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RESUMO: Este artigo procura desenvolver uma reflexdo critica sobre a politica de
integracdo escolar de criangas com necessidades educativas especiais no ensino
regular. Inicialmente, apresenta uma breve evolugcdo historica da escolarizagcdo de
criangas deficientes, vinculando a importdncia estratégica da revisdo de concepgoes
bdsicas para a compreensdo do processo escolar dessas criangas. Em seguida,
discute a tendéncia atual do ensino especial e aponta um novo quadro conceituai:
a abordagem historico-cultural para a discussdo da integracdo de alunos especiais
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ABSTRACT: This article seeks to explore a criticai consideration on the integration
of children with special needs into mainstream education. Initially it will show a
brief historical evolution of disabled childrens schooling, linking it with the
strategic importance of reviewing basic concepts: disability, development,
teaching and learning. It then discusses current special education trends
pointing to a new conceptualpicture: the contribution of a historical cultural
approach to the discussion ofstudents with special needs. Key words: Special
Education; School Integration; educational policy

EVOLUCAO DA ESCOLARIZACAO DE CRIANCAS
DEFICIENTES

A escola para criancas deficientes mentais tem uma histéria muito
recente que comega com a entrada, pela primeira vez em 1800, de um "idio

Professora Adjunta da Faculdade de Educagao - Universidade Federal da Bahia
ta"' em um estabelecimento educacional na Franca. Foi o selvagem de
Aveyron, gracas ao trabalho de um médico francés, Itard, que abriu caminho
para o entendimento de que as criangas deficientes mentais sdo educéveis e
podem ser escolarizadas.

Quase dois séculos mais tarde, que evolugdo sofreu a escolarizacio
de criancas deficientes mentais? Como é essa escola hoje, legalmente
reconhecida, e sobre que principios se baseia? Quais 0s meios e instrumentos
que ela utiliza? Sdo questdes que permeiam a compreensdo sobre o atual
estagio do ensino destinado aos deficientes mentais.

O surgimento e a expansdo da educacdo especial na sociedade
industrial moderna decorrem da democratizagdo do ensino, sob a ética da
expansdo de oportunidades educacionais aos excepcionais2 assim
considerados aqueles que, em virtude de caracteristicas pessoais geradas
por essa condi¢do, ndo conseguem usufruir de processos regulares de
ensino. Assim, ao lado da separacdo dos deficientes, a educacdo especial
nasceu com cardter escolar que nunca se perdeu. Essa dupla funcéo € sua
caracteristica fundamental, da qual decorrem uma série de consequéncias.



O fato de ter nascido como instituicdo escolar fez com que a
preocupagdo com a eficiéncia dos processos de ensino estivesse sempre
presente, embora, na grande maioria das vezes, o sucesso ou fracasso
desses processos fossem analisados somente pela dtica de suas qualidades
intrinsecas, sem qualquer relacdo com as circunstancias histéricas. Por outro
lado, na medida em que se confinou a andlise dos processos aos méritos de
cada um deles, a

'O termo "idiota" foi criado por Esquirol em 1830, a partir de uma palavra grega que
significa "sd", logo, idiota se caracteriza pela sua soliddo.

% Atualmente, o termo excepcional tem sido substituido por "alunos com necessidades
educativas especiais", incluido no texto da nova Lei de Diretrizes e Bases. Essa mu
danca demonstra a relag@o entre o conceito e a histdria, e revela um novo significado,
jé que o novo termo é mais abrangente que o anterior.

discussio a respeito da integragd@o escolar e social dos deficientes foi feita
como se o processo de marginalizagdo ocorresse somente em fungdo de
suas dificuldades especificas, sem que se estabelecesse relacdo entre esse
fendmeno e o processo de exclusdo-participacdo, na sociedade, das
camadas subalternas, o que é inerente ao desenvolvimento capitalista.

A trajetdria histérica da educacgdo especial no Brasil parece pouco
diferir daquela dos paises europeus avangados e dos Estados Unidos,
ocorrendo, como em outras dreas, apenas um atraso em relacao a adocdo
de préticas inovadoras. Vale assinalar que a histéria da escolarizacdo de
criancas deficientes mentais se apresenta como um longo percurso,
demarcado por incessantes lutas daqueles que sempre acreditaram na
necessidade de preservar o direito dessas criangas a educacdo. Um
percurso onde se alternam sucessivamente progressos, estagnacdo, até
regressdo, em func@o de ideologias dominantes e da visdo da sociedade
sobre a deficiéncia mental (Bueno, 1997). Assim € que se pode destacar,
nessa historia, alguns fatos marcantes, para melhor compreensao da fungio
exercida pela educacdo especial e do seu papel na escola brasileira, do
seu surgimento até os dias auais.

As primeiras institui¢des de educacdo especial surgem no Brasil no
inicio da segunda metade do século XIX, por iniciativa do governo imperial e,
tal como suas congéneres européias, destinavam-se aos deficientes visuais e
auditivos: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (atual Instituto Benjamin
Constant) e o Instituto dos Surdos-Mudos (atual Instituto Nacional de Edu-
cacdo de Surdos), ambos na cidade do Rio de Janeiro. Além da criagdo
desses institutos, no periodo imperial, iniciou-se o tratamento de deficientes
mentais no Hospital Psiquidtrico da Bahia (hoje Juliano Moreira), em 1847
(Jannuzzi, 1985, p.23).

Ap06s a proclamagio da Republica, a educacdo especial expandiu-se
de forma extremamente lenta, fendmeno que ndo se refere somente a ela,
mas que perpassa toda a educagfo brasileira (Bueno, 1993, p. 87). Pouco a
pouco, a deficiéncia mental foi assumindo a primazia da educagfo especial,
ndo s6 pelo maior ndmero de institui¢des a ela destinadas, que foram sendo

criadas, como pelo peso que ela foi adquirindo com relagdo a sadde (a
preocupag@o com a eugenia da raga) e a educacio (a preocupagdo com o



fracasso escolar).

O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos
deficientes (Bueno,1993, p. 88) reflete o inicio de duas tendéncias
importantes da educaco especial no Brasil: a inclusdo da educacao especial
no ambito das instituicdes filantrépico-assistenciais e a sua privatizacio,
aspectos que permanecem em destaque em toda a sua histéria, tanto pela
influéncia que exercem na politica educacional, como pela quantidade de
atendimentos oferecidos. Esse fato contribuiu para que a deficiéncia
permanecesse no ambito da caridade publica que, aliado a concepgdo de
irreversibilidade da deficiéncia, contribuiu para a manutencdo de uma visao
assistencialista, dificultando assim que as necessidades da pessoa deficiente

se incorporassem no rol dos direitos de cidadania.

