapia consiste entre 20 e 60 minutos
por dia, e este tempo diminui gradativamente com o aumento
da experiéncia terapéutica, visto que as fases de resisténcia vao
se tornando cada vez menores; a crianga val cada vez mais che-
gando a uma condigdo de diferenciar-se e até deleitar-se com as
novas experiéncias corporais.

Desecricao de um easo clinico

Numa instituicio de semi-internamento para portadores de de-

ficiéncia mental, na Alemanha, foi tratado um menino de 5,6
anos de idade, com grave distarbio cerebral de movimento, que
apresentava uma mistura de atetose com uma diparesia es-
péstica, crises convulsivas e deficiéncia mental severa. Este
menino arrancava seus proprios cabelos e de outras criangas e
demonstrava ainda ataques de gritos, durante vérias horas; ele
néAoc mantinha nenhum contato visual, ndo reagia as solicitagoes
verbais, porém, as vezes, mostrava umsa pequena reagao ac seu
nome. Suas auto-agressées foram classificadas como leves para
medianas.

Com base nas observagdes do comportamento desta crianga, fo-
ram escolhidas para a mesma as seguintes medidas terapéu-
ticas do Modelo Integrativo:

a) aplicagdo didria da Interagdo Corporal Centrada (I1CC);

b) indiferenca diante das auto-agressoes;

c) aplicacio limitada do time-out, exclusivamente para as crises
de gritos.

O time-out nao deveria ser usado, contudo, como puni¢io para
desacostumar os gritos, sendo mostrar ao menino que ele, evi-
dentemente, poderia gritar, mas nao no grupe. A regente de
classe lhe comunicava, por conseguinte, para cada time-out, que
ele "poderia e deveria gritar, mas ndo na sala pedagogica”, ja
que ele atrapalharia os outros colegas. Ele era levado para uma
sala ao lado e se esperava até que se acalmasse, para que fosse
trazido de volta para a sala pedagégica.

Para a realizacdo da ICC, foi orientada e supervisionada uma
residente de Pedagogia Social. Para os finais de semana e as fé-
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rias natalinas, a mae foi instruida e familiarizada com a te-
rapia. A supervisdo com o terapeuta ocorria uma vez por sema-
na. Ele discutia com a regente de classe e a co-terapeuta, entre
outros, com a ajuda de registros de videos, sobre o desenvolvi-
mento do comportamento da crianga. Paralelas aos contatos te-
lefénicos com os pais, foram realizadas algumas entrevistas em
nivel ambulatorial.

O decurso das auto-agressées do menino chama a atengdo. As
freqiientes auto-agressdes iniciais (até 33 vezes ao dia) dimi-
nuiam no decurso do tratamento. Depois de quatro meses, o jo-
vem paciente estava totalmente livre das auto-agressoes.

No seu relatério do desenvolvimento desta crianca, a regente de
classe acentuou o seguinte: "a ICC aplicada, diariamente, na
institui¢do juntamente com a utilizagdo da sala de fime-out
alcangaram um grande sucesso. Franz ndo apresentou nenhum
ataque de gritos nas ultimas semanas e reduziu, quase que to-
talmente, as suas auto-agressées... Ele, agora, percebe o seu
meio ambiente mais consciente. Ele se interessa por muitas
coisas e se arrasta diretamente em diregao a objetos que des-
pertam o seu interesse... Franz reage ao seu nome e estica os
bracos, quando quer ser levantado. Ele corresponde mais ao
contato olho a olho e fixa-se mais em objetos e pessoas que se
movimentam".

Depois de vérias semanas, livre de auto-agressdes, foi encer-
rado o tratamento. Até os dias de hoje, este jovem paciente estd
totalmente livre da auto-agressao e ataques de gritos.

Este exemplo apresentado e as experiéncias adquiridas nos al-
timos anos demonstram que, sob uma orientagéo e supervisio,
regularmente realizadas, o tratamento de auto-agressao e ou-
tros disttrbios de comportamento, das formas mais leves até as
medianas, podem ser levados a efeito com o método do Modelo
Integrativo também em instituigées ambulatoriais.

A aplicagdo pratica do Modelo Integrativo requer, porém, do
terapeuta um empenho elevado. Ele tem que estar em condi-
¢oes de reagir, em cada fase da terapia, de uma forma flexivel
ao respectivo desenvolvimento do paciente e adaptar suas
intervengoes posteriores a este estado de desenvolvimento.
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COREOGRAFANDO O COTIDIANO: a expressao corporal
do deficiente visual

Mari Gandara*

Apés atuar na drea do Ritmo e da Danga na Faculdade de Edu-
cagdo Fisica da Pontificia Universidade Catélica de Campinas
durante muitos anos, observei que os meus alunos mantinham
uma preocupagao constante: copiar os meus movimentos. As so-
licitagoes eram para que eu repetisse os mesmos gestos, de
maneira que os seus movimentos se parecessem, ou se asseme-
lhassem aos meus. E evidente que a verdadeira liberdade de
expressao, criatividade e originalidade das manifestacgées cor-
porais, diante da eépia global de gestos ja preestabelecidos, se
esvaziam.

Tentei, por védrias vezes, estratégias distintas, utilizando so-
mente estimulos verbais, porém os resultados obtidos ainda se
aproximavam de maneira acentuada as minhas idéias coreogra-
ficas.

Coincidentemente em 1985, quando editei o livro Atividades
Ritmadas para Criang¢as, que nada mais é do que uma coleta
de dangas foleléricas nacionais, internacionais, rodas cantadas
e exercicios ritmados para coordenagao motora, fui convidada
a participar de um grupo de profissionais que, junto a Coorde-

* Do Centro Interdisciplinar de Atengao ao Deficiente, PUCCAMP, Campinas,
Sao Paulo.

nadoria para Integragio da Pessoa Portadora de Deficiéncia do
MEC/CORDE, discutia a questao de programas voltados a drea
da deficiéncia. Nesta época, eu ja fazia algumas palestras nos
cursos de Psicologia, Educagdo Especial, Terapia Ocupacional,
entre outros, e abordava teoricamente a questdo da importéancia
da corporeidade na pessoa portadora de deficiéncia.

Ao receber o referido convite, considerei necessario 4 minha vi-
da de atuacao pritica, de estar também voltada a questio do
deficiente, optando pelo desenvolvimento de um trabalho com
os Deficientes Visuais (DV).

Naquele mesmo ano, 1985, sai em busca das instituigdes que
atuavam nesta drea. Pude perceber, entretando, que todas elas
passavam por dificuldades semelhantes, onde a falta de espaco
fisico era comum.

Decidi, entdo, iniciar os trabalhos em minha residéncia e, para
tal, solicitei aos professores que me encaminhassem os seus
alunos deficientes visuais.

Naquela época, tinha algumas certezas e muitas davidas. Sabia
que as pessoas aprendiam e armazenavam movimentos para
depois expressi-los de maneiras distintas.

.Apos leituras feitas sobre "Deficiéncias”, pude constatar que a

preocupagao constante dos profissionais que atuavam nesta
drea eram a alfabetizacdo e locomogao. Nos estudos sobre De-
ficiente Visual, que muito me enriqueceram, nada encontrei so-
bre a questdo do trabalho de danga com DV. Por esta razio,
decidi elaborar um cronograma de atividade, tendo evidente-
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mente sempre como objetivo a realizagdo de uma composigdo
coreogrifica, na qual o DV se manifestasse livremente.

Em 1986, publiquei Ritmo: importéancia e aplicagao. Naquele
ano, pude sentir mais préximo o trabalho da importéncia rit-
mica dos deficientes visuais, pois a sensibilidade e percepg¢éo do
ritmo mostravam que este seria o caminho para dar inicio as
atividades.

Esta seqiiéncia de trabalhos me levou a publicar, em 1988,
Consciéncia Ritmica: ter ou nao ser, pois acionando a capaci-
dade de concentragéo do individuo, conscientizando-o, portanto,
do conhecimento ritmico, cria-se a possibilidade de realizagoes
musicais corporais. Passa-se a perceber melhor o global, se hou-
ver consciéncia das partes que o completam. Estas observagoes
provocaram em mim uma maior visao do trabalho, deixando
claro que eu buscava um meio através do qual muito poderia
desenvolvé-lo, principalmente nos aspectos gestuais.

Em todos os momentos, busquei a sensibilidade musical para
que esta, agregada ao raciocinio matemadtico (estruturas rit-
micas), possibilitasse a realiza¢do da expressdo corporal. As
leituras de apoio, que muito me auxiliaram, apresentavam as
limitagoes do cego congénito comparadas com as perdas do por-
tador de cegueira adquirida, tais quais: integridade fisica,
confianga nos sentidos remanescentes, mobilidade, técnicas da
vida didria, progresso informativo, percepgao visual do agrada-
vel e do belo, recreagdo, seguranga financeira, independéncia
pessoal, adaptagdo social, auto-estima, organizagéo total da per-
sonalidade, percepgdo do claro e escuro.

Portanto, os prejuizos impostos aos que perderam a visio, ou
cegos congénitos, sdo multiplos. Qualquer um deles é por si
mesmo grave e juntos formam intiimeras limitagdes. Afinal, qual
seria a minha contribuigdo a oferecer ao DV para que pudesse
vir a ter vida normal e produtiva, com equilibrio intelectual,
utilizando para tanto o ritmo, a misica e o movimento? Sa-
bendo que o ritmo é a volta periédica dos tempos fortes e fracos
numa frase musical, como também pode ser definido com sendo
o movimento com sucessao regular de elementos fortes e fracos
proporcionando uma harmoniosa correlagao das partes que
compdem, optei em iniciar o0 meu trabalho com a percepgéio do
ritmo musical. Decorrendo desta percepgao, parti para a cor-
relacao deste com o ritmo corporal, proporcionando ao DV os
gestos harmoniosos. A consciéncia ritmica possibilita aos alunos
a expressao corporal nas suas relagbes com o tempo.

Esse artigo visa relatar a metodologia utilizada durante seis
anos com cinco criangas portadoras de deficiéncia visual: duas
apresentam cegueira congénita e trés, cegueira adquirida antes
de um ano de idade. A faixa etdria é de quatro a seis anos.

Usando como meio o ritmo, a musica e a danga, procurei pos-
sibilitar-lhes maior flexibilidade gestual, facilitando-lhes a
comunicagdo e expressao, privilegiando a compreensdo do movi-
mento humano, como capacidade expressiva para que pudessem
utilizd-lo no dia-a-dia.

O referencial tedrico foi buscado em autores que trabalharam
principalmente o ritmo e 0 movimento. Ndo pretendi, portanto,
me aprofundar recorrendo a outras ciéncias como a Psicologia
e a Sociologia, embora reconheg¢a que se caminhasse por elas
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provavelmente atingiria niveis mais globais de interpretagao.
Desta forma, é meu interesse expor a metodologia do trabalho
desenvolvido e os resultados aleangados, que estdo documenta-
dos em video, deixando outras implicacdes, come, por exemplo,
o mundo tal como o cego o percebe, para estudos posteriores.

Os problemas enfrentados na luta pela melhoria de vida da
pessoa portadora de deficiéncia sdo registrados em revistas,
livros, documentos nacionais e internacionais, semindrios, con-
gressos, pesquisas, etc., mas nao sdo considerados suficientes
para a solugdo desta tematica.

Os servigos prestados aos deficientes visuais pelas entidades,
associagles e centros de reabilitagdo existentes em Campinas
contam com viarios profissionais qualificados em Educagdo Es-
pecial, porém estio mais preocupados com a especificidade da
deficiéncia, com as questdes do atendimento ds familias, com a
alfabetizacdo e locomogao, entre outras. Em vista disto, sen-
timos a necessidade de viabilizar a superagdo da expressio
corporal, utilizando este trabalho como uma proposta que visa

a sua implanta¢io nos locais que prestam estes servigos.

Os resultados obtidos evidenciam que os deficientes visuais tém
percepeao clara da importdncia da sua expressido corporal na
comunicagao.

Eles me impulsionaram a partir para um trabalho de maior
amplitude: a implantac¢io do Centro Interdisciplinar de Atengéo
ao Deficiente (CIAD) — cujo projeto foi de minha autoria —,
oficializado através da Portaria 132/91. Este érgdo é vinculado
4 Reitoria da Pontificia Universidade Catélica de Campinas
(PUCCAMP) e atende a 600 pessoas portadoras de deficiéncia
de todas as dreas e de todas as camadas sociais que a ele re-
correm. Também estas cineo estdo agora nele integradas. -

Partindo, pois, de trabalhos com ritmos distintos, proponho aos
meus alunos DV uma alternativa, onde possam vir a ter a ex-
pressio do movimento sem a imitagdo passiva e mecanizada,
mas fazendo dos gestos do seu dia-a-dia a composigdo do "Co-
reografando o Cotidianc".
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EM BUSCA DE NOVOS RECURSOS PARA AJUDAR O
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DE CRIANCAS
SURDAS: uso do computador e comunicacao a distancia*

Léa da Cruz Fagundes**

O primeiro estudo
Introdugao

Em 1988 fomos procurados no Laboratério de Estudos Cogitivos
(LEC) por professores de uma escola estadual de Porto Alegre,
que desejavam estudar a obra de Emilia Ferreiro para tentar
superar dificuldades em alfabetizar criangas muito prejudica-
das em seu desenvolvimento. Decidimos experimentar o modelo
em que aplicamos as descobertas de Ferreiro no uso do com-
putador pela crianga que estd aprendendo a ler e a escrever. O
decidido grupo de professores dedicou-se a atender no computa-

* Este estudo trata de uma nova linha de pesquisa que se desenvolve no
Laboratério de Estudos Cognitives (LEC) da UFRGS, dando continuidade &
investigagfio sobre os efeitos possiveis da interagdo da crianca com o computa-
dor no caso da Educacio Especial. Sio apresentadas duas situagbes experi-
mentais envolvendo alunos de escola piiblica. Na primeira, analisamos a
atividade de programacio em LOGO e, na segunda, a comunicagio via rede
telemitica. Os resultados sido discutidos em termos de desenvolvimento de
condutas cognitivas dos sujeitos e de ganhos em sua aprendizagem.

** Professora do curso de Psicologia da Universidade do Rio Grande do Sul e
coordenadora do Laboratério de Estudos Cognitivos.

dor a alunos das séries iniciais, procurando auxiliar o trabalho
de sala de aula. Em 1989 contatamos na escola a professora
Ana Maria Souto Schaefer, da classe especial de surdos, que
enfrentava o mesmo tipo de problema. O entusiasmo das
colegas com os resultados das criangas que interagiam com
recursos da informsética chamou sua atengdo e planejamos
realizar um estudo com sua turma de alunos. Para o diagnés-
tico inicial escolhemos: a) refazer o exame audiométrice e b)
aplicar provas piagetianas para conhecer o nivel de operatorie-
dade dos alunos surdos, ja que todos estavam com idade além
do nivel de escolaridade que cursavam. Os exames audiométri-
cos mostraram que, mesmo os surdos, que apresentavam algum
residuo de audigdo, nio a utilizavam, porque ou nio dispunham
de recursos para adquirir proteses, ou se recusavam a aprender
a usd-las. Quanto as provas piagetianas, desistimos de aplica-
las porque os sujeitos recebiam treinamento em "comunicagao
orofacial” segundo as palavras de sua professora, e nao
dispunham de linguagem de sinais. Nossa comunicagdo com
eles, s6 através de gestos, ndo nos deu elementos confidveis
para avaliar a operatoriedade de suas condutas cognitivas. E
preciso registrar que nés, os pesquisadores do LEC, ndo
dispinhamos de formacdo especial para educagao de surdos, e
que a professora da classe, com especializagdo para tal, nao
conhecia psicologia cognitiva.

Como temos desenvolvido no LEC competéncia em avaliagio de
condutas cognitivas, na atividade de programagao em LOGO,
optamos por usd-la com este grupo de sujeitos surdos. Assim,
nossa proposta para o primeiro estudo resultou em:

— usar a atividade de programacgéo em linguagem LOGO tanto
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para conhecer melhor o funcionamento cognitivo e as condigbes
de comunicagao de sujeitos surdos, como para oferecer recursos
para promover seu desenvolvimento.

Referencial tecrico

Em nossos estudos sobre as possibilidades de uso do computa-
dor pelo aprendiz (Fagundes, Costa, 1992), a opgao pela psi-
cologia do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget levou a
resultados muito consistentes. Persistimos, por isso, no enfoque
construtivista para estudar a interagdo do sujeito surdo com
esta tecnologia.

Piaget, como epistemélogo, pretende explicar como funciona a
inteligéncia humana, como o sujeito se organiza para poder
aprender, coma ¢ possivel passar de um estado de menor co-
nhecimento para um novo estado de maior conhecimento. Sua
teoria é basicamente interacionista. Ele busca comprovar que
é na intera¢do que se constréi o conhecimento. Essa interagio
se dd entre o sujeito e 03 objetos de seu meio: — ele préprio, o
smbiente natural, fisico, mental, social, simbélico, cultural. O
conhecimento avanga, na medida em que avanga a tomada de
conseiénein da agao subjetiva sobre o ambiente em que o sujeito
interatua. Pode-se dizer que o conhecimento avanga nos dois
sentidos:

— da periferia para ¢ centro do cbjeto, em diregio aos
observiveis do ohjeto a ser conhecido;

— da periferia para o centro do sujeito, em diregdo aos
observaveis da propria atividade cognitiva.