Tem inicio também a preocupacio com a defici€ncia mental por parte da
rede publica escolar, como decorréncia da influéncia que a psicologia passou a
assumir na determinacdo dos processos de ensino. Essa preocupacio pode
ser interpretada como o inicio do processo de legitimacao da segregacao pelos
especialistas, do aluno diferente, na medida em que a escolaridade passou a
ser uma expectativa social mais abrangente (Jannuzzi, 1985, p.32).

Paralelamente a esta evolugdo, assistia-se no mundo inteiro a abertura
de classes especiais, algumas vezes anexas aos asilos, outras em escolas no
sistema regular de ensino. A agdo do Estado com relagdo a educagio
especial, embora ndo atingisse a quantidade de atendimento das entidades
privadas e se restringisse basicamente a deficiéncia mental, foi se
sistematizando e se organizando, através da normalizacdo e da centralizacdo
do atendimento por parte de drgaos publicos.

Nas décadas seguintes, a educac@o especial foi se expandindo no Brasil.
através de entidades privado-assistenciais e da acdo do Poder Publico,
embora esta dltima se processe em ritmo muito mais lento que a das
primeiras, pelo menos em relacdo a quantidade de atendimento oferecido.
A educacfio especial participa das prioridades educacionais do pais, ao
mesmo tempo sdo criados Servigos de Educacdo Especial em todas as
Secretarias Estaduais de Educacdo.

Esse movimento ocorre na década de 70, quando o Governo
Brasileiro inclui, no elenco dos projetos que integravam o Plano Setorial de
Educagdo e Cultura, 1972 - 1974, um novo projeto, ou mais
precisamente, o Projeto n° 35 sobre Educacio Especial, procurando deste
modo garantir a tdo desejada igualdade de oportunidades de acesso a
educacdo a todos excepcionajs3 , oferecendo-lhes, a0 mesmo tempo, as
condi¢cdes para seu atendimento. Para assumir a responsabilidade da
implementacdo do Projeto Prioritirio n® 35, foi criado o Centro
Nacional de Educacio Especial (CENESP), que representou a
concretizagdo da filosofia e da politica responsavel em "promover, em todo
territ6rio nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais,
auxiliando as entidades publicas e particulares na racionalizacio de esforgos,
incentivando-as em suas iniciativas e prestando-lhes toda assisténcia técnica e
financeira, quando necessario".

O referido projeto, fixando diretrizes de ag@o decorrentes dos
principios que orientam a educagdo especial, representa instrumento de
execucdo da estratégia educacional em relacdo ao atendimento a alunos



excepcionais. Integracdo e racionalizacdo sdo as diretrizes bdsicas que o
orientaram:
"A integracdo se configura num triplice aspecto:
* do excepcional em relacio a si mesmo e a sociedade;
* das dreas de atendimento ao excepcional — educagio, satide,
trabalho, justica, assisténcia social;
« das drbitas em que se processa esse atendimento - federal,
estadual, municipal, iniciativa privada, comunidade em geral.".

? Excepcionais, terminologia utilizada naquela época para designar os portadores de
necessidades educativas especiais. Sobre definicdes e classificagdes dos niveis de
deficiéncia mental, ver Mazzota, M. Educacdo escolar comum ou especial? Sao Paulo:
Pioneira, 1987.

Como se pode constatar, o percurso histdrico da educacio especial é

marcado desde muito tempo pelo discurso da "integracdo”, que vem sendo o
mesmo até os nossos dias, sem contudo atingir a sua consecugao. Nessa
trajetéria Jannuzzi (1985) apresenta-nos que a abordagem da educag@o dos
deficientes mentais no Brasil sempre esteve calcada em duas vertentes: a
médico - pedagdgica centrada sobre a doenga, (com grande influéncia das
ciéncias médicas e bioldgicas) e a psicopedagdgica centrada no individuo (a
partir da introdug@o dos testes de inteligéncia e da adequacio de procedi-
mentos para a educagfo dos deficientes mentais).

Iniciada em instituicdes de reabilitacdo, a educacdo de
"individuos portadores de deficiéncias" trouxe para a escola as marcas do
modelo médico: a visdo da patologia individual com a consequente
indicac@o de estratégias e arranjos ambientais que permitissem adaptar as
limitagdes do individuo as demandas do ambiente social (Ferreira, 1994).

No ensino publico, as classes especiais, como modalidade de aten-
dimento, tornaram-se o servico preferencial para a educagdo dos deficien-
tes mentais "leves" ou "educdveis". Funcionando no ensino regular, essas
classes €m por finalidade atender esses alunos de forma menos segregativa
que as institui¢cdes especificas para educacio de deficientes; para tanto
elas sdo definidas, de acordo com o plano tracado pelo MEC/Secretaria
de Educacdo Especial, para o Politica Nacional de Educagdo Especial
(1994), como:

salas de aula em escolas do ensino regular, organizadas como ambiente
préprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do alunado da
educacdo especial, onde professores capacitados se utilizam de méto-
dos, técnicas e recursos pedagdgicos especializados e, quando
necessdrio, equipamentos e materiais pedagégicos (p. 13)

Ferreira (1994) acrescenta que o atendimento em classes especiais se
dé de forma concentrada nos estados mais desenvolvidos e com maior indice
de escolarizacdo. Isso pode significar que a educag@o especial evolui junto
com a educagio regular, aumentando-se a0 mesmo tempo o acesso escolar
para alunos normais e deficientes. No entanto, tal fato pode também apontar
que o ensino especial cresce como subproduto dos problemas do ensino
regular, sem necessariamente ampliar o acesso de deficientes.



Tais consideracdes remetem-nos a andlise histdrica feita por Jannuzzi
(1985). Desse estudo, apreende-se que a criacdo das classes especiais,
primeiramente sob a jurisdicdo do Servico de Higiene e Saude Publica,
em virtude da conotacdo médica que detinha tal atendimento, vincula-se a
criacio de um espago no ensino publico para atender os individuos
considerados "anormais da escola”, ou seja, aquelas criangas que ndo se
incluem nos padrdes esperados pela escola. Assim, o espaco da classe
especial passou a ser destinado as criangas com diferentes "problemas de
aprendizagem". Quanto aos alunos com deficiéncias evidentes, muitos
deixam de ingressar no ensino publico, ficando sem atendimento
educacional ou recebendo-o por intermédio de instituicdes especializadas
particulares.

Mas como sdo organizadas as classes especiais? Como nelas se
estrutura o atendimento aos alunos?

Para atender alunos "deficientes mentais" as classes se organizam de
diferentes maneiras. Nelas podemos encontrar tanto criangas com
comprometimentos organicos e distirbios psiquidtricos quanto as que
possuem problemas de aprendizagem ndo especificos. A dindmica e as
caracteristicas das classes variam também conforme o espago fisico
reservado na escola para esse atendimento. O seu funcionamento pode,
portanto, nos revelar para que serve a classe especial em determinada escola.
De qualquer forma esse € o lugar para onde sio encaminhados os diferentes
ou a-normais. Assim, se os critérios para o encaminhamento dos alunos ao
ensino especial tém por base anormalidade, tais critérios ndo se relacionam
apenas a pressupostos bioldgicos ou neutros, nio se estabelecem por uma
norma abstraia que determina a esséncia a-historica da espécie humana,
mas se estreitam a norma estabelecida pelos homens em suas relagcdes
socioculturais.

Bueno (1993), fazendo uma andlise sobre as praticas da educagao
especial, aponta o predominio de uma visio a-histérica na elaboracio de
conhecimentos nessa drea. Tal visdo gera duas diretrizes de acdo: a da
integracdo e a da racionalizagdo; orientacdes que privilegiam acdes adminis
trativas como forma segura para se solucionar o acesso a escolaridade dos
individuos excepcionais, redundando dessa maneira em procedimentos
técnicos. Esses procedimentos norteiam as agdes para a formagido de uma
classe especial. Critérios subjetivos e conhecimentos cientificamente
construidos fundamentam o encaminhamento de alunos. Os motivos
costumam variar de acordo com a procedéncia da crianga (escola,
comunidade, postos de satude). Para os alunos com "deficiéncias mentais
leves", quase sempre o processo comeca na escola, pelo olhar seletivo da
professora e dos especialistas, que solicitam a avaliacdo de profissionais
que formam as equipes de educagdo especial das Secretarias ou dos
Postos de Saude. Junto com o pedido de avaliacdo, geralmente, é
encaminhada a lista dos possiveis candidatos a classe especial -
"problemas" com os quais a escola ji "ndo sabe o que fazer". Alista
registra o fracasso atribuido a crianga e, frequentemente, estendido a sua
familia.

Com a inclus@o em classe especial espera-se a integrac@o do aluno no
contexto da escola. Porém, em relagio a integracio, Ferreira (1994)
assinala o isolamento da propria educagdo especial como sistema de



ensino que, tal como o aluno, é segregada, isolada em vérios aspectos.
Desse modo, alunos e profissionais vivem um espaco comum, mas
separado.

Durante a maior parte da Histéria da humanidade, o portador de
deficiéncia foi vitima de segregac@o, pois a énfase era na sua incapacidade,
na anormalidade. Hoje, ap6s longo percurso de erros, de preconceitos e
concepcdes pseudocientificas, tem-se uma visdo mais concreta do
portador de deficiéncia, acentuando-se o carater dindmico da
excepcionalidade, acreditando-se no seu potencial, tentando-se garantir o
espaco para seu pleno desenvolvimento como pessoa e abrindo-se, por
fim, as portas da sociedade para o movimento de integracao.

No Brasil, para tentar minimizar a pratica da segregaco, da exclusio,
a Educacio Especial implementou determinados mecanismos para categorizar
o portador de deficiéncia, o que ndo escapou de rotulagdes. Inicialmente,
falava-se em excepcionais, depois em deficientes, mais adiante em
portadores de deficiéncia e, depois, em portadores de necessidades
especiais, chegando-se hoje, com a Politica Nacional de Educagdo
Especial (1994), a portadores de necessidades educativas especiais.

Nesse percurso, a Organizacdo Mundial da Sadde - OMS, a partir de
1985, propde um novo quadro conceituai de referéncia para abordar o
dominio da sadde, com base em estudos realizados por Wood, desde
1975 (apud Gillig, 1996, p. 111 e Chapireau, 1997, p. 99) que fornece a
base de uma linguagem comum para que todos possam reconhecer uma
mesma experiéncia de satde e tratando-se com o minimo de mal
entendido ou de confusdo. Os profissionais que tm o habito de utilizar
instrumentos quantitativos t€m dificuldades de se engajar nesse quadro
conceituai. Entretanto, o novo quadro é uma referéncia gragas a qual esses
instrumentos podem tornar-se compardveis. Por outro lado, a classificacido
nao demanda, necessariamente, aplicacdes numéricas.

Assim é que a OMS permite isolar trés conceitos distintos: deficiéncia,
incapacidade e handicap (ou desvantagem).

> A deficiéncia (ou o déficit) € uma desvantagem, resultante de
perda ou uma anomalia de um 6érgdo ou uma fungio psicoldgica,
fisioldgica ou anatdmica. A deficiéncia limita ou impede o de
sempenho de uma fungdo que seria normal, se aplica ao aspecto
lesionai do handicap: amputacdo, paralisia, cegueira, surdez,
déficit intelectual.

Afeia a integridade fisica ou mental temporariamente ou
definitivamente, podendo ser um efeito da idade, de uma doenca, de um
acidente, de um processo patolégico congénito. Assim, as deficiéncias do
aparelho auditivo se avaliam pela perdas em decibéis; as do aparelho
visual pela acuidade visual reduzida em décimos; as da inteligéncia pelos
retardos mentais, cuja medida é complexa e relativa.

> A incapacidade € a auséncia ou a redug@o quantitativa ou qua
litativa da capacidade de agir caracteristica da populagao nor
mal. Na nomenclatura tomada do modelo de Wood, incapaci
dade é " toda redug@o (resultante de uma deficiéncia) parcial ou
total da capacidade de executar uma atividade da maneira ou
nos limites considerados como normais por um ser humano"
(apud Gillig, 1996, p. 111).



A incapacidade corresponde ao aspecto funcional do handicap. Ela
afeta por exemplo a possibilidade de locomogdo e uso dos instrumentos
motores, a possibilidade de compreender a linguagem oral ou escrita, a pos-
sibilidade de escuta, de visdo etc.

> handicap é qualquer perda ou anormalidade da fungdo ou
estrutura psicoldgica, fisioldgica ou anatdmica e limita ou impede
a realizacdo de um papel normal (em relacdo a idade, ao
sexo, aos fatores sociais e culturais).

O handicap, atualmente, se define entdo (Wood, apud Gillig, 1996,
p- 112) pela discordancia entre o desempenho ou o estatuto de uma
pessoa e as esperancas e perspectivas desta pessoa ou do grupo ao qual
ela pertence.

N

Contudo, a questdao das forgas restritivas a plena integracdo do
portador de deficiéncia ndo pode ser resolvida por nominalismos. O
problema estd centrado no viés politico-ideoldgico e social e por continuar
ainda marcado por concep¢bes e praticas do passado, repletas de
preconceitos e estigmas.

TENDENCIAS ATUAIS DA EDUCACAO ESPECIAL

Atualmente, Escola para todos, ¢ uma frase que se tornou um motivo
condutor na maior parte dos escritos atuais sobre educagio, afirmando a
vontade, neste fim de século XX, de promover uma nova visio de Escola.
Novas préticas pedagdgicas sdo propostas, reconhecendo a todas as
criangas o direito a uma educacdo especial, quer dizer adaptada as suas
necessidades e caracteristicas pessoais. Desse modo, a escola amplia sua
missdo de educacdo, devendo promover a inser¢do de alunos deficientes e
adequacio do ensino a nova realidade.