Pode haver um conhecimento pratico, sem tomada de conscién-
cia da representagdo, como & agdo de arremessar uma bola no
alvo, como a a¢ao de falar dos ouvintes, como a agdo de sina-
lizar dos surdos. Nesses casos, o sujeito nao tem uma "explica-
¢ao" para o fato de conseguir acertar c alvo, quando precisa
fazer uma corregéo na rota da bola, nao se dd conta da sua
ac¢do de corregio de rota, ete. Ou, no caso da lingua falada, o
sujeito pode apresentar desempenho de fala para comunicar-se
e nada saber sobre sua prépria competéncia lingiiistica, nio se
dando conta das regras gramaticais que aplica, ou néo, na co-
municacao verbal. Por exemplo, nde consegue explicar como
modificages sintaticas mudam o significado das palavras e fra-
ses. OJu no caso da lingua de sinais em que o sujeito néo se da
conta de como e por que o8 sinais se estruturam em discurso.

Quanto & representagiao do conhecimento, esta passa por di-
ferentes niveis de conceituagao. Cada agéo é carregada de sig-
nificagdo pelo sujeito. Uma situagdo interativa compreende um
encadeamento de agoes. O encadeamento de agdes se constitui
num sistema de implicagies entre as significagdes desnas agbes.
Este é o suporte do mecanismo de inferéncias (Piaget & Garcia,
1987). Como afirmam Inhelder e Caprona (1992), é a coeréncia
interna da estruturacgao que assegura a fecundidade, a plurali-
dade dos procedimentos e a diversidade dos encadeamentos,
permitindo a criatividade na descoberta de heuristicas novas.
Pode-se, assim, conceber os procedimentos como improvisagées
ou fontes de variagoes adaptativas da conduta cognitiva. Piaget
apresenta {rés niveis de inferéncias que caracterizam niveis de
desenvolvimento:

— Nivel I: as antecipagbes sao limitadas as repeti¢des constata-
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veis, ou a modificagdes ji constatadas empiricamente;

— Nivel II: as inferéncias sao feitas sobre antecipagoes que ul-
trapassam o constatdvel e se constituem como implicagoes
logicamente necessdrias, mas ndo explicam ainda suas "razoes";

— Nivel III: as inferéncias sao feitas a partir destas "razées" ou
sobre demonstragdes possiveis.

A implicagao significante aparece, por exemplo, na coordenagao
inferencial entre a significa¢do da agdo de teclar e a da agao de
olhar o resultado no monitor de video (Fagundes, 1986) quando,
pela primeira vez, uma crian¢a pequena interage com o com-
putador. Néo é ainda uma nogio de causalidade. E que o sig-
nificado da agdo de teclar implica o significado da agdo de olhar
e multiplica as significagoes anteriores. Da-se uma abstragao
reflexionante pseudo-empirica. A necessidade logica resulta da
implicagao entre as significagoes.

Nos exemplos anteriores, quando construida, a representagao
possibilita mudangas no nivel de explicagao do sujeito quanto
as relagoes estabelecidas entre as forgas que estdo implicadas
no caso do arremesso da bola, por exemplo, da relagao da forga
do seu arremesso com a for¢a do atrito, com a distdncia do alvo,
com a posigao do alvo, com o peso do objeto arremessado, da
relagdo de tudo isto com a velocidade do arremesso, com o ca-
minho pereorrido pelo objeto, a curva que realizou, ete. No caso
da linguagem, também, estas tomadas de consciéncia na pro-
dugao da palavra escrita, ou do sinal, com a possibilidade de
explicar as regras sintdticas que os transformam semantica-
mente, ndo se fazem de uma vez s6. Piaget mostra que as to-

madas de consciéncia sao gradativas e acontecem quando as
regulagbes do equilibrio entre assimilagdo e acomodagdo geram
abstracoes reflexionantes em novos patamares.

Ferreiro e Teberosky (1979 e 1986) procuraram verificar como
a teoria piagetiana se aplica ao desenvolvimento do conheci-
mento da lingua escrita, por parte da crianga. Se a crianga tem
oportunidade de interagir com a escrita, ela comeg¢a a pensar
sobre este objeto. Se houver também a interagdo com as pessoas
que a circundam em relagdo a este estranho objeto, multiplican-
do significages, é ativada sua necessidade de assimilagao do
desconhecido, da novidade. Ela comega a elaborar "teorias" e a
formular hipéteses sobre a palavra escrita, que vdo sendo ou
corroboradas ou derrubadas, a cada nova exploragao, a cada in-
teracgdo interindividual com sujeitos escreventes, ou no esforgo
de com eles comunicar-se.

Pesquisas realizadas no LEC (Maraschin, 1988; Nevado, 1988,
Fagundes, Maraschin, 1992a e 1992b) evidenciaram que
criangas que, por uma ou outra razao, nao tiveram acesso a
esta intera¢do com a.escrita e com pessoas que léem e escre-
vem, e que nao desenvolveram o seu conceito de lingua escrita,
podem apresentar problemas de repeténcia e de abandono da
escola. Os resultados disponiveis indicam que, quando estes
sujeitos podem ser ajudados a construir o conceito de lingua
escrita, eles conseguem se alfabetizar. Depende de que o
professor possa criar um ambiente de aprendizagem, enrique-
cido com as condigbes favordveis para ajudar este processo.

No caso especifico de sujeitos surdos, o grande desafio da
educacao é a organizacgao e o enriquecimento de ambientes de
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aprendizagem, em que a interagio com a lingua escrita seja
favorecida de um modo desafiador, inventivo e lidico.

Neste estudo, optamos por investigar os efeitos da interacao
com a Lingua Artificial de Programagéo, como objeto simbélico
que apresenta propriedades de um sistema estruturado de
comunicagido escrita, nas dimensées sintatica, semdntica e
pragmaética para ser livremente explorado pelos sujeitos surdos.

Metodologia
Os Sujeitos

O grupo de surdos deste primeiro experimento era constituido
pela totalidade de alunos de uma mesma classe:

NOME  SEXO IDADE NIVEL
1.Eme m 9 Preesc.
2.Jai m 10 Preesc,
3FLA f 12 Alfab.
4,811 m 13 Alfab.
5.Mar f 14 Alfab,
6.Fab f 14 Alfah.
7.Luce m 16 Ingressc emn 1979
8.Art m 16 Ingresso em 1981
9 Mar f 24 . Ingresso em 1988

Os dois primeiros estavam em nivel pré-escolar, os outros

quatro em alfabetizagdo hd dois, trés ou quatro anos. Os trés
altimos, como jd realizavam alguma leitura labial, no experi-
mento j4 conseguiam ler e produzir escrita. Entretanto, quando
o registro ndo era cépia, nem reprodugio, mas uma producao
pessoal, as palavras nio eram organizadas em frases com a es-
trutura da lingua portuguesa. Sua leitura era muito lenta, sem
modulagao e com dificuldades na representa¢io e na comunica-
¢do do texto lido.

Técnicas e Materiaiz

Os sujeitos foram convidados a fregiientar o Laboratério de In-
formédtica da escola, em que havia quatro computadores de oito
bits: dois Itautec 17.000 e dois MSX Gradiente, sendo 0s mo-
nitores televisores de 14 polegadas, em cores. Manipulavam
acionadores de disquetes, onde arquivavam seus programas
usando a linguagem LOGO,

Inicialmente, foi proposta uma adapta¢do das técnicas que ha-
viamos usado nos estudos anteriores sobre criangas com
dificuldades de aprendizagem e sobre criangas com dificuldades
na alfabetizagao (Fagundes, Mosca, 1985; Nevado, 1992;
Fagundes, Maraschin, 1992a e 1992b). Duas psicélogas com
bolsas de aperfeigoamento do CNPq, Dinara Severo e Cldudia
Spiecker, com formagao no LEC, entre maio e junho, fizeram o
atendimento dos sujeitos, duas vezes por semana, com a dura-
¢do de uma hora cada sessdo. A bolsista atendia a quatro
sujeitos, mas cada um deles podia trabalbar com um computa-
dor individualmente, interagindo com o outro, comparando suas
escolhas e discutindo suas realizagbes passo a passo.
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No segundo semestre, durante agosto e setembro, passaram a
ser atendidos por seis estudantes de psicologia, estagidrias do
LEC, acompanhadas pela professora da classe.

Iniciada uma greve das escolas estaduais, depois de um més de
paralisagio, convidamos os alunos a freqlientar diariamente o
LEC por uma hora, todos simultaneamente, sendo atendidos
durante novembro e dezembro. Combinamos o hordrio das cinco
as seis horas. Os sujeitos comegaram a chegar cada vez mais
cedo com a justificativa de aproveitar também qualquer hordrio
vago que se apresentasse num dos computadores MSX existen-
tes, com LOGO em portugués e disponibilidade de "atores”
(sprites) para produzir animacao.

Os dados foram colhidos em registros de observagao descritiva,
- em gravagao em video e nos arquivos dos disquetes, com a pro-
dugdo de cada sujeito.

Os sujeitos cumpriram uma média de 42 sessbes.

Resultados

Os resultados expressam diferentes tipos de ganhos.

Iniciamos um curso de linguagem de sinais para nés, para
nossos estagidrios e para a professora da classe.

Os sujeitos passaram a ser respeitados como surdoes e a usara
lingua de sinais como uma lingua natural que ajudava a or-
ganizar sua comunicac¢io gestual e, a0 mesmo tempo, facilitava
a tradugdo da linguagem artificial de programacgfo no computa-

dor. A linguagem LOGQ passou a ser mediadora entre a lingua
de sinais e a escrita em lingua portuguesa.

O desenvolvimento cognitivo pdde ser acompanhado e analisado
passo a passo, em relacdo & atividade inferencial de cada su-.
Jjeito. Entre centenas de condutas que analisamos em nossos re-
gistros, podemos citar alguns exemplos. Escolhemos a anilise
de alguns dados do sujeito FLA (12 anos, fem., em nivel de
alfabetizagdo) por ser o sujeito que cumpriu o0 menor nimero de
sessdes, tendo também auséncia de residuo auditivo e dificulda-
des de aprendizagem em sua vida escolar.

FLA (1" sessdo) — Aperta teclas aleatoriamente. Quando o
experimentador intervém, ndc péra para pensar. Estd intera-
gindo apenas com a agdo de teclar, sem qualquer antecipagao
que lhe permita um plano prévio. Durante esta atividade, FLA
atribui significados através dos esquemas de aco que dispde,
por exemplo, explora o espa¢o do teclado, a disposigio das
teclas, os simbolos de cada uma. Encadeia ag¢bes coordenando
os esquemas. Ao realizar uma implicagfo significante entre a
ac¢ao de teclar e & de olhar a tela, passa a teclar e a buscar,
com o olhar, o produto de sua agido. Comega a prestar atencéo
4 tecla que escolhe, controlando o resultado. Sua antecipagéo se
limita a resultados que conseguiu constatar empiricamente.
Isto caracteriza o nivel inferencial L.

FLA (2* sessfo) — Apresentamos para o sujeito as primitivas
de LOGO, palavras escritas, e indicamos que é preciso acres-
centar nimeros. FLA tecla, 4 sua escolha: PT 3 PF 7 PD 9,
sem relacionar as diferengas entre os efeitos produzidos na tela,
mas jé realiza implicagbes significantes: o que é teclado produz

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

127



um resultado grafico na tela. O que acontece na préxima sessao
mostra que ela estd multiplicando significagées.

FLA (3? sessao) — Tecla aleatoriamente PT 55, observa o re-
sultado na tela e passa a explorar nimeros com diferentes
quantidades de algarismos, repetindo o mesmo, e depois
variando.

PD 88 PT 66 PT 8844 PT 7755
PF 7733
PD 6633 PF 8877 PF 5533

FLA multiplica significagies e passa a encaded-las. Para es-
crever um nimero de dois algarismos, repete o digito. Para es-
crever um de quatro, repete outro.digito. As variagoes que FLA
experimenta nao controlam relagoes de ordem entre os digitos
escolhidos. Procura comunicar uma inferéncia: "antecipa o de-
sejo de que a tartaruga gire na tela". Mostra a facilitadora, com
sua mao, o movimento de giro desejado. Obtida a informacéo
sobre o comando, acrescenta um niimero de sua escolha, que re-
vela uma estimativa que se aproxima bastante do dngulo reto,
e escreve a primitiva (PD 88). Uma vez obtido o giro, passa a
escrever s6 comandos de deslocamento (trés PT e um PF). Re-
pete um novo giro (PD 6633) e dois PF. Os resultados na tela
podem ser compardveis. Ndo aparecem encadeamento de sig-
nificados para o Angulo: um giro é obtido com PD 88, e para o
outro, FLA escolhe PD 6633. Isto mostra que o registro dos
observaveis do objeto nao estdo acontecendo intencionalmente.

FLA (6% sessao) — Tecla: PF 5577 PT 6688 PD 5522 PT 8833.
Estd encadeando agdes com significados anteriores, mas produ-

zindo novas inferéncias e gerando novas significagbes. FLA,
através de sinais, mostra 4 experimentadora suas inferéncias
que geram as seguintes hipoteses: "Se usar mais algarismos, a

tartaruga anda mais rdpido”, "Para escrever um niimero maior,
" "

repete-se 0 mesmo algarismo", "Até quatro algarismos o com-
putador nao envia mensagem de erro”, expressa nas condutas:

— "Quer pintar a tela do monitor. Passa a usar apenas ni-
meros com quatro algarismos (mas conserva o significado ini-
cial de repetir dois a dois) e representa ao mesmo tempo suas
", b "

razoes".

— Explica em linguagem de sinais que € para a tartaruga
andar "mais rdpido” e estd "dentro dos limites aceitos pelo
computador”. Seu conhecimento ainda é um pouco indiferencia-
do entre "distdncia", "deslocamento” e "velocidade", mas ja
estrutura propriedades do espago grifico limitado através de
uma medigao incipiente. Seus erros sdao construtivos.

Tem um projeto: pintar a tela.

Apresenta uma hipétese: é preciso usar niimeros com quatro al-
garismos como pardmetros. Define alguns fatores e passa a
combinar variagoes para testar sua hipétese.

Escrever frases com palavras de LOGO e niimeros é uma in-
teracdo carregada de significagdoes que provoca intensa ativida-
de cognitiva deste sujeito. Consideramos LOGO uma linguagem
de comunicagcdo porque os sujeitos surdos, como FLA, a
utilizam para traduzir seu pensamento e testar suas idéias,
elaborando seus préprios modelos e comunicando-os.
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FLA (14? sessao) — Tecla ... pd 43 pe 23 pf 63. Demonstra
com gestos que quer apagar parte do seu desenho. O professor
introduz o comando ub (use borracha). FLA tecla ub pt 6
(apagando parte do trago). Quer que a tartaruga volte a riscar
e fala "lapis". O professor mostra o comando ul (use lapis). FLA
tecla ul pd 82... Neste exemplo, FLA se comunica com gestos e
tenta "falar" com o professor e com a maquina, busca a nova
palavra escrita para se comunicar.

FLA (15" sessao) — Mostra a posi¢gao que quer atingir através
do giro e tecla PE 70. Sua avalia¢do do dngulo ainda é qualita-
tiva. Acrescenta PE 10 PE 10, por tentativas. Incorpora aos
procedimentos que esta escrevendo no modo editor todas as ten-
tativas, o que poderia ter sido sintetizado. Mas o encadeamento
desses significados resulta numa coordenagao inferencial que
ultrapassa o constatdvel (inferéncia em nivel II) e passa a im-
plicar uma necessidade légica. O esbogo da operagio aparece
quando tenta produzir o préximo dngulo da figura e tecla PD
100 e, logo em seguida, para regular, tecla PE 10. A reflexdo,
que resulta do processo de abstracao reflexionante, é a quantifi-
cagao "90" do angulo reto.

Paralelamente, FLA explora a escrita.

FLA (9 sessao) — Escreve FLAVAI e 1é seu nome. Foi uma in-
teragao muito demorada porque FLA precisou encontrar cada
letra no teclado. Esta primeira produgdo na tela mostra que a
andlise do sujeito é global (Ferreiro, Teberosky, 1986) devido a
uma indiferencia¢do entre parte e todo, dificultando a iden-
tificagdo de omissao, adi¢do ou troca entre as letras do nome.
Passou-se, entdo, 4 atividade de propor modifica¢oes na escrita

do nome préprio jd reconhecido pelo sujeito: ocultar parte do
nome (letras ou silabas), alterar ordem das letras, acrescentar
letras, apresentar outras silabas. Inicialmente, quando se per-
guntava se ainda estava escrito seu nome, s6 repetia FLAVIA.
Ficou dificil constatar se estava realmente reconhecendo a es-
crita de seu nome em suas partes, ou se estava sé afirmando
que seu nome era FLAVIA.

FLA (15% sessao) — Quando esta na tela FLAV e LAVIA, o su-
jeito apaga rapidamente e volta a escrever FLAVIA. Entéo,
mostra-se satisfeito e 16. Apresentamos ao sujeito a execugdo de
um programa que mostra seu nome completo e, a cada nova li-
nha, retira uma letra dele. Inversamente volta a apresentar
uma letra e, a cada linha, acrescenta uma nova letra até com-
pletéa-lo:

1* VEZ 28 VEZ
FLAVI AF
FLAVI FL
FLAV FLA
FLA FLAV
FL FLAVI
F FLAVIA

O sujeito tenta ler cada execugao e passa a explorar transfor-
magoes a sua escolha, mantendo o mesmo nimero de letras:

LFAVIA

VIAFLA

IAFLAV

FALVIA

IFLAVA

FLAVIA
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FLA (16® sessio) — Recupera de seus arquivos tartarugas
atores (sprites) que havia transformado em figuras e tenta dar-
lhes nomes.

Escreve e 1é tentando oralizar e usando sinais:

PATO "chinelo"
PUIA "rosa"
PIO "leao"
PAU "carro”
PUA "roupa”
PAIA "banho"

Comegam a aparecer as hipéteses de FLA sobre a palavra
escrita. Ela produz escritas diferentes para palavras diferentes,
embora com uma colegdo bastante reduzida de letras. Todas
comegam com P. Aparece um encadeamento com o significado
dos esquemas construidos na representagio das palavras

primitivas LOGO:

PD (para direita)
PF (para frente)
PE (para esquerda)
PT (para tras)

FLA ndo fala tais palavras, mas as escreve para se comunicar
com a maquina e dar ordens para a tartaruga, o que produz
resultados imediatamente observaveis.

FLA (18 sessao) — Utilizando os comandos de giro e desloca-
mento tem o objetivo de riscar a tela de varias cores. Tenta

articular "vermelho" e mostra o risco produzido pela tartaruga.
Entrega uma folha a professora para que esta escreva a pa-
lavra. Escreve-a, logo apds, em seu programa no computador.

Neste caso, a situagdo provocou a "verbalizagao" do sujeito para
expressar o reconhecimento da cor "vermelha" que aparece na
tela. Além disso, provoca a comunicag¢do com a professora, ex-
pressando seu desejo de aprender uma palavra escrita, solici-
tando até o modelo para reproduzi-la, de modo espontdneo, sem
ter sido dirigido para tal.

Na interagdo com LOGO, FLA ja considera o programa como
um objeto simbélico, cujo significado se expressa em sua exe-
cugdo. Na atividade de programagdo, é preciso dar nomes aos
programas. A escrita em LOGO se articula com a escrita em
lingua portuguesa. O desenvolvimento de qualquer projeto gra-
fico pode se constituir em oportunidade para comunicagao com
outras pessoas, descrigao de antecipagées, explicagdo de "ra-
zoes" e demonstragoes delas.

Nestes tipos de intera¢do com um ambiente especificamente es-
timulador, o sujeito desenvolve rapidamente inferéncias de
Nivel I111. FLA, como seus colegas deste grupo, freqiientemente
se empenham em discussdes, silenciosas porque gestuais, em
que estao testando suas hipoteses enquanto buscam equacio-
nar, ou solucionar os problemas que surgem para alcangar o
que pretendem.

A tentativa de produzir palavras, o entusiasmo em transforma-
las, retirando, acrescentando ou desordenando letras, a ne-
cessidade de chegar a um consenso sobre sua leitura, trans-
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formam a dindmica da sala de aula. As formas de interacéo se
diversificam e se multiplicam. O grupo de alunos se transforma
num grupo de esperangosos aventureiros. Pretendem comunicar
a professora as novidades do ambiente do computador e todos
se empenham nas atividades de leitura e escrita.

O desempenho do grupo foi avaliado formalmente pela escola,
apresentando o seguinte resultado:

— os dois alunos do nivel de pré-escola iniciaram a alfabetiza-
gao;

— os quatro alunos em alfabetizagiao passaram para a 2! série;

— os trés ja alfabetizados foram integrados a classes regulares
com os alunos ouvintes.

A professora da classe iniciou pés-graduagio e passou a in-
tegrar também a equipe do Laboratério de Informatica. A ma-
tricula da classe especial subiu para 28 surdos. A Secretaria de
Educacdo designou mais dois especialistas para a escola e
colocou computadores novos. O LEC/UFRGS instalou uma
estacdo da Rede para Educagao a Distdncia. A escola se tornou
um centro de referéncia no estado.

O segundo estudo
A comunicagao a distancia através de redes de computadores

Que mudangas ocorrem na comunicagado em um ambiente onde

. se considere, dentro de uma nova perspectiva, que a aquisigao

de conhecimentos se dd a partir de trocas sociais, sendo o aluno
o sujeito de sua aprendizagem?

Do didlogo entre dois alunos a 120 km de distdncia, na ex-
periéncia da rede:

"Denis (14 anos): Eu sou surdo mas eu sou louco escrever
alguém tem explicar?"

Introdugao

No quadro teérico apresentado resumidamente no relato do pri-
meiro estudo, procuramos sublinhar que o interacionismo pia-
getiano explicita as trocas Sujeito X Objeto tanto do ponto de
vista intra-individual como do interindividual. O primeiro caso
é quando as coordenacdes inferenciais sdo realizadas entre os
subsistemas do sujeito ou entre um dos subsistemas e o seu
sistema total de significagoes. O segundo caso é quando as
coordenagdes dependem das trocas e regulagoes reciprocas entre
sistemas de significacoes de sujeitos diferentes. Piaget (1973)
avanga mais e afirma que as construgbes operatérias da
inteligéncia (referindo-se as operagdes logicas do raciocinio)
decorrem da interacao entre individuos. Ele também afirma
que "cada relagao social constitui uma totalidade nela mesma,
produtora de caracteristicas novas, transformando o individuo
em sua estrutura mental". Assim, da interagdo entre dois
individuos de uma mesma sociedade ndo resulta uma soma de
individuos, nem uma realidade superposta de individuos, mas
um sistema de interagdes que os modifica em sua prépria
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estrutura. Para o desenvolvimento cognitivo, explica Piaget
(1973), sdo determinantes os fatores sociais de cooperagio ou
coordenagdo interindividual das agdes, assim como a
necessidade de verificacao e conservacao do sentido das idéias
e das palavras. Ndo se trata das relagbes sociais de coagao
subordinadas ao fator de obediéncia ou de autoridade, mas das
relagdes de cooperagao que sdo caracterizadas pela reciprocida-
de e por regras auténomas de condutas fundamentadas no
respeito mituo.

Seguindo esta orientagio e considerando os resultados alcanga-
dos no primeiro estudo, decidimes continuar buscando o en-
riquecimento do ambiente de aprendizagem para a aprendi-
zagem da Mngus escrita.

Para ampliar as condigdes disponiveis noe computador, busca-
mos a conexao entre computadores via rede telemdtica, com a
hipdtese de promover a interag¢ao interindividual e a cooperagio
na aquisi¢io da lingua escrita pele sujeito surdo.

O contexto do experimento

Realizamos um workshop sobre Educag¢io Especial e trouxemos,

com o apoio de SEESP/MEC, professores da Gallaudeth Uni- |

versity, Clark School for the Deaf e da Escuela Oral Modelo
para discutir o uso de recursos informiticos com educadores
brasileiros. No workshop tomamos conhecimento do trabalho do
engenheiro Junior Torres de Castro, radicamador de Saoc Paulo,
a primeira pessoa a ter um satélite no espago para servir a
Educa¢do para a Paz. Como conseqiiéncia realizamos, com o

apoio da OEA e do MEC, uma oficina para formagao de pro-

.fessores de surdos a distéineia j4 usando o sistema de Packet-

Radio. Da oficina, resultou a instalagdo de estagdes da rede via
radioamador em uma ezcola municipal de surdos na cidade de
Caxias do Sul, em uma escola estadual com classe especial para
surdos e no Colégio de Aplicagio, em Porto Alegre, e em duas
escolas, urbana e rural, no municipio de Novo Hamburgo, todas
no Estado do Rio Grande do Sul.

Este projeto teve o apoio do CNPg/RHAE, da OEA e do MEC.
Uma rede informatica, EDUNET, foi instalada usando freqién-
cias de radioamador (sistema de Radio-Packet), experimental-
mente, para estabelecer a comunicag¢do entre o LEC/UFRGS e
outras escolas piblicas. Em estreito intercdmbio também foi
implantada = estagio do EDUGRAF, pela. UFSC. Tanto o
EDUGRAF, em Florianépolis, SC, como o LEC/RS j4 estdo
conectados com a AMPRNET, via RNP {(Rede Nacional de
Pesquisa), UFSC e, pelo Packet-Radio, ja conectam com o nb
VORTEX/UFRGS, podendo operar via satélite e acessar a
INTERNET.

Neste momento duas orientandas, Ana Rita Firmino Costa
(1993) e Caria Valentini (1994), desenvolvem projetos de dis-
sertacdo de mestrade nesse contexto.

Metodologia

Sujeitos

Tém acesso a rede alunos surdos e ouvintes das escolas em que
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estdo instaladas as estagbes. Assim, podem ser estudadas as
interacgoes entre alunos de classe especial ou regular, e entre
seus professores. Os grupos de sujeitos estdo cadastrados por
escola, no LEC, e tém seus hordrios de comunicagdo planejados
sob a responsabilidade de professores que possuem licenga para
operar em estagdo de radioamador.

Técnicas e Materiais

O equipamento para instalagio da rede educacional via Radio-
Packet se constitui basicamente em antena, um pequeno radio
e um modem TNC (Terminal Node Controler) para cada esta-
¢ao. O sinal analégico transmitido pelo radio é digitalizado e
processado nos computadores que estejam interligados, embora
permanegam a distdncia. Os computadores que usamos sao PC
compativeis, com acionador de disquete, que permanecem dedi-
cados a rede, um em cada estagdo, podendo ser conectado a
uma impressora. S6 para o PC da estagao BBS no LEC é in-
dispensavel o uso de um disco rigido e a conexao permanente
porque nele serdo recebidas e armazenadas tanto as mensagens
do correio eletrénico quanto os arquivos de textos e software a
que tém livre e permanente acesso quaisquer usudrios da rede.
O software para a comunicag¢éo, desenvolvido pela comunidade
de radioamadores, é de uso publico, e estd continuamente sendo
aperfeigoado.

Além dos custos da instalacdo, o sistema de Packet-Radio nao
tem custos operacionais. Essa tecnologia de rede informatica
serve para a comunicac¢ao em tempo real, porque ndo sio pagos
impulsos telefonicos, como na tecnologia de linhas de dados.

Além de seu uso como correio eletrdnico, o registro da comuni-
ca¢do em tempo real assim como o armazenamento de toda a
produgdo veiculada nas trocas pela rede possibilitam estudos
especificos sobre interagdes sociocognitivas. As escolas selecio-
nadas para este estudo ji integravam as pesquisas do LEC,
usando os ambientes de aprendizagem LOGO nio somente em
educagao geral, mas também como um recurso em Educacio
Especial e para melhorar a alfabetizagio em lingua, em Ma-
temdtica e em tecnologia. E importante sublinhar que, para os
sujeitos e seus professores, essas trocas estdo significando um
novo modo de educagao a distdncia. As possibilidades de in-
teragdo em nossa rede de Educagdo via Radioamador se cons-
tituem em didlogos interindividuais em duas vias, em tempo
real, teleconferéncias entre grupos distantes no espago, de modo
radial ou de modo circular, e troca de arquivos e de mensagens
em correio eletrénico.

A comunicagdo se did em periodos de tempo previamente
programados. Durante todo o tempo, hd sempre um pesquisa-
dor de plantio no BBS do LEC, acompanhando ou efetivando
as interacoes. As estratégias de intervengdo usadas pelos
pesquisadores, assim como também pelos professores ja
treinados, sao orientadas pelo método clinico piagetiano. O
objetivo de usar esse método no contexto telematico é preservar
e expandir as caracteristicas do ambiente de aprendizagem
LOGO. Defendemos, sob um enfoque sociocultural e de acordo
com as hipéteses de Piaget (1973), que o processo psicogenético
poderd ser mais ou menos acelerado dependendo das condigoes
do meio social. Estamos, assim, investigando o papel que
desempenham as interagdes interindividuais e a qualidade das
trocas sociais.
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Resultados
A Interagdo na Rede

Em nosso estudo, pudemos comprovar que se trata de uma si-
tuagfio comunicativa com caracteristicas muito especiais, como
sublinhado por Fagundes e Axt (1992) e Chiappini, Conte,
Cosma e Lowemberger (1993):

— A situagdo comunicativa é desprovida de qualquer contexto.

extralingiiistico. O didlogo a distfincia se dd através somente da
forma escrita. Nesta situagdo comunicativa, interagem dois in-
terlocutores, mas existe a possibilidade para uma terceira, uma
quarta pessoa intervir no processo comunicativo em ato. O pro-
feszor pode intervir, assim como os alunos podem dialogar em
diades, triades, etc. Durante o processo comunicativo cada in-
terlocutor é, a seu turno, emitente e destinatdrio. No momento
em que compde sua mensagem cada interlocutor tem uma re-
lativa autonomia, mas a planificacéo de seu discurso pode ser
modificada e até mudar radicalmente pelas reac¢bes de seu in-
terlocutor, como se pode verificar neste registro:

P (Professora): "— Oi, Anice. £ que a Elisa estava saindo e a
Loraci (surda, 11 anos) e a Mariani (surda, 14 anos) estio
chegando agora"

A (Anice, ouvinte, 12 anos): — "Ha; QUE BOM."

P — "Elas ja estdo vindo. Estao vendo um trabalhe no LOGO
agora."

A — "Entdo Ta"

L e M — "Oi Anice a Mariani e Loraci. Triste por que?"

A — "Porgue voce me perguntou TRISTE PORQUE?"

L — "conversa gosta"
A — "Nio estou entendendo. Eu gosto de conversar”
L — "Anice esperando conversar para nos"

A — "Sim eu estava esperandoc muito; para conversar com
voces."
L — "Eu gosta muito voce a Anice e Saudade eu nio conhece

para Anice cidade Porto Alegre R.5."
A — "Eu ja fui para CAXIAS DO SUL"
L — "Eu gosta muito ESCOLA DE SURDOS"

Este trecho de registro de uma sessdo de comunicagao, entre
um sujeite ouvinte em Porto Alegre e dois syjeitos surdos em
Caxias, mostra também o uso de artificios sintdticos e grificos,
como o use de maldsculas, para modular e comunicar sentimen-
to e emogbes. Neste contexto os erros ortogrificos ou de
construgdo sdo irrelevantes. A produgfo lingiiistica recebe
caracteristicas ndo formais e é avaliada, basicamente, pelo
significado que exprime. O que tem importéincia é a eficdcia da
mensagem. Mas o mais relevante aspecto é a oportunidade de
cooperagio espontdinea no feedback que o interlocutor oferece
para o desenvolvimento da lingua escrita pelo surdo.

O didlogo a distdncia através da palavra escrita provoca a
necessidade de refletir sobre os termos e a forma expressiva de
uma certa intengao comunicativa, ativando as coordenagoes que
sustentam os mecanismos de abstragdo reflexionante e tomadas
de consciéncia.

Neste registro aparece a comunicagao entre (A)Artur, um
sujeito surdo do primeiro estudo e (M) Méreio, um psicélogo do -
LEC:
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M — "Ol4 Artur! Vocé j4 falou cutras vezes ai?"

A — "6timo!!! 6timo!!! Estou perguntando de vocé? O que vocé
gosta de viajar??? Por favor!!!”

M — "Vamos conversar com mais gente ao mesmo tempo?"

A — "Voce acha que o Japido é melhor fibrica que os Estados
Unidos?"

M — "Acho que o Japdo fabrica muitas coisas que os Estados
Unidos néo fabricam. E o que vocéd acha?"

A — "Voce acha que os Estados Unidos sdo maiores armas
nucleares do que mundoe? por faver!!!"

M — "Acho que podem ser, mas vocé ficou sabendo que eles
estao diminuindo suas armas nucleares?"

A — "Sim. Foi Gorbachew que acertou?"

M — "Acertou o que?”

A — "Para diminuir as armas"

M — "Como vocé sabe dessas coisas?"

A — "Jornal"

M — "Qual jornal?"

A — "Correio do Pova. Quem estd falando?

M — "Aqui continua Mdrcio. E af?"

Na situsgio comunicativa que se estabelece entre os dois in-
terlocutores, o uso pragmaitico da linguagem escrita como meio
de comunicagéo ¢ de interagao dd-se em um nivel de perseguir
um objetivo ou uma intencdo imediata, atendendo ao interesse
pessoal de explorar o uso da lingua com autonomia e prazer.

Neste trecho do registro podemos notar o jogo entre Diego (14
anos, surdo) e uma facilitadora do LEC, Fabiola:

F — "Diego, o que vocé gosta de fazer?"

D - "Anda bicicheta"

F — "Eu também goato de andar de bicicleta”
D — "Tu que bricar?”

F — "Quero! O que nos vamos brincar?’

D — "jogo"

F — "Otimo! Que jogo queres jogar?"
D — “trem"

F — "apito”

D — "pi pi pi pi"

F — "fumaca"

D — "preto fumaga”
F — "passagem"

D — "pagar”

F — "dinheirc"

D — "nada"

F — "moeda”

D — "nada”

F — "tudo”

D — "tudo bem” ... (a sessio continua com a produgfo de mais
49 palavras até)

D — "bobo”

F — "bolo"

D — "anirsario”

F — "holo de aniversdrio™
D — "parabens"

F — "soprar velinhas"

D — "dia 12 setembro 1993"
F — "Dia 20 de fevereiro"

D — "jd axoprei”

Os interlocutores podem contratar no inicie, ou no decorrer do
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disdlogo, o objetivo da comunicagdo, mas também podem surgir
outros ohjetivos, assim como. mudarem, .dinamicamente, no
decorrer da interacao.

Também na comunicagio entre os professores que planejam e
avaliam as sessdes encontramos valiosa comunicagdo.

Um grupo de professoras que estd realizando a Oficina de For-
magio de Professores de Surdos estabelece comunicagfio com
dois dos sujeitos do primeiro experimento. As professoras séo
Mobnica, Lisete e Doris. Os alunos sdo Silvio (13 anes, surdo )
e Artur (18 anos, surdo):

D — "Tudo bom Silvie?"

S — "Tudo bom"

D — "Qual a tua idade?"

S — "T'reze anos."”

D — "0 meu nome e Doris"

M — "Agora quem esta falando e a Ménica. Eu sou a professora
de surdos em Caxias do Sul. Como vai Silvio?"

S — "Eu vou bem. Beijo.”

M — "Feliz por conhecer voce. Beijao para voce tambem.”

A — "Eu sou o Artur. O que quer falar uma coisa?

M — "Trabalho com surdos adultes. Eu adoro ¢ meu trabalhoe.
E voce?

A — "Tambem adoro. Estou na setima serie. Eu penso que e

muito importante os sinais. Sou professor de sinais mais meus -

colegas.”
M — "Parabens pelo seu trabalho. Seus professores usam

sinais?"
i r 4 L
A — "Talvez meus professores gostam usar sinais.

M — "Voce prefere sinais ou so fala?”