Numa perspectiva de "Escola para todos"* se privilegia a méxima
integracdo do aluno com necessidades educativas especiais - NEE - na
escola regular, de acordo com o principio de que a sua educacdo se
deve processar no ambiente mais normal possivel - ou seja, com a
utilizacdo dos recursos menos restritivos possiveis e a maxima adequagéo
as suas necessidades educativas - e responsabiliza a escola pela procura de
respostas adequadas.

O modelo de escola para todos pressupde uma mudanga de estruturas
e de atitudes e abertura a comunidade; deve mudar o estilo de trabalho dos
professores que deverdo reconhecer que cada crianga é diferente das outras,
tem as suas proprias necessidades especificas e progride de acordo com as
suas possibilidades. A escola para todos opta pela educacdo especial
integrada, em oposicdo a educacio especial segregada que se realiza a parte
da educacio geral regular. E um novo modelo de escola aberta 2
diferenca, onde se tenta que as minorias encontrem uma resposta as suas
necessidades especiais sem prejudicar os outros, e que todos os alunos dela
se beneficiem por tudo que o que traz de mudanca e renovag@o e pelos
novos recursos e servicos com que pode contar. E um novo modelo que
compromete a comunidade escolar e lanca um desafio ao conjunto da

instituicdo.



Com o objetivo de promover a Educagdo Para Todos, foi realizada
em junho de 1994, em Salamanca, a "Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade". Foi um Encontro
de mais de 300 representantes de 92 governos e de 25 Organizagdes
Internacionais, tendo resultado na Declaracio de Salamanca, que
determina as linhas de acfio sobre as necessidades educativas especiais.
Essa declaracdo analisa as

0 ponto 5 do artigo 3* da "Declaragdo Mundial sobre a Educag@o para Todos", de 9 de
Margo de 1990, determina a necessidade de se criarem medidas destinadas a assegurar
a igualdade de oportunidades de acesso a educagdo a todas as categorias de individuos
deficientes reconhecendo-lhes o direito fundamental, independentemente do seu grau
de diferenca, de aprender de acordo com as suas caracteristicas e potencial idades.

mudancas fundamentais de politicas necessarias para favorecer o enfoque da
educacdo integradora, capacitando as escolas para atender a todas as
criangas, sobretudo as que t€m necessidades educativas especiais.

O Encontro reafirmou a Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem, de 1948, que consagra o direito de todas as pessoas a
educacdo, ratificado na Declaragdo Mundial sobre Educacio Para Todos
e reforcado pelas diversas declaracdes das Nacgdes Unidas, que culminaram
na Declaragdo de Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com
Deficiéncia, garantindo que a educacdo de pessoas deficientes seja parte
integrante do sistema educativo.

Sem duavida, esses movimentos internacionais vém influenciando
decisivamente a Politica Nacional de Educac¢do, e a partir da
Declaragdo de Salamanca, comegcam os profissionais de Educacdo
Especial a utilizar a expressdao "educacdo inclusiva" para indicar tal
movimento. Por outro lado, "normaliza¢@o" e "integracdo" sdo principios
em que norteiam a Educag@o Especial no Brasil.

O conceito de normalizacdo esta relacionado a histéria da Educagio
Especial nos paises escandinavos, precisamente na Dinamarca, expressando
que ao portador de deficiéncia devem ser dadas condi¢Ges as mais
semelhantes, e tanto quanto possivel, as oferecidas na sociedade em que ele
vive. Este principio representa a base filosofica e ideoldgica da integragdo,
opondo-se as modalidades segregativas de atendimento.

Com base neste principio, surge no Brasil o movimento em favor da
integracdo, na década de 70, e uma nova concepcio de deficiente, como
uma pessoa com direitos e deveres iguais a todo e qualquer Ser Humano.
Neste sentido, a normalizac@o deve ser entendida como objetivo e a integracdo
como processo. Como afirma Pereira (1980), "integracdo € um fendmeno
complexo que vai muito além de colocar ou manter excepcionais em classe
regulares. E parte do atendimento que atinge todos os aspectos do processo
educacional”.

O principio da normalizagdo implica na necessidade de grandes
reformas na Educagdo Especial, uma vez que ela precisa trabalhar com
modalidades de atendimento mais integradores. A Escola deve abrir-se
para atender ao portador de deficiéncia, tendo como principio o
absoluto respeito aos seus interesses e as suas reais necessidades,
oferecendo-lhes o mais alto grau possivel de autonomia e independéncia.
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Cabe aqui uma reflexdo: "educacdo inclusiva" € uma nova solucéo ou
reprise de um mesmo esquema? esses principios politico - filosdficos devem
ser o fio condutor da Educacdo Especial ou de toda a Politica Brasileira de
Educacao?

Nao adianta propagar uma educacio para todos, como meta prioritaria
governamental, se para uma parcela dessa populacdo a responsabilidade
recair sobre ura segmento do Sistema Geral de Ensino - a Educagio
Especial, que permanece até hoje tentando, de forma isolada e solitdria,
buscar mecanismos e estratégias para educar alunos com necessidades
educativas especiais.

A prépria Constituicdo Federal determina em seu art. 205 ser "a
educacdo, direito de todos e dever do Estado...", consagrando no inciso I
do art. 206 a "igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola".
A partir desses dispositivos legais, deve-se pressupor que € o sistema
educacional como um todo que deve assumir a responsabilidade de dar uma
resposta diante desses objetivos e ndo uma parte dele - a Educac@o Especial.
Essa é uma das forgas restritivas a questdo da integracio no panorama

educacional brasileiro.

Diante desse fato, continua, ainda e tdo somente, com o discurso da
integracdo e ndo somos capazes de transformar esse discurso numa prética
generalizada. Constata-se que o cendrio educacional brasileiro encontra-se
ainda muito precdrio quanto a uma educagéo de qualidade a ser oferecida
aos alunos com necessidades educativas especiais e, consequentemente, a
sua integracdo. Pode-se evidenciar tal constatacio nos discursos
contraditérios e nos documentos oficiais que tratam da Educacdo Nacional
Brasileira, quase sempre omitindo a questdo do ensino especial.

Nos atuais "Pardmetros Curriculares Nacionais", hd uma pequena e
vaga referéncia a educagio dos portadores de necessidades educativas
espedais, no item relativo as "Orientagdes Diddticas", dentre as quais a
"diversidade", indicando ser necessdrio adaptagdes curriculares para
atender a diversidade existente no pais e entre os individuos em sala de

aula:

Desta forma, a atuacio do professor em sala de aula deve levar em conta
fatores sociais, culturais e a histéria educativa de cada aluno, como tam-
bém caracteristicas pessoais de déficit sensorial, motor, ou psiquico, ou
de super dotacio intelectual, (grifo nosso). Deve-se dar especial atengao
ao aluno que demonstrar a necessidade de resgatar a auto-estima.”
(Introdug@o aos Parametros Curriculares Nacionais, 1997,v. 1, p. 97).