A — "Os dois"

L — "Boa tarde. Meu nome é Lisete. Eu sou de Pelotas. Sou
professora de surdos.”

A — "Eu sou de Viamao. Como vai voce?"

L — "Com saudades de casa"

A — "Chora um pouco?”

L -— "Os meus alunos sac pequenos”

A — "Esta com saudade dos alunos ou da casa?"

L — "Eu estou com saudades dos alunos e da minha filha."

A — "Porque esta com saudade dos seus alunos e sua filha?"
L — "Porque gosto muito deles.”

A — "Quantos anos voce tem idede? Sua filha tem idade?"

L — "Eu tenho 28 anos, minha filha tem quatro anos. Mas eu
estou feliz pois aqui tenho aprendido muito."

S — "Quando quer aprendendo alguma coisa?"

L — "Tenho aprendido sobre o radio. Vamos usar na nossa
escola. Um beijo para voees. Lisete.”

A — "Um grande beijo pras voce. Tchau."

Abertura de Possibilidades

Como foi possive] analisar na situsgdo do primeiro estudo, o
desenvolvimento cognitive dos sujeitos surdos aparece muito
prejudicado, pois em razao de seu déficit acustico (Chiappini,
Conte, Cosma, Lowemberger, 1993} a crian¢a surda é grave-
mente obstaculizada na possibilidade de desenvolver uma
linguagem verbal eficiente e funcional em relagao a intengéo
comunicativa. Assim, a crian¢ga surda sente caréncia de
oportunidades para uma interagdo construtiva e eficiente com
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o ambiente social em que vive.

Neste ambiente de comunicagéo via rede telematica, é possivel
oferecer a sujeitos surdos, como pudemos verificar em alguns
poucos exemplos que foram citados entre as centenas de re-
gistros que estdo em nossos arquivos, um apoio fundamental da
tecnologia informatica disponivel e de baixo custo. No didlogo
mediado pelo computador, cada frase que o sujeito produz em
lingua escrita se constitui num ato de comunicagido imediato,
isto é, exprime um ato de verdadeira interagdo social entre
pessoas. Este didlogo desafia o sujeito & comunicagéo em lin-
guagem verbal enquanto insere a atividade da escrita no in-
terior de uma prética social que lhe assegura a possibilidade de
perseguir um objetivo préprio, de antecipar fins, de coordenar
meios para alcanga-los em estreita cooperagio com seus pares
e interlocutores.

Como os dados estdo arquivados, a0 mesmo tempo que a si-
tuagdo experimental continua gerando novos dados, nos em-
penhamos para conquistar o interesse de pesquisadores para
tratar esses dados sob muitos outros enfoques, de modo in-
terdisciplinar. O objetivo tltimo é a construgdo de mais
conhecimento que possa fundamentar a criatividade para novas
e inovadoras praticas educacionais para os alunos surdos.

Referéncias bibliogrificas

CHIAPPINI, G., CONTE, M.P., COSMA, S., LOWEMBERGER,
F. Instituto per la Matematica Applicata. Génova: CNR, 1993.

COSTA, A.R. Firmino. Comunicagées de criangas em rede Tele-
matica: interagdes sociocognitivas. Porto Alegre, 1993.
Projeto de dissertagao de mestrado.

COSTA, I.T. A ampliagao de "possiveis”" no desenvolvimento
cognitivo de adolescentes com lesdo no sistema nervoso
central, em ambiente informatizado. Porto Alegre, 1992.
Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) — UFRGS.

FAGUNDES, L.C. A psicogénese das condutas cognitivas da
erianga em interagdo com o computador. Sao Paulo, 1986.
Tese (Doutorado) — IP, USP.

FAGUNDES, L., AXT, M. Comunica¢do rede Telemdtica: a
construgio de um saber partilhado com vistas a mudangas na
pratica educativa. Letras de Hoje, v.27, n.4, p.155-159, 1992.

FAGUNDES, L., MARASCHIN, C. A linguagem LOGO como
instrumento terapéutico das dificuldades de aprendizagem:
possibilidades e limites. Psicologia: Reflexao e Critica, Porto
Alegre, v.5, n.1, p.19-28, dez. 1992a.

. Em busea de novos recursos para a alfabetizagao.
Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto Alegre, v.5, n.1, p.29-42,
dez. 1992b.

FAGUNDES, L., MOSCA, P. Interagdo com computador de
criangas com dificuldade de aprendizagem: uma abordagem
piagetina. Arquivos Brasileiros de Psicologia, n.37, p.32-48,
1985.

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.60, out./dez. 1993

137



FERREIRQ, E., TEBEROSKY, A. Los sistemas de escritura en
el desarrollo del nino. México: Siglo Veinteuno, 1979,

. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas, 19886. ‘

INHELDER, B., CAPRONA, D. Vers le construtivisme psycho-
logique: structures? Procedures? In: INHELDER, B., CELLE-
RIER, G. et al. Le cheminement des découvertes de Uenfunt:
recherches sur les microgeneses cognitives. Paris: Delachaux
et Niestlé, 1992,

MARASCHIN, C. Processos cognitivos envolvidos na atividade
de criangas de 4 a 6 anos com a linguagem LOGQ de progra-
magao. Porto Alegre, 1986. Dissertagdo (Mestrado em Educa-
¢do) — UFRGS.

NEVADO, R. As abstragtes na consirugao da lingua escritae do
espago métrico na interagao com o computador, durante o
processo de alfabetizagdo. Porto Alegre, 1988. Dissertagio
(Mestrado) — UFRGS.

. O uso do computador na pré-escola como prevengdo
das dificuldades de aprendizagem. Psicologia: Reflexdo e
Critica, Porto Alegre, v.5, n.1, p.75-84, dez. 1992,

PIAGET, J. Estudos socioligicos. Rio de Janeiro: Forense, 1973.

PIAGET, J., GARCIA, R. Vers une logique des significations.
Genéve: Murionde, 1987.

VALENTINI, C. Rede Telematica: a reconstrugdo representa-
tiva e os mecanismos cognitivos de criangas surdas. Porto
Alegre, 1994. Projeto de dissertacdo de mestrado.

Em Aberto, Brasilia, ano 13, n.80, out./dez. 1993



PESQUISA E DESENVOLVIMENTO DE NOVOS
RECURSOS TECNOLOGICOS PARA EDUCAGCAO
ESPECIAL: boas novas para pesquisadores, clinicos,
professores, pais e alunos

Fernando César Capovilla*

O propésito deste breve artigo é trazer boas novas. J4 temos no
Brasil um acerve consideravel, e em acelerado crescimento, de
recursos tecnolégicos que permitem aperfeigoar a qualidade das
interagbes entre pesquisadores, clinicos, professores, alunos e
peis na area de Educagio Especial, bem como de asumentar o
rendimento do trabalho de cada um deles. Tais recursos dis-
tribuem-se em uma série de dreas, tais como a de comunieagao
em deficiéncias de fala por afasias, paralisia cerebral, esclerose
lateral amiotréfica, deficiéncia auditiva, retardo mental e au-
tismo; e a de avaliagao de habilidades cognitivas, de leitura,
escrita ¢ matemdtica em uma série de disfungdes. Dentre os
muitos desenvolvimentos, que sao fruto dos esforgos de pesqui-
sadores de boa vontade de todo o pais, por falta de espago, este
artigo vai sumarizar apenas alguns dos sistemas de comunica-
¢do e testes que minha equipe’ e eu temos produzido, nos il-

* Do Instituto de Psicologia, Niicleo de Pesquisa em Neurociéncias e Comporta-
mento, Niicleo de Peaquisa de Novas Tecnologias de Comunicagao Aplicadas a
Educagio, Universidade de Sac Paulo.

! Eate artigo sumariza uma parte do trabalho de minha equipe de dedicados
orientandos e pesgquiandores colaboradores, dentre os gquais Elizeu C. de
Macede, Valéria de Q. Thiern, Marcelo Duduchi, Alessandra G. Seabra, Maria
de Jemua Gongalves e Marmon Guedes.

timos cinco ancs, no Laboratério de Andlise Experimental de
Cognicgdo e Linguagem da Universidade de Sdo Paulo, em con-
vénio com a empresa QS Informitica, e com o Centro de Pes-
quisa e Clinica Neuropaicolégicas.

Sistemas computadorizados de comunicacdio para
deficientes de fala

Uma em cada 200 pesscas é acometida de deficiéncia de fala,
quer por motivos sensoriais, motores, cognitivos, ou emocionais.
E possivel dotar tais pessoas de sistemas de comunicac¢io que
funcionam como porta-vozes eletrinicos, permitindo-lhes com-
por mensagens que podem ser impressas e soadas com voz, o
mais semelhante possivel & voz que tinham ou que deveriam
ter. Tdo importante é a 4rea que hi até mesmo periddicos cien-
tificos dedicados especificamente a divulgar pesquisas, progra-
mas e equipamentos para este fim, tais como o periédico Aug-
mentative and Alternative Communication.

Hd uma série de sistemas de simbolos que permitem a comuni-
cagdo com pessoas que ndo falam, como, por exemplo, Bliss
(Hehner, 1980), PIC (Maharaj, 1980), PCS (Johnson, 1981 e
1985). Eles sdo normalmente empregados em pranchas de
madeira acopladas a cadeira de rodas, HA também sistemas e
linguas de sinais como LIBRAS. Temos produzido versoes com-
putadorizadas de cada um deles: Bliss-Comp (Capovilla,
Macedo, Duduchi et al., 1994¢; Feitoaa, Macedo, Capovilla et-
al., 1994), PIC-Comp (Macedo, Capovilla, Gongalves et al,
1994), PCS-Comp (Macedo, Capovilla, Thiers et al., 1994;
Thiers, Seabra, Macedo et al., 1998), Logoefone (Capovilla,
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Macedo, Seabra et al., 1994¢; Capovilla, Seabra, Thiers et al.,
1994), conforme descrito abaixo, bem como virios outros sis-
temas computadorizados completamente originais, tais como
ImagoAnaVox (Capovilla, Macedo, Duduchi et al., 1994b) que
empregam avanc¢ados recursos de multimidia. Apresentam com-
binadamente imagens coloridas de alta resolu¢dao com animacao
grafica, acompanhadas de seus nomes escritos, e respectivos
vocabulos com voz digitalizada em varias linguas. Seu acesso
pelo deficiente é feito por meio de periféricos variados como tela
sensivel ao toque ou ao sopro, mouse alavancado ao corpo da
pessoa, ou mesmo registrador de vocalizagdes guturais e
gemidos.

Quando o deficiente tem controle motor razoavel, mas nao o
suficiente para digitar no teclado, é empregada a tela sensivel
ao toque. Quando estdo presentes tremores e movimentos invo-
luntérios leves, a tela sensivel ao toque ainda pode ser usada,
desde que se adote um atraso de input ajustavel a dificuldade
motora do deficiente. Quando o deficiente pode mover alguma
parte do corpo com facilidade, um mouse pode ser fixado a ca-
deira e alavancado aquela parte do corpo do deficiente. Quando
ele é capaz de soprar, uma tela sensivel ao sopro pode ser
usada. Quando o deficiente pode emitir uma voealizagdo in-
diferenciada qualquer ou um som como um gemido, um detector
de ruidos pode ser usado. Para os casos de mouse alavancado,
tela de sopro e detector de gemidos, os sistemas computadori-
zados fazem varredura automdtica dos itens em velocidade
ajustavel a dificuldade motora do paciente, sendo que a tnica
resposta requerida consiste num movimento grosso, ou sopro,
ou ruido qualquer, respectivamente. Tais adaptagoes tém sido
descritas alhures (Capovilla, Macedo, Feitosa, 1994).

Quando a pessoa deficiente é alfabetizada e tem preservadas
suas habilidades cognitivas e sensoriais, é importante que seu
sistema de comunicagdo use as habilidades complexas de lei-
tura que se encontram preservadas de modo a tornar mais efi-
caz e rapida a comunicagdo. O sistema Anagrama-Comp
(Thiers, Capovilla, Macedo et al., 1994b) e sua nova versao v40s
(Seabra, Thiers, Capovilla et al., 1994) permitem a composigao,
impressao e sonorizagao de quaisquer palavras e, logo, senten-
cas da lingua portuguesa a partir da selegdo seqiienciada das
silabas componentes. O sistema contém 1.800 silabas arranja-
das em 40 categorias sildbicas. A selegao de qualquer uma das
categorias resulta em seu desdobramento nas silabas compo-
nentes, e a sele¢do dentre estas resulta na composi¢ido automa-
tica de sentengas com até oito elementos. Uma vez compostas
as sentencas, elas podem ser impressas ou soadas, ou mesmo
gravadas num banco de até 24 sentengas para rapido acesso
ulterior. Assim, o deficiente pode pré-compor as senteng¢as mais
importantes para a atividade em vista ("Ol4, eu sou Fernando.
Muito prazer em conhecer.", ou "Eu preciso de ajuda. Por favor,
chame enfermeira.") e sod-las quando quiser com apenas dois
toques na tela.

Deficientes auditivos que se comunicam com lingua de sinais
também podem fazer uso de sistemas informatizados de
comunicagdo. Isto é possivel, mesmo quando o surdo nao for
alfabetizado, ou quando tiver perdido a habilidade de ler e
escrever, ou mesmo quando um distirbio posterior tenha
tornado dificil, ou mesmo impossivel continuar sinalizando. E
possivel também fazer tradugdo simultinea dos sinais para
lingua soada em diversos idiomas de ouvintes, bem como a
traducdo entre vdrias linguas de sinais de surdos (e.g., de
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LIBRAS, ou Lingua Brasileira de Sinais, para AMESLAN, ou
American Sign Language, e vice-versa). O sistema Logofone
(Capovilla, Macedo, Seabra et al., 1994c) e sua nova versao
v40s (Capovilla, Seabra, Thiers et al., 1994) fazem precisamen-
te isto. Os sistemas sao de tal modo poderosos que permitem a
um surdo-mudo brasileiro nao-alfabetizado, mesmo com leséo
medular cervical, comunicar-se com base em lingua de sinais
com um cego, numa lingua estrangeira, por meio do telefone.
Os sistemas podem fazer tradugdo imediata entre lingua de
sinais (e.g., LIBRAS e AMESLAN), entre lingua de sinais e
lingua simbélica (e.g., entre Portugués sinalizado e simbolos
Bliss), bem como entre lingua de sinais e uma lingua natural
fonética qualquer (e.g., LIBRAS e Italiano).

Quando a pessoa nao é alfabetizada nem conhece lingua de
sinais, ou ji foi alfabetizada e/ou aprendeu lingua de sinais,
mas desde entdo uma lesdo cerebral a tornou afésica, pode
ainda fazer uso de um sistema de comunica¢do baseado em
fotografias e filmes, sob certas circunstancias (i.e., auséncia de
apraxia e de hemianopsia; e preservagido de classificagiao e
seqlienciamento, etc.). O sistema ImagoVox (Capovilla, Macedo,
Feitosa et al., 1993) foi desenvolvido precisamente para
permitir tal uso, e consiste num grande aperfeigoamento em
maultiplos sentidos de um sistema (Steele, Weinrich, Wertz et
al., 1989) que se mostrou bastante eficaz com afésicos globais,
de Broca, e de Wernicke. O sistema tem sido empregado
domiciliarmente por vérios paraliticos cerebrais aumentando
substancialmente sua qualidade de vida, conforme documenta-
do alhures (Capovilla, Macedo, Duduchi et al., 1994a; Macedo,
Capovilla, Feitosa et al.,, 1994; Tunes, 1994). Consiste ao
mesmo tempo num importante instrumento nas maos de lin-

giiistas, para implementagdo de um modelo ideal de anilise
longitudinal natural e continua (e ndo "fatiada" em sessées de
30 minutos de observagdo) da evolugio lingiiistica dos deficien-
tes, ja que registra em tempo real todas as suas produgdes lin-
giisticas.

Quando o afésico tem algo preservada a habilidade de leitura
e escrita, em vez do sistema ImagoVox simples, o sistema
ImagoAnaVox (Capovilla, Macedo, Duduchi et al., 1994b) e sua
nova versio v40s podem ser empregados. Sdo sistemas de
multimidia que permitem comunicagdo iconico-vocdlica de pa-
cientes com perda de linguagem ou retardo no desenvolvimento
da linguagem, além de dificuldades motoras mais sérias. Per-
mitem a conciliagdo da comunicagéo icdnico-vocdlica obtida pe-
los 5.000 filmes, fotos e respectivos vocdbulos digitalizados e
palavras escritas de ImagoVox, com a comunicagdo sildbica-
vocilica obtida pelas 1.800 silabas e respectivos vocdbulos de
Anagrama-Comp. Um mero toque na célula "mudar sistema" da
tela sensivel permite a passagem dos menus iconicos aos sila-
bicos e vice-versa, permitindo conciliar numa mesma sentenca,
que é soada com voz digitalizada, icones e silabas formadoras
de palavras escritas. Além disso, como um sistema inteligente,
ImagoAnaVox conjuga automaticamente os verbos nos virios
tempos, modos, nimeros e pessoas, além de permitir ao de-
ficiente a pré-gravacao habitual de até 24 sentencas, de oito
elementos cada uma, que podem ser usadas por ele para comu-
nicar-se no dia-a-dia com fluéncia e eficdcia.