Como se pode constatar, € muito vaga a referéncia a educagdo dos
portadores de necessidades educativas especiais, passando despercebido
para a maioria dos educadores do ensino regular que, nesse momento,
discutem os referidos Pardmetros para a elaboracido do Projeto Educativo
da Escola. Perde-se, portanto, a oportunidade de discutir a inclusdo do
deficiente nessa escola, o que tem sido tdo somente preocupacdo dos
profissionais que atuam em educag@o especial.

Parece evidente que a responsabilidade atribuida de forma isolada a
Educagio Especial, a inexisténcia de uma acfio conjunta entre ela e a
Educacgdo Regular, o despreparo dos profissionais e o desconhecimento
das potencialidades dos alunos portadores de deficiéncia sdo frutos de uma
enorme inconsisténcia e fragilidade da Politica Nacional de Educacao.



Esse desafio de integracdo e de qualidade da educag@o que se
apresenta no fim do século XX, exige uma redefinicio e uma
transformagdo na maneira de fazer educacdo em todos os niveis da
organizagdo escolar. Enquanto isso nao ocorre, a "educagfo para todos" é
mais um slogan que nio se concretiza na realidade brasileira.

Quais os principios e os métodos hoje empregados para conseguir a
participagdo de todos na escola e para que os deficientes tenham acesso aos
conhecimentos? Serdo as suas praticas tdo diferenciadas das propostas
oferecidas pelo ensino regular? Que concepgdes estardo fundamentando
estas praticas?

Configurada no espaco do isolamento, em decorréncia de sua suposta
especificidade, como préatica pedagdgica, a educagdo especial tem se valido
dos conhecimentos elaborados por vérias ciéncias. Dentre elas, a psicologia
destaca-se nas contribui¢des para a compreensdo dos diferentes aspectos
relativos a deficiéncia mental. Teorias psicoldgicas, ao fundamentarem as
praticas pedagdgicas dessa drea especifica, definem concepcoes de sujeito
e aprendizagem que se refletem no atendimento educacional. Sem deixar
de reconhecer a relevincia de outros fundamentos tedricos, cabe ressaltar
as contribui¢des da teoria behaviorista e da teoria interacionista baseada
em Piaget, em virtude da significativa importancia que apresentam
no embasamento de propostas pedagdgicas desenvolvidas nas classes
especiais.

Os fundamentos da teoria behaviorista possibilitam associar a
educagdo do deficiente as praticas sistemdticas e as varidveis
mensuraveis. Enfatizando a aquisicdo de comportamentos "adequados”,
"inteligentes", esta teoria veio destacar a maneira como tais comportamentos
poderiam ser adquiridos e encontrou na educagdo dos individuos
portadores de deficiéncia um terreno fértil. A grande valorizacdo dos
estimulos ambientais levou a super valorizacdo das técnicas de
manipulacido de estimulos e a proposi¢do de programas de ensino; nos
quais sdo utilizados diferentes procedimentos, visando acelerar ou alterar o
rumo do desenvolvimento da crianga deficiente, suprindo seus déficits,
modificando seus comportamentos inadequados.

Em oposi¢do a essa concepcdo, que enfatiza as acdes do meio sobre
o syjeito e que diz ser todo o conhecimento advindo da experiéncia, a teoria
interacionista, baseada nas contribuicdes tedricas de Piaget e seus
seguidores, entende que o conhecimento provém da interacdo do sujeito que
aprende com o real, ou seja, por meio da relacdo com o objeto, que o
conhecimento ¢é construido pelo sujeito, estabelecendo-se, por
conseguinte, uma interdependéncia entre o sujeito que aprende e o objeto
a ser conhecido. Assim, o conhecimento ndo procede nem da experi€ncia
Unica com objetos nem de uma programagdo inata pré-formada no sujeito,
mas de sucessivas constru¢des. A teoria cognitivista, como também pode
ser chamada a teoria de Piaget, tem gerado considerdveis modificagdes na
compreensdo da construgdo de conhecimentos pelo aluno deficiente,
influenciando a elaboracdo de uma pratica pedagdgica que entende este
sujeito como ser ativo que tem um papel significativo na aprendizagem.

Diferentemente, ao reduzir a compreensdo da constru¢do do
conhecimento ao desenvolvimento da inteligéncia l6gico - matematica,
outras formas de conhecimento, expressas por intermédio das mais diversas
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manifestagdes culturais que o homem é capaz de produzir, tornam-se
irrelevantes. Ao relegar os aspectos socioculturais a um papel secundario
na constituicdo do su-jeito, tais teorias ndo nos permitem entender o
individuo deficiente fora da concepg¢ao linear do desenvolvimento ou do
carater adaptativo de sua educaciio. Nao levando em conta a historicidade,
esses conhecimentos sdo responsdveis por concep¢des abstratas e
universais, que nao consideram os multiplos sentidos da sua existéncia.

A compreensdo das relagdes social e culturalmente determinadas,
existentes no contexto da classe especial, levam os educadores a romper
com a visdo a - histdrica de sujeito, proposta por um modelo que se
perpetua na histéria da educacdo especial e que os conduz a identificar a
necessidade de restaurar o espaco de sentido por meio da linguagem, pois é
ela- a linguagem - que caracteriza e marca o homem. Dessa forma, a
linguagem lhes permite uma compreensdo abrangente do que significa
existir socialmente num contexto marcado por profundas contradicdes
econdmicas, sociais e culturais, o que representa entender o sujeito como ser
inacabado, mergulhado em sentidos transitorios.

Nesse sentido, a educagdo especial pode ser interpretada de outra
maneira, através da vertente histdrico-cultural, para a qual os pressupostos
tedricos de Vygotsky e Bakhtin possibilitam sejam encontrados, nas relagdes
dialdgicas, os processos de constituicdo de subjetividades. Nesse sentido, o
conhecimento € dialdgico; € encontro.

Nessa vertente, atualmente sdo desenvolvidos novos modelos de apren-
dizagem dos conhecimentos, novas concepgdes mais bem instrumentadas
que no passado, sobre o papel do professor e da mediacdo entre o aluno e o
saber. A aplicacdo de tecnologias modernas de tratamento da informagao
estimula a pesquisa, bem como novos suportes pedagdgicos, atraentes e
melhores adaptados as dificuldades das criancas, com novas formas de
efetuar uma avaliacdo de competéncias, de trabalhar de maneira seletiva
sobre os déficits de desempenho, de fornecer ajudas necessdrias.

O mundo hoje caminha em grande velocidade de transformacdes e,
portanto, o provisoério, hoje, € a tonica. Ha de se saber lidar com ele. E,
como consequéncia deste mundo em transformag@o, caracteristica do século
XX, as mudancas sociais e cientificas s20 muito mais rapidas e consideradas
fundamentais para dar conta da processo educacional e do saber cientifico.
Portanto, o que era recomendével ontem, € totalmente inadequado hoje e
certamente o serd na virada do século.