Quando a pessoa sofre de paralisia cerebral, mas tem sua
cognicdo preservada, um sistema de linguagem bastante
sofisticado e abstrato pode ser empregado, tal como o dos sim-
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bolos Bliss (Hehner, 1980). Tal sistema retine simbolos abstra- .

tos, ideograficos e pictogrificos de natureza nao-fonética e re-
combinativa, cuja combinag¢ao pode produzir virtualmente qual-
quer significado que se deseje transmitir. O sistema Bliss-Comp
(Feitosa, Macedo, Capovilla et al., 1994) e sua nova versao v40s
(Capovilla, Macedo, Duduchi et al., 1994c) relinem todos os
1.600 simbolos originais e foram desenvolvidos para este fim.
Contudo, tal sistema de simbolos é extremamente complexo.
Temos identificado experimentalmente (Capovilla, Thiers,
Seabra, 1994;) as freqiientes falhas dos métodos tradicionais
nao-computadorizados usados em escolas de Educacao Especial
para ensinar os simbolos. Em resposta a isto desenvolvemos
sistemas computadorizados especiais para ensino dos simbolos
Bliss tais como ImagoBlissVox (Feitosa, Macedo, Capovilla et
al., 1994). De qualquer modo quando, apesar dos novos métodos
computadorizados de ensino, a habilidade intelectual do defi-
ciente ndo permitir o uso de um sistema tao abstrato como
Bliss, um sistema menos abstrato e muito mais representacio-
nal e bastante completo pode ser empregado, tal como PCS
(Johnson, 1981 e 1985). O sistema computadorizado PCS-Comp
(Thiers, Seabra, Macedo et al., 1993) e sua nova versao v40s
(Macedo, Capovilla, Thiers et al., 1994) contém todos os 1.400
desenhos de linha altamente icénicos do sistema original.

Autistas e deficientes mentais nao-falantes podem fazer pro-
gresso em comunicac¢io por meio de pictogramas, em sistemas
pictogrificos mais simples como PIC (Maharaj, 1980). O sis-
tema PIC-Comp (Macedo, Capovilla, Gongalves et al., 1994) foi
desenvolvido para este fim. EE composto de 400 pictogramas ar-
ranjados em 25 categorias semdnticas. A alta iconicidade de
seus pictogramas tem sido demonstrada experimentalmente

(Capovilla, Thiers, Seabra et al., 1994; Thiers, Capovilla,
Macedo et al., 1994a) em deficientes que, apesar de varios anos
de exposi¢ao didria aos simbolos Bliss, haviam fracassado em
aprender a se comunicar por meio daqueles simbolos. Também
tem sido demonstrado seu uso eficaz como sistema de comuni-
cagdo, por parte de paraliticos cerebrais com baixa idade
mental (Capovilla, Gongalves, Macedo et al., 1994b). De
qualquer modo, quando hd diuvidas quanto a que sistema
empregar, se aqueles contendo simbolos, pictogramas, dese-
nhos, fotos, filmes, ou sinais, o software Sonda (Thiers,
Capovilla, Macedo et al,, 1994a) pode ser empregado para
avaliar as preferéncias do sujeito, quanto a um ou outro
sistema de representagdo para comunicagdo. Tal software avalia
a iconicidade relativa dos simbolos empregados nos vérios
sistemas, e nas virias categorias gramaticais dentro de cada
sistema.

Pessoas com esclerose lateral amiotréfica, como, por exemplo,
o fisico britdnico Stephen Hawking, autor do best-seller, Uma
Breve Histéria do Tempo, tém preservadas as suas habilidades
de leitura e cognitivas de um modo geral, mas véem-se progres-
sivamente prejudicadas em suas habilidades motoras, a ponto
de nido mais poderem falar ou mesmo escrever. Para tais casos,
um sistema portdtil de comunicag¢do sonorizada digitalizada,
baseado unicamente em palavras, silabas e letras seleciondveis
por meio do simples toque de um dedo pode ser empregado. O
sistema computadorizado portatil de comunica¢do alternativa
NoteVox (Capovilla, Guedes, Macedo et al., 1994; Duduchi,
Capovilla, Macedo et al., 1994) foi desenvolvido para este fim.
Permite a deficientes da fala alfabetizados e de bom nivel in-
telectual (com anartria, esclerose lateral amiotrofica, ou
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paralisia cerebral) comporem pariagrafos com até 720 caracteres
a partir da selegao de palavras e/ou silabas de um banco, via
toque de apenas um dedo, ou via digitacio ao teclado. Os para-
grafos compostos podem ser impressos ou soados com voz di-
gitalizada a partir da selegdo de comandos simples em menus
de operagdo. Neologismos e palavras que porventura ainda nao
constem do banco podem ser compostos e soados a partir da
selecdo das silabas componentes. O sistema é executavel em
notebooks ou laptops 286 equipados com placa reprodutora de
voz digitalizada e alto-falante, num pacote compacto e leve do
tamanho de um mago de cigarros acoplado a saida da impres-
sora.

Sistemas computadorizados para avaliacao de
habilidades cognitivas, de leitura e escrita

Escala de maturidade mental Columbia computadorizada

A avalia¢do da habilidade intelectual de criangas com paralisia
cerebral é de grande importincia. A Escala de Maturidade
Mental Columbia é tradicionalmente empregada para este fim,
Ja que requer apenas a resposta de apontar figuras em pran-
chas. Sua versido computadorizada EMMC-Comp (Seabra,
Guedes, Capovilla et al., 1994) permite testar crian¢as com
quadros ainda mais severos. A resposta da crianga pode ser
registrada por meio de periféricos variados. O teste é constitui-
do de 100 tentativas (telas) dispostas em ordem crescente de
dificuldade, cada qual com trés a cinco desenhos-alternativa.
Para criangas com idade mental presumida de sete anos ou

mais, o programa automaticamente comega com a tentativa ni-
mero 31. Neste caso, se a crianca errar nos itens 31, 32 ou 33,
o programa volta automaticamente para a tela 1. A tarefa da
crianga é tocar, na tela sensivel, a alternativa que é diferente
ou sem relagdo com as outras na série. O préprio programa
apresenta as instrugdes, sob forma auditiva durante o teste a
cada tentativa. O programa registra a escolha feita a cada
tentativa, bem como o tempo despendido pela crianca em res-
ponder. A relevincia de tal computadorizagiao de EMMC a pra-
tica de avaliagdo em Educagao Especial é magnificada pela dis-
ponibilidade dos sistemas computadorizados de comunicagéo
apresentados acima. A indicag¢do do sistema mais apropriado a
cada crianga, com necessidades especiais, depende ndo apenas
da iconicidade inerente a cada sistema, como também da ava-
liagdo precisa das habilidades mentais da crianga que nao se
comunica. Critérios de desenvolvimento cognitivo tém sido pro-
postos para a introdugao de sistemas de comunieagao alternati-
va, e, neste sentido, a computadorizagdo de EMMC permite a
avaliagao do grau de desenvolvimento da crianga, numa
situagdo mais proxima aquela do uso de um sistema computa-
dorizado de comunicagéo.

Reversal test computadorizado

O Teste de Figuras Invertidas Computadorizado ou Reversal
Test foi desenvolvido originalmente por Edfeldt, como meio de
avaliar a prontiddo para alfabetizacdo e de fazer detecgdo
precoce de distirbios correlacionados com disturbios ulteriores
em leitura, e é freqlientemente empregado para este fim.
Quando precisamos avaliar eriangas com distirbios cognitivos
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e motores, no entanto, encontramos sérios problemas. Sua ver-
sdo computadorizada ReversalTest-Comp permite testar crian-
cas incapazes de assinalar com lapis em papel, ou de vocalizar.
A prova consiste em 90 telas (tentativas) compostas cada uma
de trés janelas de 6x7cm dispostas em forma triangular, com a
janela-modelo ao centro superior da tela e as janelas-escolha a
sua esquerda e direita, abaixo. A janela-modelo contém um par
de figuras a serem comparadas pela crianga, enquanto a janela-
escolha esquerda contém um espago vazio, e a janela direita
contém um "X". A tarefa consiste em comparar as figuras de
cada par e tocar numa tela sensivel ao toque, a janela em
branco, caso sejam idénticas, ou a janela com o "X", caso sejam
diferentes. Ha seis pares de figuras de treino e 84 pares de fi-
guras de teste, conforme a versao original de papel e lapis.
Caso a crianga cometa um erro durante o treino, o programa
automaticamente vocaliza uma mensagem de encorajamento e
a envia ao inicio do treino novamente. Estudos preliminares de
validagdo com disléxicos, nao-disléxicos e paraliticos cerebrais
sugerem alta correlacao entre as duas formas do teste (Thiers,
Capovilla, Seabra et al., 1994b).

Teste computadorizado de leitura sildbica frente a vocabulos

Como avaliar a habilidade de leitura de uma lingua natural,
dadas as dimensées praticamente infinitas desse universo?
Qualquer prova que objetive avaliar a habilidade de leitura de-
ve incluir uma amostra representativa do universo de palavras
que compéem uma lingua natural. As propor¢ées desse universo
sdo muito proximas ao infinito, quando se considera a expansi-
bilidade das linguas testemunhada pelos multiplos neologismos
que surgem a cada ano, nos mais variados contextos, por forga

da propria evolugédo tecnolégica, cientifica e cultural, nas mais
variadas esferas de atividade humana. Tais expansoes das lin-
guas em neologismos os mais variados seguem principios bem
especificados, e ocorrem a partir de recombinagées miltiplas de
suas unidades basicas; segundo os mesmos principios estrutu-
rais que regem as palavras ja existentes. Como exemplo de tais
principios, temos a correspondéncia grafema-fonema em linguas
fonéticas, e sua organizagao em torno da silaba como unidade
minima. O sistema AnaTest-Comp avalia leitura receptivo-
autiva de todas as 85 silabas CV (consoante-vogal), 85 silabas
CCV, e 480 silabas CVC da lingua portuguesa, a partir das
quais deriva boa parte de todo o universo das palavras. A
tarefa consiste em escolher dentre silabas numa tela sensivel
ao toque aquelas que correspondem as vocalizadas pelo com-
putador. Ele tem sido empregado para avaliar progressos no
desempenho de leitura em linhas de base repetidas entre in-
tervengbes educacionais (Thiers, Capovilla, Seabra et al,
1994a).

Teste computadorizado de rotagao mental de sélidos geométricos

Recursos experimentais para a mensuragdo de fenomenos de
imagética sdo importantes 4 compreensao neuropsicolgica de
déficits cognitivos em certos casos de lesao cerebral. A anilise
experimental do envolvimento de tais fenonemos, em processos
tais como a resolugao mental de problemas aritméticos, a de-
codificagao do significado dos sinais em lingua de sinais, por
parte de deficientes da linguagem, etc., pode permitir avangar .
na compreensio e tratamento de quadros como discalculia, afa-
sias, etc. O Imagética-Comp (Thiers e Capovilla, 1994b) € um
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teste computadorizado de rotagio mental de sélidos geométri-
cos. O programa apresenta as imagens digitalizadas simulta-
neas de dois dentre varios sdlidos geométricos complexos, cada
qual filmado em vérios estdgios sucessivos de movimentos de
rotagdao ao longo de dois eixos, bem como em espelhamento nos
eixos vertical ou horizontal, e vertical e horizontal. A tarefa
consiste em julgar se duas fotos apresentadas, lado a lado, sdo
do mesmo sélido em Angulos diferentes, ou se sio de sélidos di-
ferentes. No primeiro caso, numa tela sensivel ao toque, eles
devem tocar uma célula a esquerda. No segundo caso, devem
tocar uma célula a direita. O sujeito deve fazer dezenas de
Jjulgamentos, e o programa registra a escolha feita a cada ten-
tativa, bem como o tempo despendido nela. Resultados prelimi-
nares com universitarios tém replicado e expandido a literatura
(e.g., Kosslyn, 1987) de que quanto maior o Angulo do movimen-
to entre dois estdgios de um mesmo sélido tanto maior o tempo
de julgamento. Foi encontrada também interagao entre magni-
tude de angulo de movimento e eixo de espelhamento em que
se da o movimento (Thiers e Capovilla, 1994a). Estudos com-
parativos estdo sendo presentemente conduzidos com lesados
cerebrais.

Teste computadorizado de agramatismo receptivo
em afasia de Broca

Provas computadorizadas para diagnéstico diferencial de afa-
sias sdo uma necessidade. Dentre as afasias, a mais comum é
a de Broca, também chamada de motora, expressiva, ou nao-
fluente. Caracteriza-se por dificuldade em encontrar palavras
(anomia), dificuldade articulatéria com consideravel esforco pa-

ra produgdo da fala, e dificuldade em produzir e compreender
construgoes gramaticais (agramatismo), especialmente com se-
qiienciamento de informacgao, palavras de fung¢do (advérbios,
conjungdes, preposigdes), e cldusulas subordinadas. Assim, a
compreensao da fala também encontra-se afetada. De fato, o es-
tudo de Schwartz, Saffran e Marin (1980) demonstra que afa-
sicos de Broca com dificuldade em produzir construgdes gra-
maticais também tém dificuldade em compreendé-las. A di-
ficuldade especifica bdsica parece dizer respeito a ordem das
palavras nas sentengas. Naquele estudo, os autores apresenta-
vam pares de fotografias estdticas e pediam a afisicos de Broca
para apontar a fotografia que retratava a sentencga que lhes era
dita. Cada par de fotografias retratava uma acgdo, e nas duas
fotos de cada par, o agente e o paciente da agao se alternavam.
Assim, por exemplo, uma das fotos retratava uma bailarina
aplaudindo um palhago, a outra representava um palhago
aplaudindo uma bailarina, e o paciente era solicitado a escolher
uma delas: "Escolha a foto da bailarina aplaudindo o palhago".
O sistema computadorizado de multimidia Agram-Comp
(Capovilla, Macedo, Seabra et al.,, 1994b) implementa essa
prova, com multiplas vantagens: 1) permite registrar precisa-
mente ndo apenas as escolhas feitas como também o tempo
despendido em responder, fornecendo registro automstico ao
final da prova; 2) permite variagoes sistemdticas ao longo de
varias dimensoes do estudo. Por exemplo: 2a) permite apresen-
tar a acao de modo animado (i.e., filmes em vez de fotos) o que
é interessante, j4 que a literatura sugere um maior grau de
dificuldade de compreensdo e emissido de verbos do que de
substantives, por parte de afdsicos (poderia a animagdo
melhorar o desempenho desses afdsicos?); 2b) permite oferecer
a opgdo "repita" por meio da qual o paciente pode regular o ni-
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mero de vezes e a taxa ao longo do tempo de reapresentagoes
das sentengas descritivas da prancha a escolher (poderiam
reapresentacoes auto-administradas melhorar o desempenho
desses afdsicos?); 2¢) permite apresentar as sentengas sob
forma escrita em janela ao monitor em vez de e/ou além de sob
forma ouvida (haveria diferen¢as em agramatismo sob diferen-
tes formas de apresentacao de sentengas?); 2d) permite a intro-
dugao de atraso variavel entre o desaparecimento do modelo e
a oportunidade de escolher (haveria pardmetros temporais es-
pecificaveis no agramatismo receptivo?). Estudos estao presen-
temente sendo conduzidos para responder a essas perguntas.

Teste computadorizado de déficits diferenciais de memdria
auditiva e visual em afasta de condugao

O MemAudVi-Comp é um sistema computadorizado para diag-
noéstico déficits diferenciais de memédria auditiva e visual em
quadros neuropsicolégicos diversos, como o de afasia de con-
dugao. Afasias sao um grupo de distirbios de linguagem que
resultam de lesio cerebral resultante de tumor, traumatismo
craniano, e acidente vascular cerebral e que se caracterizam
por erros de linguagem (parafasias) ou substituigoes semanti-
cas, dificuldades de compreensao e dificuldades de encontrar
palavras (anomia). A afasia de condugdo caracteriza-se por
dificuldade em repetir uma sentenga que se acabou de ouvir, e
as vezes também em compreender e articular. Resulta presumi-
velmente de lesdo que interrompe as fibras que conectam as
dreas de Broca e de Wernicke. O afasico de condugéo apresenta
dificuldade em repetir trés ou mais palavras ouvidas sem sen-
tido, ou trés ou mais palavras com sentido, mas semantica-

mente nao relacionadas entre si. De acordo com Geschwind, em
afasia de condug¢éo severa o paciente s6 conseguira repetir uma
palavra, se o fizer por meio de uma rota alternativa indireta,
como a da imagética. O sistema computadorizado de multimidia
MemAudVi-Comp (Capovilla, Macedo, Seabra et al., 1994b)
apresenta um a cinco itens de informacgdo nas formas visual
estdtica e/ou animada e auditiva e requer a recuperagao formal
ou semanticamente definida desses itens por emparelhamento
visual e auditivo, apés um periodo de tempo variavel pa-
rametricamente. A literatura (Warrington, Shallice, 1972) reve-
la que 4 medida que o nimero de itens aumenta, o declinio na
recuperacao dos itens apresentados torna-se mais acentuado
para itens auditivos do que para itens visuais, revelando assim
o profundo déficit de meméria de trabalho auditiva que é tipica
dessa afasia. O sistema computa o nimero de itens auditivos
e visuais recuperados bem como o tempo necessério a recupe-
ragao.

Avaliagao computadorizada de consciéneia fonolégica em
disléxicos

Déficits de consciéncia fonolégica em disléxicos podem ser de-
tectados em provas de reconhecimento e recomposigao de pala-
vras reais homéfonas e logatomas (palavras inventadas, e.g.,
"balafra"), de segmentacio fonémica (e.g., de produgdo de uma
palavra a partir de outra palavra inicial e da instrugdo de
adicionar ou omitir um dado fonema); bem como de meméria
auditiva. O teste Grafono-Comp (Capovilla, Seabra, Thiers,
1994) apresenta palavras e logatomas envolvendo relagoes
grafema-fonema regulares, irregulares e do tipo regra; de alta
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e baixa freqiiéncia de ocorréncia na lingua portuguesa (Pinhei-
ro, 1994); e de diferentes tamanhos. Avalia a habilidade do
examinando em integrar e segmentar grafemas e fonemas na
composigao e decomposigdo de palavras e voedbulos de cada um
dos tipos acima, com e sem interferéncia visual e auditiva.
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Programas Brasileiros de P6s-Graduacao em Educacao Especial
[ e e

FORMAGAO DE RECURSOS HUMANOS DE ALTO
NIVEL EM EDUCAGAO ESPECIAL*

Deisy das Gragas de Souza e Nivaldo Nale**

Quando foi proposto, em 1977, o Programa de Pés-Graduagdo
em Educacao Especial da Universidade Federal de Sao Carlos
vinha preencher duas necessidades visiveis no pais: a de for-
magéo de pesquisadores em uma drea em que a produgdo de co-
nhecimentos era quase inexistente e a de formagéo de pessoal
de alto nivel em condigbes de atuar junto a instituigdes e a
programas de formagéo e aperfeicoamento de pessoal para lidar
com o individuo especial (Souza, Guidi, Prado, Prado, 1981; De
Rose, 1990).

Estudos feitos na oportunidade evidenciavam essas caréncias
ndo apenas em nivel regional, mas no plano nacional. Aponta-
va-se a existéncia de uma grande populagdo com necessidades
especiais quase completamente desassistida, devido a falta de
pessoal qualificado e 4 auséncia ou deficiéncia de programas
educacionais voltados para suas necessidades. Paralelamente,
a pesquisa na édrea era praticamente inexistente, havendo um
nimero extremamente reduzido de pesquisadores, atuando iso-
ladamente, sem nenhum centro que desenvolvesse trabalho in-
tegrado de pesquisa e formagao de recursos humanos.

* A versao final desse texto contou com importantes contribuigées do professor
Julio Cesar de Rose.

** Coordenadores do Programa de Pés-Graduagdo em Educacio Especial da
Universidade Federal de Sio Carlos no biénio 1993-1994.

As necessidades entdo identificadas ainda fazem parte da rea-
lidade educacional brasileira. A situagdo foi parcialmente mo-
dificada com o aumento dos cursos de nivel superior para for-
mar professores de classes especiais e de educagdo de deficien-
tes mentais. No entanto, como foi documentado por dissertagio
de aluno deste programa (Enumo, 1985), de um modo geral es-
ses cursos nao tém formado profissionais em condigdes de aten-
der as exigéncias de trabalho na édrea. H4, ao que tudo indica,
um circulo vicioso, onde a caréncia de recursos humanos im-
pede a propria implementagdo de programas eficazes de for-
macdo profissional.

A formacao de pos-graduandos para atuar no ensino e em pes-
quisa em nivel superior, em virtude do efeito potencialmente
multiplicador de sua atuagdo, qualificava-se, portanto, como
uma estratégia promissora para romper o mencionado circulo
vicioso. Esta constatacgio serviu de base para a implantagdo do
programa, em 1978, e para a proposigao de seus objetivos, que
vém sendo mantidos desde entdo: os de formar profissionais
para a pesquisa e a docéncia em nivel superior e para a im-
plantacéo e orientagdo de programas e servigos na drea de Edu-
cacdo Especial.

Esta foi uma maneira pouco usual de se implantar um progra-
ma de pés-graduagdo. Nao havia um nucleo com tradigdo de
pesquisa e ensino de graduagdo na érea, com disposigdo para
ampliar o nivel de atuagio, dando um passo "natural” na
evolugido académica. Além disso, faltavam recursos humanos
com a qualificagdo que permitisse, de imediato, a formagao de
pessoal no nivel que se considerava apropriado e necessério.
Por outro lado, o Centro de Educa¢do e Ciéncias Humanas,
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entdo sob a liderancga da doutora Carolina Martuscelli Bori, de-
tectara e pretendia enfrentar um problema cuja solugéo parecia
residir na formacdo, o mais rdpida possivel, de pessoal para
iniciar e nuclear a produgdo de conhecimento cientifico, que
viesse embasar a tomada de decisées em diferentes niveis e so-
bre diferentes aspectos do problema. E havia a possibilidade de
se iniciar tal formagao fazendo o aprendiz comecar a fazer per-
guntas para a realidade, a buscar os dados e a pensar sobre
eles e a partir deles.

Exatamente por se dedicar a uma drea de extrema caréncia de
recursos humanos no pais, e cujos limites estdo além da Psi-
cologia e da Educagéo, o programa enfrentou muitas dificulda-
des para sua implementacao e consolidagdo. Porém, tem sido
sustentado pelo desafio que a instituigdo que o abriga decidiu
enfrentar desde o inicio, que é o de romper com o cireulo vicioso
das caréncias e institucionalizar um centro de producio ativa
e sistemédtica de conhecimento, propicio para a formagdo de pes-
soal de alto nivel. Os professores que assumiram o projeto do
curso — pesquisadores em Psicologia, Filosofia e Educa¢do —
dispuseram-se a fazer e a supervisionar pesquisa na area, como
esséncia da estratégia da formagdo de recursos humanos de alto
nivel.

Ao longo desses anos, esforgos foram feitos em diferentes niveis
e em relacdo a diferentes problemas, na busca dos objetivos que
norteiam toda a atividade no Ambito do programa. Assim, no
que concerne a composi¢ao do corpo docente, muitas foram as
mudangas e iniciativas para se obter um grupo estavel, com
dedicagdo central e nao periférica as questoes-alvo do progra-
ma. Docentes da drea de Psicologia redirecionaram suas linhas

de pesquisa, passando a atuar em campos relacionados a de-
ficiéncia mental ou & problematica mais geral do atendimento
a necessidades especiais. O Centro de Educagao e Ciéncias
Humanas da UFSCar apoiou este esforgo, promovendo a ca-
pacitagdo de professores no exterior — em nivel de doutorado
e pés-doutorado — em Educacéo Especial e dreas correlatas.
Parte das contratagdes que o Centro pode efetuar foi direciona-
da para recrutamento de pesquisadores com maior proximidade
a drea. Mais recentemente, vérios egressos do programa foram
contratados por diferentes departamentos da UFSCar, passan-
do a colaborar com esta pés-graduagao. Professores titulados de
outras areas da prépria universidade vieram se incorporar ao
corpo docente e contribuir para uma diversificagdo na orien-
tacdo em relacgdo a problemas que requerem visido e competén-
cias de multiplas areas de conhecimento. A parceria com o
Programa de Pés-Graduacdo em Educagao tem sido extrema-
mente importante para uma discussao do papel da Educagio
Especial no contexto e no cendrio da educagéo brasileira. E a
colaboragdo de docentes de institui¢bes da regido veio comple-
mentar a atuagao dos docentes da prépria universidade. Ainda
assim, a titula¢do dos docentes que vém atuando no programa
néo se situa, formalmente, na drea de Educagdo Especial, com
exceg¢do daqueles que aqui se formaram. Esta € uma decorrén-
cia do pioneirismo do programa: ainda hoje, um docente que
queira completar sua formagao de pesquisador na area — em
nivel de doutorado — no pais, precisa procurar um curso em
area correlata, que oferega possibilidade de desenvolvimento de
uma tese relacionada com a Educagdo Especial. Muitos in-
teressados tém encontrado essa possibilidade na area de Psi-
cologia e, por este motivo, o programa tem reunido em seu
corpo docente uma maioria de doutores nessa area. No entanto,
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uma observacdo cuidadosa de seus curricula evidencia que os
temas de suas teses, ou seus programas de pds-doutorado, di-
recionam-se para a Educagio Especial.

O predominio de docentes com formagao em Psicologia confere,
evidentemente, um certo viés ao curso. Essa tendéncia é pra-
ticamente inevitdvel, considerando-se o fato de que tradicio-
nalmente os profissionais interessados no individuo especial, no
Brasil, tém sido os psicélogos, os médicos e os paramédicos.
Contudo, pelas contribuicoes da Psicologia para a anélise e pro-
gramagdo de condi¢gdes de ensino, o trabalho com o individuo
especial tem sido direcionado muito mais por uma perspectiva
educacional e preventiva, do que terapéutica e curativa. Além
disso, o programa tem lutado para conferir um maior equilibrio
interdisciplinar ao seu corpo docente e a sua produgdo cientifi-
ca, tendo obtido um relativo sucesso nessa diregao.

Estrutura curricular e linhas de pesquisa

No que concerne a estrutura curricular do Programa, muitas
tém sido as iniciativas realizadas, visando a prover uma for-
macgdo fundamental, com o dominio de conteiidos essenciais
aliado a uma sélida instrumentacdo para o trabalho de in-
vestigagdo/intervengdo. A presente organizagio curricular, que
vem sendo avaliada positivamente pelo corpo de orientadores,
inclui cinco disciplinas obrigatérias as quais o aluno deve
acrescentar, por sua propria escolha, mais quatro ou cinco,
dentre um rol de ofertas de disciplinas de nivel avangado e de

natureza complementar, sempre em fungao de seu problema de
dissertacéao.

A Tabela 1 apresenta uma listagem das disciplinas obrigatérias
e daquelas entre as quais o aluno seleciona as que comporao
seu proprio curriculo.

As atividades de investigagio, por sua vez, sao direcionadas no
contexto de cinco linhas de pesquisa que norteiam a produgao
cientifica dos grupos de pesquisa atualmente envolvidos com o
programa:

— Prevengao-intervengio em Educagdo Especial;

— Processos institucionais em Educagao Especial: a percepgao
dos agentes e usuarios;

— Processos bésicos e problemas de aprendizagem;

— Priticas educativas: processos e problemas;

— Anilise de processos e procedimentos em institui¢oes uni-
versitarias.

As diretrizes estabelecidas para lidar seriamente com o pro-
blema da produgao de conhecimento e formagao de pessoal em
uma area carente de recursos humanos, assim como o gradual
aprimoramento de sua estrutura curricular e organizacional,
estdo permitindo ao Programa de Pés-Graduagio em Educagao
Especial apresentar, em sua fase atual, um saldo bastante po-
sitivo.

Superadas muitas das dificuldades dos ltimos anos, o progra-
ma ostenta hoje uma rela¢ao de aproximadamente 100 disser-
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tacoes defendidas e cerca de 80 trabalhos de pesquisa sendo de-
senvolvidos por alunos, uma boa parte em fase adiantada. O
conjunto de dissertagdes juntamente com os trabalhos de
autoria de membros do corpo docente constituem, sem sombra
de divida, a quase totalidade da produgao brasileira nesta
drea. Comparada com a produgao da década passada, o volume
de hoje representa uma contribuigéo significativa; examinada
frente as necessidades da érea, contudo, mostra-se, apesar da
tendéncia promissora, muito aquém do nivel e do montante de
conhecimento requerido para embasar e promover as mudangas
necessdrias na realidade nacional na drea de Educagio Es-
pecial. A esperanga de superagdo dessa situagdo estd, exata-
mente, no potencial representado pelo trabalho dos pesquisado-
res que forem sendo formados e se somarem aqueles ja qualifi-
cados, seja por este programa, seja por outras instdncias for-
mativas — recursos humanos diferenciados, cujo trabalho fu-
turo certamente vird ampliar efetivamente a produgao na drea.

Do ponto de vista dos que estao envolvidos com este empreen-
dimento, os resultados tém sido bastante expressivos. Provavel-
mente nio seria exagero afirmar que este programa estabeleceu
a Educagdo Especial como drea de pesquisa em nosso pais. Foi
consolidado um centro de pesquisa com atuagdo permanente,
desenvolvendo varias linhas de pesquisa e abrigando pesquisa-
dores cujo nivel de formagéo vai da iniciagdo cientifica ao pés-
doutorado. A produgdo de pesquisa desse grupo tem mostrado
crescimento continuo em termos quantitativos e qualitativos. A
produgao atual mostra que esta tendéncia estd se acentuando,
provavelmente como efeito da reorganizagéo curricular e dos
esforgos empreendidos para gerar condigbes facilitadoras para
o desenvolvimento do trabalho cientifico, com a constituigdo de

Tabela 1 - Disciplinas do Programa

Obrigatérias
Anilise e Planejamento de Ensino
Conceitos Fundamentais em Educag¢io Especial: anilise
critica
Educaciao Especial no Brasil
Semindrios em Educacdo Especial 1
Semindrios em Educagao Especial 2

Eletivas
A Entrevista na Pesquisa em Educagdo Especial
Analise do Comportamento Humano
Anadlise do Comportamento Verbal
Anilise Experimental da Aprendizagem
Andlises de Generalizagdo e Transferéncia
Aplicagbes do Psicodrama na Educagao Especial
Aprendizagem de Leitura em Criangas Normais e Deficientes
Mentais
Bases Genéticas da Deficiéncia
Desenvolvimento e Avaliagao do Ensino na Universidade
Dominio da Linguagem Escrita na Crianga
Educagiao Brasileira Contempordnea*
Ensino: Individuo, Conhecimento e Realidade I*
Ensino: Individuo, Conhecimento e Realidade I1*
Ensino do Individuo Especial
Estatistica Aplicada a Educacao Especial
Estigma e Identidade Social do Deficiente
Filosofia da Ciéncia**
Instrumentagéo para o Ensino de Autocuidado do Deficiente
Metodologia de Pesquisa: técnicas para observagdo do
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comportamento humano

Pesquisa em Andlise do Comportamento Humano
Prevengio da Excepcionalidade

Profissionnalizagao do Deficiente Mental

Taticas de Pesquisa Cientifica

Teoria da Educagao*

Tépicos Especiais de Pesquisa em Educagao Especial
Tépicos em Educagao Especial I

Tépicos em Educagao Especial 11

* Oferecida pelo Programa de Pés-Graduacao em Educagio.
** Oferecida pelo Programa de Pés-Graduagio em Filosofia da Psicologia.

tuigdo de nicleos de pesquisa e a exigéncia de envolvimento do
aluno com seu projeto de dissertagdo desde o primeiro se-
mestre de curso.

Os objetivos iniciais do programa, de qualificar pessoal para
atuar nos cursos de graduagao que habilitam professores de
Educagao Especial, bem como nas institui¢goes de ensino es-
pecial, parecem estar sendo sistematicamente atingidos, quando
se considera a situa¢do ocupacional dos egressos. Dos 91
mestres qualificados até o final de 1993, 61 estao exercendo
docéncia e pesquisa em institui¢does de ensino superior e sete
estdo em institui¢oes especializadas, exercendo fungoes de
lideranga. Em conjunto, somam 74,7% dos egressos. O mais
importante, no entanto, é que varios deles vieram a constituir
grupos que estao efetivamente garantindo produgao cientifica
e formacgdo sistemditica de pessoal na area. Basta considerar,
por exemplo, a situagao nas instituicoes do Estado de Sao Paulo

que mantém cursos de graduagdo em Educagiao Especial: dez
egressos sao docentes na UNESP de Marilia, cinco na UNESP
de Araraquara, sete estdo em Bauru (distribuidos entre UNESP
e o Hospital de Reabilitagao de Bauru, mantido pela Universi-
dade de Sao Paulo, que conta com um setor altamente capacita-
do para lidar com fissurados labio-palatais), cinco na UNIMEP
de Piracicaba e dois na UNICAMP. Na prépria UFSCar, 12
docentes foram alunos do programa e estao contribuindo na
Psicologia (cinco), na Educacao (dois) e na Saude (trés em
Fisioterapia e trés em Terapia Ocupacional); destes, cinco vém
colaborando diretamente com o programa, depois de terem
cursado doutorado em outra instituigio, e dois estario concluin-
do o doutorado brevemente (a previsao é de que dediquem parte
substancial de seu trabalho ao programa, uma vez que ja
participam dos grupos de pesquisa, de forma muito atuante, e
seus temas de tese tratam de questdes centrais para a Edu-
cagdo Especial). Outros seis estdo na Universidade de Sao
Paulo (quatro em Ribeirdo Preto e dois em Sao Paulo). Final-
mente, 15 egressos estdo distribuidos pelas universidades
federais (UFBA, UFAC, UFES, UFMS, UFPA, UFPB, UFPI,
UFPR, UFU, UnB) e de outros estados. Os egressos também
tém sido muito bem-sucedidos no prosseguimento da formagao
em nivel de doutorado, ingressando em programas na Univer-
sidade de Sao Paulo (em Psicologia e em Educagdo), na
UNICAMP e no exterior. Onze dos egressos ja concluiram o
doutorado e 24 estdo cursando programas nesse nivel (trés no
exterior).

O curso evoluiu, ao longo dos 15 anos de funcionamento, em
curriculo, estrutura, infra-estrutura de apoio e corpo docente,
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mas mantém os objetivos originais e encontra-se em plenas
condigdes de continuar a persegui-los, contando seu corpo do-
cente com um bom nimero de professores da UFSCar, todos
com dedicagdo exclusiva, titulagdo elevada e expressiva pro-
dugdo cientifica jd realizada. Conta, também, com a colaboragao
de docentes de instituigdes da regido, que vém enriquecer as
discussdes e debates e garantem orientagdo diversificada e
competente em dreas em que o programa apresenta caréncia de
pessoal especializado. O quadro atual é de 30 docentes: 19
permanentes e 11 participantes externos.

Estas condigdes sdo reconhecidas por uma parte significativa da
comunidade profissional e cientifica, o que tem resultado na
multiplicagdo do intercimbio com outros centros de pesquisa e
formagdao, na procura continuada de seus docentes para
assessoria & pesquisa e organizac¢ao de servigos e em aumento
no niamero de candidatos a selegdo, que vem se mantendo ao
redor de 100 por ano, desde 1990.
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O CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO DA UERJ:

caracterizacao do eixo tematico de educacgao especial

Rosana Glat*

Nos Gltimos anes, tem havido uma demanda ativa da parte de
profissionais de Educac¢ao Especial para estudos adicionais em
nivel de pés-graduagio, o que pode ser verificado pelo aumento
do nimero de universidades oferecendo cursos de extensio e
especializacao na area (Glat, Cruz, Silva, Sa, Oliveira, 1994).
Entretanto, chama a atengdo que apenas duas universidades no
pais oferecem cursos de pés-graduacio stricto sensu em

Educagéo Especial (ambos em nivel de mestrado): a Universida-

de Federal de Sao Carlos (UFSCar) e a Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UER.J). E interessante observar que,
embora haja um forte intercimbio e uma constante articulagao
entre esses programas, eles tém caracteristicas distintas, tanto
em termos de proposta curricular como de estrutura adminis-
trativa.