O tempo pds-moderno pede profissionais criativos, criticos, flexiveis,
sensiveis e competentes, 0 que, por sua vez exige nao s6 uma preparagao
bésica de construgdo do conhecimento, mas também, em igualdade de
posicdo, uma construcio adequada do prdprio eu.

Nas ultimas décadas se acirraram as criticas contra a forma como a
escola vem trabalhando os contetddos escolares e conduzindo o processo
ensino e aprendizagem. Trata-se, especialmente, do extremo isolamento que
cresce a cada dia na escola em relagdo ao mundo que a rodeia. Ao que
parece, ndo ha muita continuidade entre o que se aprende na escola e o que
se vivéncia fora dela. H4 crescente evidéncia de que a escolarizacdo esta
contribuindo muito pouco para o desempenho fora da escola, e de que
dificilmente se mostra para o aluno a relaciio direta e 6bvia que ha entre a
escola e a vida.



Por outro lado, percebe-se também que o conhecimento adquirido
fora dela nem sempre € usado para servir de base a aprendizagem escolar.
Pior ainda: ndo é levado em conta, sequer, como recurso motivacional. O
saber da escola, ao que parece, anda na contra-mao do saber da vida.

Evidentemente que, ao privilegiar a contextualizacio, esse ensino deve
ser concebido de uma maneira diferente, mais solto, mais flexivel, permitindo
que a significacio dos conceitos seja construida por cada um, mediante um

processo de trocas coletivas e que seja socialmente eficaz. Isso implica novas
abordagens metodoldgicas, novos recursos didaticos, revisdo nas formas de
avaliacdo; enfim, novos enfoques do processo de ensino e aprendizagem.

Esse tipo de critica resultou, no campo da educagio especial, em uma
nova tendéncia que vem crescendo, nos ultimos anos: a preocupagdo com a
contextualizacdo do ensino, associada a nova concep¢do de deficiéncia
mental. Na base dessa tendéncia, revela-se, com enorme frequéncia, o
enfoque historico-cultural da educacio.

CONTRIBUICAO DA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL
PARA A INTEGRACAO ESCOLAR

A discussdo sobre a integrac@o de alunos com necessidades educativas
especiais no ensino regular € polémica, necesséria e ganha corpo a medida
que, por forga da lei, os sistemas de ensino estao inserindo um niimero cada
vez maior de alunos antes considerados clientela do ensino especial.
Anteriormente segregados em servicos de ensino especial, hoje continuam
segregados, s6 que agora dentro da escola regular, dita para todos, onde os
alunos especiais continuam se constituindo em mais uma das categorias de
excluidos da escola.

Dentro dessa polémica, a concepg¢ao histdrico-cultural, ao considerar
que a mente humana € social e culturalmente construida abriu, novas
perspectivas de andlise do processo de construgdo do conhecimento e da
concepcao de deficiéncia, logo fornece subsidios para uma postura pedagdgica
que discuta essas questdes, apontando que a segregacdo contribui para
consolidar a deficiéncia, uma vez que o mundo limitado e fechado criado nos
servigos especiais ndo promovem as interagdes necessdrias a apropriacdo de
conhecimento pelos sujeitos especiais. Essa abordagem € aqui representada
por Leontiev (1991),Luria(1991)eVygotsky(1987; 1988; 1989; 1994) que

se ocuparam, particularmente, da educagio de criangas deficientes.

Vygotsky (1989; 1994) investigou o desenvolvimento da crianga
deficiente a partir dos pressupostos gerais sobre o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas, buscando melhor compreendé-lo e defini-lo, valendo
se da discussdo das implicacbes dos aspectos sOcio-culturais e
emocionais. Luria (1988, p.34) ao referir-se aos estudos de Vygotsky
nessa &rea, assinala que ele "rejeitava as descrigdes simplesmente
quantitativas de tais crian¢as, em termos de tracos unidimensionais
refletidos nos resultados dos testes; Em vez disso, preferia confiar nas
descri¢Oes qualitativas da organizacdo especial de seus comportamentos".
Portanto, nessa abordagem, mais que desvios em relacdo a
determinados padrdes, a crianca deficiente apresenta, como
qualquer outra crianca, um tipo peculiar, qualitativamente distinto
de desenvolvimento.



Em uma perspectiva dialética, Vygotsky (1994) entende que as
funcdes psicoldgicas desenvolvem-se nas interagdes da crianca com os
diferentes contextos culturais e historicos, isto considerando a génese social
do desenvolvimento das formas de agio tipicamente humanas e contestando a
idéia do funcionamento mental como uma estrutura homogénea de funcdes
isoladas. Aborda a questdao da deficiéncia tomando como base o
pressuposto de que as leis que regem o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia mental sdo as mesmas que regem o desenvolvimento da crianca
normal.

Para ele, entretanto, a investigacdo da deficiéncia mental mostra que
as relacdes entre as diferentes fungdes psiquicas se formam de maneira
diferenciada nas criancas com deficiéncia mental. Assim, a crianca limitada
por uma deficiéncia ndo é uma crianga menos desenvolvida, mas uma crianga
que se desenvolve de maneira diferente.

Nessa perspectiva, Leontiev (1991) formulou alguns principios do
desenvolvimento humano que podem superar muitas das dificuldades na
educacdo de criangas deficientes mentais, destacando trés como mais
importantes:

a) "O desenvolvimento mental da crianca como processo de

assimilacdo da experi€ncia do género humano."

O homem tem a experi€ncia histdrico-social, que ndo coincide com a
experiéncia da espécie biologicamente herdada nem com a experiéncia
individual, apesar de, com essa frequentemente se confundir. Assim, para

ele,
0s processos mais importantes que caracterizam o desenvolvimento da
crianca sdo os processos especificos mediante os quais assimila e se
apropria das conquistas das geragdes humanas anteriores, que, ao con-
trario das conquistas do desenvolvimento filogenético dos animais, ndo
estdo morfologicamente fixadas e ndo se transmitem hereditariamente
(Leontiev, 1991,p. 67-68).

Esse processo ndo ocorre espontaneamente na crianca, mas se
desenvolve mediante as relagdes praticas e verbais que acontecem entre
ela e as pessoas a sua volta.

b) "O desenvolvimento das 'aptiddes' como processo de formagdo
de sistemas cerebrais funcionais." Segundo ele,

a crianga ndo nasce com 6rgdos preparados para cumprir fungdes que
representam o produto do desenvolvimento histérico do homem; estes
orgios desenvolvem-se durante a vida da crianga, derivam da sua
apropriagc@o da experiéncia histérica. Os 6rgdos destas fung¢des sdo os
sistemas funcionais cerebrais... (Leontiev, 1991, p. 72).