Ao contrario de Sao Carlos, que oferece um curso de mestrado
em Educag¢io Especial especifico e administrativamente inde-

* Professora adjunta da Faculdade de Educagao da UERJ.

! A PUC de Sio Paulo oferece um mestrado em Distiirbios da Comunicagio,
com as areas de concentracdo em audiologia e patologia da linguagem. Embora
tenha disciplinas de Educagao Especial, este programa estd mais ligada a drea
de reabilitagiio,

pendente, na UERJ a Educagao Especial se constitui como um
eixo temdtico do Mestrado em Educagdo, com estreitos lagos
com a pos-graduacao [acto sensu e a graduagao. O seu corpo
docente (apesar de ter maior parte da carga horaria alocada ao
mestrado) pertence a drea de Educagdo Especial do Departa-
mento de Estudos Especificos da Faculdade de Educagao, que
atende aos diversos cursos.

Essa opgéo por participar de um curso integrado é fruto de uma
concepgao da Educagao Especial, ndo como um sistema a parte,
e sim, integrante da Educagao com um todo. Em outras
palavras, a Educagdo Especial é vista — tanto em nivel de
atua¢do com a clientela quanto de formacao de recursos
humanos — como uma especificidade do sistema regular de
ensino. Assim sendo, sua inser¢ao e integracdo dentro do curso
de mestrado em Educagio sdo condigio fundamental para
desenvolvimento de nossa proposta académica.

Portanto, na UERMJ, os alunos interessados em Educacio Es-
pecial ingressam no Curso de Mestrado em Educag¢iao (CMEd),
participando de processo seletivo tinico, devendo cursar, pelo
atual curriculo, trés disciplinas obrigatérias gerais de Edu-
cacao: Fundamentos da Educagao Brasileira; Concepgoes Filo-
soficas da Educagéo e Estado e Sociedade: a questao educacio-
nal. Isso é bastante produtivo, principalmente para os alunos
provenientes de outras areas, como Psicologia, Educacio Fi-
sica, Enfermagem, Medicina, etc., pois proporciona uma lin-
guagem educacional comum. As disciplinas eletivas (5) e
atividades de pesquisa, entdo, serao oriundas do eixo tematico
de Educacao Especial.
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O Curso de Mestrado em Educagdo da UERJ (CMEd) tem co-
mo finalidade formar pessoal qualificado para as atividades de
pesquisa de magistério de nivel superior. O mestrado vem
funcionando ininterruptamente desde 1979, tendo sofrido no
decorrer desse tempo quatro reformulagées curriculares visando
a maior adequacéo és transformagoes da realidade educacional
brasileira. A 1ltima dessas reformulagoes (1992), além de
diminuir o nimero de disciplinas obrigatérias e, conseqiiente-
mente, o periodo de integralizagdo do curso (seis semestres),
eliminou as antigas dreas de concentragao, substituindo-as por
eixos temdticos, permitindo assim uma maior flexibilizagdo e
integracdo das diferentes linhas de pesquisa.

E importante ressaltar que, apesar dessas modificagdes, a
Educagdao Especial (anteriormente enquanto drea de concen-
tracdo, e agora como eixo temstico) manteve-se sempre pre-
sente desde a primeira proposta do curso, se tornando, por
assim dizer, um dos "carros-chefe" do programa. De fato, cerca
de 1/3 dos alunos de cada turma pertence ao eixo de Educacgéo
Especial, e a procura é cada ano maior tanto em termos de
quantidade de candidatos quanto do nivel académico dos mes-
mos. No tltimo concurso de selegdo para a turma de 1994, por
exemplo, aproximadamente 20% dos 215 candidatos estavam
interessados na drea, e dos 30 aprovados, 10 sdao de Educagao
Especial.

O eixo tematico de Educagao Especial, como ja comentamos,
estd inserido na proposta geral do CMEd de estudos voltados
para Educagao e Cidadania, privilegiando a produgao do co-
nhecimento em temas relacionados aos portadores de necessi-
dades educativas especiais. Levando-se em consideragao o fato

de que grande nimero dos mestrandos normalmente ja atua,
ou tem interesse em atuar em nivel sistémico, da-se énfase a
uma visdo da Educagio Especial dentro do contexto geral da
realidade histérico-social da educagdo brasileira. Partindo dessa
concepgdo, os objetivos principais do eixo sdo empreender
estudos especificos sobre questoes ligadas a integragao e
participagdo dos educandos recebedores de Educagao Especial
e desenvolver propostas pedagégicas alternativas que garantam
o atendimento real de suas necessidades educativas especiais
(Cardoso, 1992).

Conforme ji mencionado, além das trés disciplinas bdsicas
obrigatérias em Educagdo, os alunos deverdao cumprir um mi-
nimo de cinco disciplinas eletivas ou tépicos especiais, sendo as
disciplinas eletivas do eixo temético de Educagdo Especial:
Pesquisa em Educagao Especial; Histéria, Filosofia e Politica
em Educagio Especial; Deficiéncia: uma visdo psicossocial;
Desenvolvimento Curricular em Educagdo Especial; Avaliagao
e Planejamento Educacional em Educagdo Especial; Alternati-
vas de Integracio dos Portadores de Necessidades Especiais;
Familia e Educagdo: uma atuagio integrada. Alguns dos té-
picos especiais recentemente oferecidos incluem: Estimulagao
Precoce; Observagiao e Registro do Comportamento Humano;
Bases Neuropsicolégicas dos Distlrbios de Linguagem e
Sistemas de Comunicagao Alternativos; e outros.

No que diz respeito a capacita¢do de recursos humanos para
atendimento do terceiro grau, verifica-se que, principalmente
na drea de Educagdo Especial, nosso curso vem atendendo
desde sua implantagao o mercado brasileiro. De fato, a grande
maioria dos docentes em Educagiao Especial da prépria UERJ
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assim como de intimeras institui¢oes publicas e particulares de
todo Brasil foram titulados no CMEd. No 1ltimo concurso
publico realizado para professor assistente em Educagdo Es-
pecial na Universidade Federal Fluminense (UFF), por exem-
plo, as duas primeiras colocadas eram mestres pela UER.J.

Na verdade, como lembra Cardoso (1992), o préprio CENESP
participou, junto com a CAPES, da instalagao do Mestrado em
Educagdo na UERJ, garantindo recursos federais e apoio téc-
nico, pois considerava essa universidade como a que no mo-
mento tinha melhores condigées de levar a cabo o empreen-
dimento de capacitagdo humana em Educagdo Especial para o
resto do Brasil. De fato, 25% dos 60 mestres em Educagao
Especial ja graduados por nosso programa sao provenientes de
outros estados. Além disso, grande parte dos mestrandos ja
possui rica experiéncia na drea, quer no manejo de classes
especiais, quer em atendimentos especializados, muitos
inclusive trabalhando em nivel de sistema publico nas Secreta-
rias de Educagdo Municipais e Estaduais de diferentes regices
do pais.

Paralelamente a formacgio de professores universitarios, a
pesquisa em Educagao Especial foi sempre privilegiada no
CMEd, sendo originalmente desenvolvida basicamente atra-vés
das dissertagoes dos alunos. Segundo Romero (1991), a UERJ
€ responsdvel por cerca de um terco das dissertagdes de
Mestrado realizadas no pais relacionadas a Educagio Especial
(sendo que essa propor¢ao pode ter até atualmente, aumenta-
do). Nos ultimos cinco anos, porém, com a renovagio do quadro
docente e contratac¢ao por concurso de mais dois doutores em

horario integral e além de um professor visitante da drea, a
pesquisa em Educacdo Especial, assim como no Mestrado como
um- todo, tomou um novo impeto.

Como a maioria dos mestrandos ao ingressar no curso ainda
nao foi iniciada na pesquisa, esse é um aspecto que estd sendo
atualmente priorizado. Portanto, pelo novo curriculo, antes de
iniciar sua pesquisa individual para a dissertagdo, os alunos se
engajam, pelo menos por dois semestres, em algumas das
pesquisas sendo realizadas pelos professores, dentro do seu
campo de interesse.

Os projetos de pesquisa mais recentes ligados ao eixo de
Educagao Especial incluem: Caracterizagiao dos Programas de
Pos-Graduag¢do em Educagido Especial (um projeto integrado
com a UNIMEP, encomendado pelo GT de EE da ANPEd e
recém-submetido ao CNPq); Treinamento de Pessoal de Cre-
che para Identificagao e Intervengao Precoce em Bebés de Alto
Risco; Estudo Longitudinal de Bebés Prematuros e com Sin-
drome de Down; Integragio Comunitdria dos Portadores de
Necessidades Especiais; Sexualidade dos Portadores de De-
ficiéncias; e Informatica na Educagao Especial.

O curso de mestrado em Educagao da UERYJ conta atualmente
com 25 doutores, sendo cinco desses da drea de Educagdo Es-
pecial (quatro membros do quadro permanente e um professor
visitante). Além disso, gracas ao programa de capacitagio de
recursos humanos da universidade, até 1995, teremos a par-
ticipagdo de pelo menos mais dois docentes de Educagio
Especial, no momento licenciados para fazer seu doutorado.
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Tanto os professores quanto os alunos do CMEd tém tido par-
ticipagao efetiva e lideranga na divulgacdo cientifica da
Educagao Especial, seja em nivel de produgéio individual, seja
em termos de atuacdo institucional do programa. Destaca-se,
entre outras, a presidéncia do GT de Educacdo Especial da
ANPEd, assim como a diretoria da recém-criada Associagio
Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial. Membros
do corpo docente da UERJ fazem parte também do Comité
Editorial da Revista Brasileira de Educagdo Especial, sdo
consultores ad-hoc do CNPq, além de ocuparem posigoes de
destaque em associagbes nacionais e internacionais.

A participagdo de membros do corpo docente e discente em se-
mindrios e congressos de Educagao Especial é sempre incenti-
vada pela universidade, sendo muitos deles realizados na
propria UERJ. De grande importédncia é o Semindrio Brasileiro
de Pesquisa em Educagao Especial, que ja se tornou tra-digiao
na drea e que é organizado, em média de dois em dois anos,

pela UERJ em conjunto com outras universidades (como
UFSM, UFRJ e UFF).
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GAUDERER, E.C. Autismo e outros airasos do desenvolvimento:
uma atualizagdo para os que atuam na drea; do especialista
aos pais. Brasilia: Ministério do Bem-Estar Social, Coor-
denadoria Nacional para Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, 1993.

Este livro foi organizado pelo doutor E. Christian Gauderer, es-

pecialista em psiquiatria infantil e do adolescente, com o pro- *

posito de discutir a Sindrome do Autismo em toda sua abran-
géncia e implicagoes. InaGmeros pesquisadores participaram do
projeto comentando e esclarecendo, em seus artigos, as possi-
veis formas de se investigar e compreender essa distorgiao que
ocorre no desenvolvimento de algumas criangas. Comprometi-
dos com a pesquisa e com o desenvolvimento de processos tera-
péuticos que auxiliem essas criangas e suas familias na busca
de melhorias e progresso, mostraram que muita coisa tem sido
feita, tanto no Brasil como no exterior, no sentido de ampliar
o rol de conhecimentos sobre essa disfun¢ao do desenvolvimento
que tdo gravemente acomete alguns seres humanos.

Antes de comentar sobre o contetido do livro, convém definir o
conceito de Autismo para melhor compreensao do leitor. Sera
utilizada a defini¢do desenvolvida pelo Board of Directors of the
National Society for Autistic Children (ASA), que diz:

O Autismo é uma inadequacidade no desenvolvimento
que se manifesta de maneira grave por toda a vida. E
tncapacitante e aparece tipicamente nos trés primeiros
anos de vida. Acomete cerca de vinte entre cada dez mil

nascidos e € quatro vezes mais comum entre meninos do
que meninas. E encontrada em todo o mundo e em
familias de qualquer configuracao racial, étnica e
social. Nao se conseguiu até agora provar nenhuma
causa psicolégica no meio ambiente destas criangas que
possa causar a doenga. Os sintomas sao causados por
disfungées fisicas do cérebro, verificados pela anamnese
ou presentes no exame ou entrevista com o individuo

(p.22).

Caracteriza-se por respostas anormais a estimulos
auditivos ou visuais e por problemas graves quanto a
compreensao da lin-guagem falada. Ha também, em
geral, uma incapacidade na utilizagao social da lingua-
gem assim como problemas graves de relacionamento
social (p.27).

A partir desta defini¢do, sdo organizados os capitulos que com-
poem o livro. A maioria deles foram escritos pelo organizador,
doutor Gauderer, que também é o autor de diversas "notas do
editor” que aparecem ao longo de todo o livro, talvez de forma
até excessiva. Um prefdcio do organizador introduz o leitor no
universo da Sindrome do Autismo de forma densa e emociona-
da. E um relato pungente que aborda aspectos polémicos, como
a questdao da discriminac¢do do doente mental e a dificuldade
em se aceitar diagnésticos dessa ordem por parte de pais e
profissionais. O quadro atual do Autismo é desnudado questio-
nando-se as praticas vigentes. A situagdo brasileira referente
a satde em geral e ao Autismo em particular é delatada como
incompetente e insatisfatoria. HA um propésito de despertar
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“consciéncias” no texto, um chamado para uma ag¢éo conjunta
que busque eficiéncia, eficdcia, compreensao e conhecimento so-
bre a doenga.

O primeiro capitulo, intitulado "Introdu¢do”, comenta sobre o
Autismo e nossas emogdes, sobre a conceituacao, histérico e ter-
minologia desta disfun¢do. Fala também sobre as definigoes
atuais e sobre o diagnéstico e avaliagao, onde se nota um maior
aprofundamento do tema. O capitulo dois, "Realidade Brasilei-
ra", adota um cunho politico onde se discutem estratégias de
atendimento e politica nacional adotada em relagdo & Sindrome
do Autismo. Porém, dos seis textos que compdem este capitulo,
apenas dois vao assumir um compromisso politico na discussao
do Autismo; os outros, limitam-se a descrever o que estd sendo
feito, e um deles aborda o tema "Sindrome de Rett" sem preo-
cupar-se em definir o que é esta doenga, deixando tal tarefa pa-
ra outro autor em capitulo posterior.

O capitulo trés foi denominado "Leitura Essencial" e compreen-
de uma revisao de literatura na drea. Autores diversos anali-
sam a Sindrome do Autismo discutindo sua conceituacao, carac-
teristicas essenciais, diagnéstico, prognéstico, etiologia, quadro
clinico, evolugdo e desenvolvimento, programa global de tra-
tamento, abordagem e terapéutica educacional. Também sao
avaliadas as sindromes do X Frdgil, de Asperger e de Rett. Este
capitulo representa o ponto culminante do livro, a parte mais
interessante e repleta de informagoes significativas. E interes-
sante comentar sobre a organizagao da referéncia bibliografica
de alguns artigos. Um nimero considerdavel de autores nao
apresentou a bibliografia de seus artigos em ordem alfabética,
o que dificulta a consulta do leitor. Outros sequer registraram

a bibliografia consultada. Esse fato foi verificado em todos os
capitulos.

No capitulo 4, intitulado "Abordagem Geral e Tratamento Espe-
cifico”, os trés primeiros textos, de autoria do organizador, vao
tratar de questdes éticas e de direitos dos pacientes. Nao estdo
diretamente vinculados ao tema central do livro e, parece, pode-
riam ter sido resumidos em apenas um texto. Os textos res-
tantes discutem o treinamento de pais e profissionais necessa-
rio para o tratamento. Aborda, também, um método de treina-
mento desenvolvido pela psicologia comportamental e discute
o papel do psicélogo frente a Sindrome do Autismo. Néo é o
capitulo mais interessante do livro, mas contém informagoes
proveitosas. Os capitulos 5, 6 e 7 sdo meramente descritivos,
apresentando as associagdes que tratam do Autismo no Brasil,
as associagoes estrangeiras e a relacdo de alguns profissionais
que trabalham na drea, todas com nome, enderego e telefone.
E interessante para quem quer manter contato por razoes pes-
soais ou profissionais.

O capitulo 8 apresenta-se como outra revisao de literatura e foi
denominado "Resumo dos Principais Trabalhos Cientificos dos
Ultimos Anos". Poderia ter sido condensado ao capitulo 3 com-
pondo assim uma unica reviséo de literatura, porém mais com-
pleta. Seu contetido é muito interessante e discute temas como
pesquisa, tratamento educacional, tratamento farmacolégico,
familia e comunidade. Mais uma vez estd ausente a indicagdo
bibliogréfica nos artigos. Os capitulos 9, 10 e 11 vao trabalhar
a tematica da sexualidade: a visdo do profissional de satde, a
sexualidade do excepcional e a questdo referente ao abuso se-
xual de eriangas e adolescentes. Os trés capitulos foram escritos
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pelo organizador e mas uma vez poderiam ser resumidos em
apenas um. Os capitulos 12, 13 e 14 também estdo na mesma
situacdo dos trés anteriores. Foram escritos pelo organizador e
tratam de temas semelhantes, incluindo, por vezes, pontos re-
petitivos em sua discussdo. Dao um fechamento ao tema or-
ganizando o contetido em perguntas e respostas como: autismo:
perguntas e respostas; bate papo com os pais e respostas as
perguntas que os familiares da pessoa autista precisam ter na
ponta da lingua. O eapitulo 15 foi intitulado "Bibliografia” mas
nao contém nenhuma referéncia e sim a justificativa do or-
ganizador que argumenta nao ter listado a bibliografia por ser
esta "quilométrica" e por estar preocupado com a economia de
papel e dinheiro. Sugere que as pessoas interessadas na bi-
bliografia facam contato com os autores ou solicitem os "ter-
minais computadorizados das bibliotecas brasileiras". Aqui cabe
uma pergunta: quais as bibliotecas brasileiras que dispoem de
tais servigos, exceto algumas poucas no Rio e em Sio Paulo?

Este livro representa um material indispensdvel para profissio-

nais e pais interessados na Sindrome do Autismo. Reflete o in-
teresse e esfor¢o de profissionais dispostos a partilhar seus
conhecimentos fornecendo informagées preciosas que auxiliarao
no tratamento dos portadores desta doenga. Apresenta-se, tam-
bém, como fonte bibliografica de valor significativo para os
estudiosos da area. Sua distribuigao gratuita também constitui
ponto favoravel, principalmente em um pais como o nosso, com
livros tao caros e saldrios tao baixos.

Enderego do 6rgiao que faz a distribuigao gratuita do livro:
Ministério do Bem-Estar Social

Coordenadoria Nacional para Integragao da Pessoa Portadora
de Deficiéncia — CORDE

Esplanada dos Ministérios, Bloco B, 7* andar

70054-900 — Brasilia-DF

Monica Souza Neves Pereira
Universidade de Brasilia (UnB)
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WINDHOLZ, Margarida H. Passo a passo seu ecaminho: guia
curricular para o ensino de habilidades bésicas. Sao Paulo:
Edicom, 1988.

Tal obra constitui-se no produto de quinze anos de experiéncia:

profissional da autora e que resultou na descrigdo de um guia
curricular que atende plenamente as fun¢ées as quais se des-
tina: servir de base para programacao de ensino individualiza-
do, oferecer informagées para a execugao de programas, avaliar
desempenhos dos educandos e servir como instrumento de capa-
citagdo de educadores de criangas com necessidades educacio-
nais especiais.

A autora descreve minuciosamente 26 programas de ensino das
principais redes de habilidades basicas referentes a senso-
percepgao, contato visual, comportamento exploratério, procura
de objetos, uso funcional de brinquedos, dramatiza¢ao, imitag¢do
motora, comunicagao, expressio de sentimentos, emparelha-
mentos e atividades de vida diaria.

Utilizando-se dos principios da andlise do comportamento, tais
redes sdo decompostas em habilidades e comportamentos inter-
medidrios, com informacoes precisas sobre o porqué, o que,
como, onde e quando ensinar. Além da promogao de aquisigoes,
nos programas também estao previstos passos para manter e
favorecer a generalizagcao dos comportamentos ensinados.

Apesar de limitar-se a descrigdo de programas de ensino de
habilidades basicas, a grande quantidade dos programas des-
critos e a explicitacdo dos principios tedricos que fundamen-

taram a elaboragdo do guia, permite a qualquer educador,
derivar estratégias para o ensino de habilidades mais comple-
xas a partir da experiéncia concreta de aplicagdo do guia.

Em resumo, trata-se da unica obra na literatura nacional que
descreve extensivamente as importantes contribuigdes da apli-
cagdo dos principios da analise do comportamento ao ensino de
educando com necessidades especiais. Tal fato nos remete a
questionar as razdes pelas quais tal metodologia, que tem sido
mundialmente reconhecida, parece ter penetragao e difusao li-
mitada no cendrio nacional.

A despeito da tendéncia em nosso pais de se importar aspectos
de modelos estrangeiros de equacionar servigos e de filosofias
educacionais (em fungao talvez da recenticidade da drea de co-
nhecimento cientifico delimitada pela Educa¢do Especial), tal
permeabilidade parece ser seletiva, e a metodologia derivada da
anilise do comportamento pode ser citada como um exemplo de
tal resisténcia.

Existe um criticismo generalizado com relagdo as propostas
educacionais derivadas desta corrente, especialmente na Edu-
cacao Especial. Tais criticas parecem ser infundadas e somente
se justificam pela ignordncia de pesquisadores, educadores e
politicos, que ainda nao enfrentaram a responsabilidade de en-
sinar individuos cujas necessidades educativas especiais sao, no
momento, refratdrias a outras metodologias educacionais.

Ao centrar sua obra sobre o ensino de habilidades basicas, a
autora aponta, justamente, um dos pontos fortes da andlise do
comportamento aplicada ao ensino especial, que se refere as su-
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as potencialidades em solucionar problemas de ensino de crian-
¢as muito pequenas e de individuos severamente prejudicados.
Existe atualmente muito pouca tecnologia de ensino para aten-
der as necessidades educativas especiais de tal clientela, que
nao seja derivada da andlise experimental do comportamento.

Na realidade de nosso pais, o subsistema da Educagao Especial
parece quase que exclusivamente voltado para acomodar a
clientela indesejada do ensino regular, e as preocupagoes com
desenvolvimento de tecnologias de ensino tém se voltado quase
que exclusivamente para favorecer a aprendizagem de habilida-
des académicas. Neste sentido, uma obra cuja relevincia es-
sencial refere-se ao ensino de criangas pré-escolares e/ou
severamente prejudicadas, teria pouca aplicabilidade imediata.

Entretanto, tal obra pode significar a semente hibrida e
fortalecida que permitira a fecundagao, ainda que em solo
estéril, da idéia de que é possivel, e mais do que isso, é
necessario ensinar tais individuos, que até entdo se encontram
a margem do sistema educacional de nossa sociedade. Margari-
da Windholz, cuja obra reflete anos de experiéncia profissional
em uma das poucas instituigées com objetivos essencialmente
educacionais, e ndo meramente custodiais, oferece a demons-
tragdo de que isso é possivel.

Enicéia Gongalves Mendes

Universidade de Sao Carlos (UFSCar)
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AMIRALIAN, Maria Lucia T. M. Psicologia do excepcional. Sio
Paulo: EPU, 1986. (Temas bédsicos de psicologia).

Embora publicado em 1986, o livro Psicologia do Excepcional,
de Maria Licia Amiralian, é ainda atual e essencial para a dis-
cussao dos aspectos fundamentais da Educacdao Especial.

Ex-professora titular de Psicologia do Excepcional da FMU e
docente do Instituto de Psicologia da USP, é com muita sen-
sibilidade e agudeza de percep¢do que Amiralian enfoca, neste
livro, a excepcionalidade, acrescendo aos contetidos sua expe-
riéncia fambém como terapeuta.

Embora seu objetivo tenha sido o de esclarecer os conceitos
bédsicos da Psicologia do Excepcional para estudantes de gra-
duagdo em Psicologia, percebe-se claramente que a autora foi
muito além, levando o leitor a refletir com ela sobre aspectos
basicos que dizem respeito a figura da pessoa portadora de ne-
cessidades especiais, principalmente os aspectos ligados as ne-
cessidades psicoldgicas béasicas no seu mundo de relagoes.

Inicialmente ela conduz o leitor a percorrer os meandros dos ca-
minhos ja conhecidos dos profissionais da Educacgdo Especial,
discutindo aspectos como a evolugdo histérica do conceito e das
abordagens de atendimento ao individuo excepcional, as carac-
teristicas comportamentais desta classe de individuos, além de
uma sucinta, mas criteriosa classificacao de cada categoria ou
tipo de excepcionalidade.

E a partir do Capitulo 3 que o livro toma corpo e forma, onde

a autora focaliza aspectos muito importantes da excepcionalida-
de e do individuo portador de necessidades especiais, e que a
literatura mais tradicional ndo aborda. Um destes aspectos é
a visdo da excepcionalidade como um fenémeno social, no sen-
tido de que esta s6 pode ser entendida no contexto maior das
dindmicas das relagbes interpessoais, em agoes ambientais sus-
citadas tanto pela presen¢a quanto pela atuagio do individuo
divergente, acrescidas do significado destas para o proprio in-
dividuo.

Nesta linha de raciocinio, Amiralian reflete sobre a importdn-
cia da auto-imagem e da auto-estima também para o individuo
excepcional. Se entendermos que nosso autoconceito se estrutu-
ra a partir da nossa percep¢ao de como somos vistos e avaliados
pelo outro; que em suas relages interpessoais os individuos di-
vergentes sofrem, fisica e psicologicamente, a discriminagéo e
a segregacio do grupo maior, que é a sociedade; que tais indi-
viduos perdem sua identidade pessoal ao serem reconhecidos
apenas por um rétulo verbal que lhes é imputado, entdo te-
remos um quadro bem realistico do que acontece em nivel inter
e intrapessoal com o individuo excepcional. Aliados a tudo isto
ainda encontramos, no ambiente educacional, profecias auto-
realizadoras que podem também levar a toda uma problematica
adicional no processo de ensino-aprendizagem.

O individuo excepcional estd, assim, inserido numa sociedade,
cuja atuacdo é reflexo dos atos praticados ou omitidos também
no ambiente familiar. Amiralian se detém ainda nos efeitos da
presenca do individuo excepcional na familia, enfocando os sen-
timentos que o nascimento de uma crianca deficiente causa na
familia, o processo de luto pela perda do bebé idealizado, os me-
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canismos de defesa encontrados nas atitudes dos pais, assim co-
mo os efeitos da atitude familiar na formagdo do autoconceito
da crianga. Segue a esta anilise, que impressiona nio sé pela
clareza e diddtica, mas pela for¢ca do conhecimento e da ex-
periéncia da autora em situagdes clinicas, a explicacao das di-
ficuldades psicolégicas que afetam as diferentes categorias da
excepcionalidade como um todo, de acordo com os modelos psi-
canalitico, humanista, com a sintomatologia e a teoria de cam-
po de Lewin.

A reflexdo da autora, de que o cerne dos problemas psicolégicos
que afligem o individuo excepcional se relaciona com a forma-
¢do do autoconceito, pela incongruéncia que cotidianamente se
lhe apresenta entre Eu real e Eu ideal, é bastante légica, pois
nossa sociedade estd organizada para os sujeitos fisica, inte-
lectual e socioemocionalmente perfeitos, na qual o excepcional
nao encontra lugar.

Amiralian fecha suas consideragoes mostrando o amplo espago
aberto a atuacdo do psicélogo junto aos excepcionais, seja na
Educacdo Especial, em reabilitag¢do, em clinica ou na drea de
pesquisa; e chama especialmente nossa atengao para o quanto
nossa atuagio deve passar pela meta de ajudar o individuo a

busecar sua independéncia e autoconsciéncia.

Muito embora as criangas possam ter niveis de desenvolvimen-
to diferentes, todas elas necessitam igualmente de desenvolver
sentimentos de autovalor e autoconfianga; confiar no outro, bus-
car sua independéncia e desenvolver suas capacidades sao ne-
cessidades também bdsicas. Mesmo que seus problemas nao
possam ser soluciondveis, mesmo que seu desenvolvimento néo
possa ser apressado, é nosso dever ajuda-lo a buscar o sentido
de realizagdo e sentimentos de autovalor. Encorajé-lo a cada
passo do caminho, ajudd-lo a acreditar em si préprio deveria
ser objetivo de todo educador, de todos os pais. .

Nao s6 pelos méritos da autora enquanto terapeuta e educado-
ra, mas também pela importantissima mensagem que ela deixa
em todo o livro, no sentido da busca do entendimento e respeito
pela condigao da excepcionalidade, a sua leitura se torna im-
prescindivel para todos aqueles interessados em proporcionar
condigdes para que os individuos portadores de necessidades es-
peciais possam se desenvolver como pessoas integrais que sdo.

Angela M. Rodrigues Virgolim
Universidade de Brasilia (UnB)
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MAZZOTTA, M. J. S. Trabalho docente e formagao de pro-
fessores de educagao especial. Sao Paulo: EPU, 1993.

Nesta obra, o autor procura identificar o posicionamento da
Educacgao Especial no cendrio educacional brasileiro e suas ar-
ticulagdbes com os cursos de formacéao de professores no Ambito
federal e do Estado de Sao Paulo. Para isto utiliza a andlise de
bibliografia especializada e sua vasta experiéncia na drea.

No capitulo 1, intitulado Educagao Especial: clarificando po-
sigbes, o autor analisa a Educagdo Especial em relacido a edu-
cacao geral e apresenta a definicao de alguns termos ou ex-
pressoes especificas, como Educagao Especial, reabilitacdo, de-
ficientes, excepcionais, ensino itinerante, sala de recurso, ete.

O capitulo 2 traz uma analise do trabalho docente, focalizando
o educador em relagdo ao saber, ao saber fazer e ao valer ou va-
lor, enfatizando a necessidade de base histéorica, filosdfica,
cientifica e tecnolégica na formagao do educador, que deve en-
volver os niveis atitudinal, critico-contextual, cognitivo e ins-
trumental.

A formagédo especifica para o professor de Educagao Especial é
abordada no capitulo 3, que se caracteriza por uma representa-
tiva pesquisa bibliografica sobre o assunto. Sao apontados con-
tetidos curriculares considerados essenciais, caracteristicas pes-
soais do professor, principais dificuldades encontradas na for-
macgdo de professores e caracteristicas gerais do treinamento
em diferentes paises, o que fornece uma visao geral bastante
ilustrativa da questdo, apesar da maioria dos dados serem da

década de 70.

O capitulo 4 trata da questao da formagéo de professores para
a Educacgao Especial no Estado de Sao Paulo. Inicia com uma
revisdo histérica dos cursos de especializa¢do efou aperfeigoa-
mento em nivel de segundo grau no estado até 1972, quando fo-
ram extintos, e focaliza a formagdo em nivel superior, no con-
texto dos cursos de Pedagogia, citando inclusive o curriculo
adotado pelas faculdades. A atuagdo da USP é destacada, com
apresenta¢do de dados de estudos e semindrios que subsidia-
ram as propostas relacionadas a formacao de pessoal para a
Educacao Especial em nivel de terceiro grau.

No capitulo 5 sdo analisadas as tendéncias dos cursos de pre-
paracdo de professores para a Educacdo Especial no que diz
respeito a entidade mantenedora, a localizagdo, a clientela e a4
estrutura curricular, tanto os de nivel médio desenvolvidos de
1935 a 1972, quanto os de nivel superior, de 1972 a 1989, des-
tacando-se as tendéncias médico-pedagigica, médico-psicologica,
pedagbgico-psicolégica e pedagogica. Em sua andlise o autor de-
fende a tendéncia pedagégica como a que melhor atende aos
propésitos educacionais do trabalho docente especializado.

Discutindo os aspectos correlatos a formagdo, o autor destaca,
no capitulo 6, a certificagao do término dos cursos de formagéao
e a situagao funcional desses professores no sistema estadual
de ensino. Considera as dificuldades para definir que atestados,
certificados ou diplomas habilitam ao exercicio profissional
nesta drea, tanto em nivel federal como estadual, e destaca as
medidas adotadas no Estado de Sao Paulo para credenciamento
de profissionais para atuagdo na drea. Um panorama da si-
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tuagdo funcional dos pofessores de Educagao Especial é apre-
sentado e questdes referentes a remuneragdo sio dwcutldas a
partir das informagées dadas.

Na conclusdo, Mazzotta destaca a flutua¢do no uso de conceitos
bésicos relacionados 4 Educagiao Especial como um dos aspectos
que dificultam o delineamento de uma politica nacional de Edu-
cacao Especial e a existéncia de tendéncias conflitantes entre
as politicas nacionais e estaduais. A diversidade de orientagio
nos cursos de formagédo reflete a necessidade de definigao do
tipo de profissional pretendido e de seu papel no contexto edu-

cacional. "O fundamental é que os professores tenham uma
formacdo bédsica consistente, que se alcanga através de educa-
¢do e nao de um preparo circunstancial”, destaca o autor.

Este é um livro essencial para quem se preocupa com a questio
da formagdo de especialistas para a Educagio Especial e muito
enriquecedor para todos os que militam na drea.

Maria Luiza Mendonga Aratjo
Universidade de Brasilia
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PESSOTTI, Isaias. Deficiéncia mental: da supersticdo a ciéncia.
Sao Paulo: EDUSP, 1984. 204p.

A génese e a evolugao histérica do conceito de deficiéncia men-
tal sdo descritas neste livro balizadas pela pesquisa histérica
cuidadosa, apaixonada e minuciosa. O texto ndo apenas des-
creve como aponta a releviancia das diversas obras e idéias que
vém desde a antiguidade, modificando a conceituagio de de-
ficiéncia mental (DM) e assim o papel social do chamado de-
ficiente mental.

A andlise histérica da evolugido do conceito de DM é feita em
seis capitulos, enriquecidos por algumas ilustragdes preciosas,
em que aparecem os trés grandes estdgios na histéria da con-
ceituagdo da DM: a passagem da explicagdo teologica para a
metafisica e desta a um estdgio positivo que culmina com o
desenvolvimento de técnicas para uma Educagao Especial.

No primeiro capitulo, o autor parte da antiguidade cldssica e
chega as primeiras experiéncias descritas na Educagéo Especial
para deficientes mentais. No segundo capitulo, é descrita e co-

mentada a experiéncia pioneira de Itard que com sua engenho-
sidade diddtica e obstinagdo inaugura a histéria da educagdo
para deficientes mentais. O terceiro aponta grandes nomes e
obras que caracterizam um periodo de onisciéncia e hegemonia
doutriniria da medicina na conduta e conceituagdo de DM. A
monumental obra de Seguin é objeto do quarto capitulo. Seguin
ao aliar o conhecimento médico e o enfoque pedagégico é o
primeiro especialista em DM e ensino para deficientes mentais
na histéria. Nas altimas décadas do século XIX houve uma
involugdo histérica e retrocesso teérico que sdo objetos do
quinto capitulo. O sexto e ultimo versa sobre as duas maiores
contribuigdes do século XX: a Educagio Especial para deficien-
tes mentais e o avango cientifico na explicagdo da deficiéncia ou
retardo mental.

Com clareza, erudiciao e paixdo pela pesquisa histérica, o autor
contribui para o conhecimento sobre a evolugio do conceito DM
através dos tempos.

Heloisa Helena Ferreira da Rosa
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
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