No entanto, a formagao desses sistemas ndo se produz da mesma
maneira em todas as criancas; de acordo com as condi¢des do processo de
desenvolvimento, podem formar-se, por vezes, de modo inadequado ou até
nem se formar.

¢) "O desenvolvimento mental da crianga como processo de forma
¢do das ag¢Oes mentais."

O desenvolvimento mental da crianca se dd através da comunicag@o e,
antes de tudo, na prética. A crianga entra em comunicagdo com 0s que a
rodeiam, por meio da palavra; logo, a linguagem € condi¢do importante



para o seu desenvolvimento mental. Assim, para aprender conceitos,
generalizacdes, conhecimentos, a crianca deve formar agdes mentais
adequadas, o que pressupde que essas acdes se organizem ativamente.
Inicialmente, assumem a forma de a¢des externas com objetos externos; na
etapa seguinte, transferem-se para o plano da linguagem, baseando-se em
palavras, em conceitos verbais; e, finalmente, transformam-se em agdes
mentais internas.

Uma importante caracteristica da abordagem de Vygotsky € destacar,
em especial, a importincia dos aspectos sociais da aprendizagem. Dessa
forma, preparou terreno para uma abordagem educacional que enfatizasse
ndo apenas a pedagogia, mas também o meio para desenvolver e aperfeicoar
as habilidades pedagdgicas. Luria (1987), continuando os trabalhos de
Vygotsky, estudou o funcionamento da mente através de lesdes cerebrais e
sua influéncia no processamento da informacéo, oferecendo explicacio dos
processos mentais humanos como sistemas funcionais complexos que impli-
cam grupos de estruturas cerebrais que trabalham corretamente.

Segundo  Vygotsky, a dificuldade de compreensio do
desenvolvimento de criancas com deficiéncia mental decorre do fato de a
deficiéncia ser tratada como uma coisa € ndo como um processo, de se
supor que, no caso da existéncia de defeitos bioldgicos, as criangas t€ém
todo o seu desenvolvimento diretamente determinado por causas
organicas. Da perspectiva vygotskiana, essa idéia € um equivoco pois, no
processo de desenvolvimento, as regularidades organicas s@o substituidas
e/ou transformadas pela formag@o de novas fungdes, através da plasticidade
cerebral. O que € orgénico e causa dos distirbios ndo deixard de existir, mas
serd ultrapassado por fungdes qualitativamente diferentes, que t€m sua origem
nas vivéncias sociais da crianga. Essas novas fungdes constituirdo o plano
da atividade interna do sujeito e configurardo a estrutura externa da
deficiéncia.

Defendendo esse principio, Vygotsky (1994) enfatiza a necessidade
de que a consideracdo das formas de manifestacdo da deficiéncia se
sobreponha a andlise quantitativa e ao reducionismo imposto pelo
diagndstico da sua causa organica da mesma. Para ele, € preciso, mais do que
dizer que uma crianga tem retardo, ou nomear esse retardo, estudar o grau de
manifestacdo do mesmo, identificar as formas pelas quais a crianca que o
manifesta age sobre o meio ambiente. Para que possamos determinar que
aspectos da organizacdo sociopsicologica do deficiente favorecem a
educagdo, no sentido de poder contribuir para a transformacdo das
formas de acdo da crianga sobre o meio e sobre si mesma, € preciso saber
como a crianga faz uso dos instrumentos psicoldgicos e culturais de que
dispoe.

Nessa perspectiva, as relacdes sociais vividas pela crianca deficiente
constituem um nicleo de fatores que afetam seu desenvolvimento. Esses
fatores — secundérios a deficiéncia—sao aqueles que mais devem
interessar aos educadores pois, como destaca Vygotsky (1989), € preciso
reconhecer que a deficiéncia tem wuma influéncia dupla no
desenvolvimento: se, por um lado, cria obstaculos e dificuldades, por outro
serve de estimulo para o aparecimento de canais de compensacio
responsaveis pela constituicdo de uma nova ordem; Nao seria essa uma
outra forma de se olhar a singularidade de um aluno considerado deficiente?



Com o objetivo de compreender e explicitar a complexidade que
caracteriza o quadro da deficiéncia mental é que Vygotsky argumenta que
todos os sintomas ndo podem ser colocados em um mesmo nivel. Para
entender a deficiéncia mental, € preciso recorrer ao desenvolvimento
€ nao aos processos patologicos que constituem sua base primaria. Isso
porque a complexidade surge no processo de desenvolvimento, quando a
crianga encontra, num determinado meio, dificuldades que suscitam o
desenvolvimento de complica¢des secunddrias. Nesse processo, 0 que
era primario passa a ser secund4rio, no sentido de ser menos importante
diante do quadro prioritario de sintomas que constitui o desenvolvimento.

Considerando a importincia da interferéncia dos aspectos afetivos e
emocionais no processo de desenvolvimento, Vygotsky propde que a andlise
da crianga deficiente ndo deve se limitar aos seus problemas organicos ou
cognitivos, pois o sujeito deficiente ndo se reduz ao déficit. Pelo contrério,
toda sua personalidade age sobre o déficit, buscando formas de
reorganizagdo e equilibrio, para superd-lo, compensi-lo ou a ele
adaptarse.

A idéia de compensacao constitui o nicleo dos estudos de Vygotsky
sobre a deficiéncia. E principalmente com base nos trabalhos da Adler e Stern
que ele redefine e explica o principio de compensagao, tomando por base sua
concepcao de desenvolvimento humano como um processo social. Para ele,
educar com base na compensac@o € privilegiar fungdes que possibilitem néo a
cura da deficiéncia, mas a sua superagdo pelo desenvolvimento de formas
alternativas de acdo que contribuam para o desenvolvimento da
personalidade.

Ao assumir a importancia do principio de compensacdo na educacio
de criangas deficientes, Vygotsky (1994) defende que os processos de
compensagdo surgem na vida social da crianga e no caréter social do seu
comportamento nos quais ela encontra material para a formacio das
fungdes internas. As dificuldades decorrentes da deficiéncia, enfrentadas pela
crianga no seu processo de desenvolvimento, sdo o primeiro estimulo para
que ela as supere. Isso, porém, s6 € possivel com a ajuda de uma série de
formacgdes psicoldgicas que ndo lhe sdo intrinsecas, mas que se ddo no
percurso do proprio processo de desenvolvimento e que ndo dependem
apenas do cariter e da gravidade da deficiéncia, mas também da realidade
social do "defeito", das dificuldades que ela provoca, dadas as condigcdes
sociais da crianga.

Como qualquer processo de luta, de busca de equilibrio, a
compensacido nem sempre conduz a formacgdo de capacidades, ao €xito.
Todos os graus possiveis de resultado podem ser encontrados. A
compensacio, concebida como a variagdo dos vinculos interfuncionais do
sistema psicologico, € apontada por Vygotsky como a possivel base
psicologica para a teoria e a pratica da educacdo de pessoas com
deficiéncia.

Buscando explicitar essa idéia, Vygotsky (1994) refere-se ao fato de
que as fungdes psicoldgicas realizam-se das mais diversas formas, podendo,
na sua expressao externa, aproximar-se ou conduzir a resultados iguais, mesmo
que internamente nada tenham em comum. As suas investigacdes mostram
que a substituicio de umas operagOes psicolégicas por outras tem sido
constatada em quase todos os processos psicoldgicos, o que permite



concluir que, onde ha insuficiéncia e limitacio de uma funcdo, uma outra
funcdo pode surgir para substitui-la ou auxilid-la. Assim, o nivel do
funcionamento mental das atividades emocionais e cognitivas do sujeito é
concebido como uma diversidade de fungdes em uma unidade complexa e
dindmica Em decorréncia desse dinamismo e da complexidade das formas
de funcionamento, as func¢des que sdo afetadas, no caso da deficiéncia
mental, nio o sdo da mesma forma e influem de maneira qualitativamente
distinta em cada individuo.

Essas funcdes psicoldgicas, que se organizam a partir de mediadores,
t€m um papel decisivo no desenvolvimento psicolégico da crianga. Nessa
transformacéo do social (interpsiquico) em interno (intrapsiquico), os "meios
auxiliares”, ou seja, os sistemas simbodlicos mediadores (principalmente a
linguagem) s3o importantes pelos significados que carregam. Nessa
perspectiva, a suposicio de que as causas externas influenciam de modo
mecanico o cardter do deficiente mental é superada, pois a acdo do
social resulta em transformacio interna, em criacdo de formas individuais
de acdo emocional, cognitiva e motora. Assim, as interagdes sociais
carregadas de significacdo fonte do surgimento das fungdes psicoldgicas
superiores nos individuos, € em particular, nas criancas com deficiéncia
mental, constituem as fontes e o0s meios do desenvolvimento
compensatorio.

Dessa forma, a subjetividade do aluno especial se desenvolve nas
interagdes mediadas pelo outro e pela linguagem. E pelo uso da palavra, nas
interacdes, que o individuo desenvolve possibilidades de superar os
aspectos imediatos, espaciais e temporais das nossas agdes, podendo
lembré-las, abstrai-las, planeja-las e antecipa-las. Para Vygotsky, as formas
de acfio sdo geradas também pelos desejos, necessidades e motivagdes.
Assim, compreender a fala do outro sé é possivel se compreender os
aspectos afetivo-volitivos que a determinam.

No contexto discursivo que se configura na escola, alunos e
professores em suas interacdes ndo estdo apenas, ao falar um com o outro,
estabelecendo relacdes semanticas entre diferentes enunciados, mas
confrontando-se num determinado contexto histdrico, como membros de
um determinado grupo social. E nesse contexto -nas relacdes entre os
sujeitos, através delas e tendo-as como matéria de producido de seus
valores e de suas referéncias —que se forma a consciéncia do individuo
como sujeito e como membro de um grupo.

Nessa perspectiva, € importante o papel atribuido a escolarizagdo na
mudanga cognitiva. As praticas de ensino escolar podem imprimir direcio ao
desenvolvimento psicolégico, orientando-o, num sentido espacial, para
certas formas de desenvolvimento (por exemplo, de sustentar concepcdes
précientificas para compreender conceitualizagdes cientificas). Dessa forma,
pode-se conceber a instituicdo escolar como um dispositivo cultural que
tende a induzir formas particulares de desenvolvimento aos sujeitos que
vivenciam suas praticas.

Diante da complexidade do funcionamento cognitivo, o professor tem
funcio de destaque em sua importante tarefa de mediar uma articulagdo
significativa nas relacdes pedagdgicas promovidas pela escola, de
maneira a abrir espaco para a criagdo permanente de novos sentidos e



significados das condicdes de ensino, para a construcdo de relacdes
dinimicas entre aprendizagem e desenvolvimento.

Essa discussdo sobre o direito ao sucesso escolar passa
necessariamente por uma nova postura pedagdgica frente a relac@o
desenvolvimento/ aprendizagem. A postura pedagdgica aqui proposta
pressupde romper com a idéia de uma natureza humana desvinculada e
anterior ao social. Isso significa compreender as dificuldades na
aprendizagem, os atrasos no desenvolvimento, e mesmo as diferentes
formas de deficiéncia enquanto constru¢des sociais, que ndo se encontram a
priori no individuo, mas que vao se formando e se cristalizando nas e pelas
interacodes sociais. Ndo se trata de negar as limitacGes, sejam elas fisicas,
sensoriais, neuroldgicas ou mentais. Trata-se de lidar com o individuo que
se relaciona e expressa o movimento da sociedade em que vive.
Considerando que esta concep¢do de homem néo é hegemonica no atual
momento histérico, cabe aos educadores que possuem esta clareza discutir
as possibilidades que se colocam ao se optar por esta postura.

E preciso desafiar, acreditar na possibilidade de mudanca,

trabalhando no sentido de criar situacdes que ndo reproduzam as
condi¢des de marginalidade ja cristalizadas em nossa sociedade.

A luta pela integracio escolar do segmento tratado neste artigo - os
chamados alunos especiais, principalmente aqueles com diagnéstico de de-
ficiéncia mental - passa necessariamente pelo desenvolvimento cognitivo. Sem
dissociar afeto e intelecto, e compreendendo o carater histdrico-cultural da
cognicao, pode-se entender que a deficiéncia é, antes de tudo, um produto
social, cultural, e ndo uma incapacidade irreversivel.

Na atualidade, novos caminhos se delineiam e questionamos: que
escola se oferecerd as criangas deficientes mentais do século XXI?

Na auséncia de respostas que pertencem a histdria futura, resta a
esperanga de ver o século XXI superar os desafios que persistem:

a) agir de modo que as finalidades enunciadas pela legislacdo no ulti
mo quarto de século sejam seguidas pelo sistema escolar;

b) desenvolver uma pedagogia que respeite os principios preconiza
dos ao longo do tempo, a saber:
> todo deficiente mental € uma pessoa;

> todo deficiente mental ¢ uma pessoa que deve ter um lugar na
sociedade;

> toda pessoa deficiente mental € educavel;
> toda pessoa deficiente mental se desenvolve nas relagdes huma
nas;
> toda pessoa deficiente mental € uma unidade, a apreender na
sua globalidade.
¢) construir praticas de parcerias, entre profissionais de diversas are
as e entre profissionais e pais;
d) intensificar as pesquisas de desenvolvimento de um ensino adapta
do as necessidades educacionais especificas das criangas.
O futuro nos permitird multiplicar as pontes que Saint-Exupéry
lamentava a auséncia, quando afirmava: "Os homens constréem muitos



muros e poucas pontes".
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