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EPIGRAFE
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visivel. Pela marca conhecem vocé” (Eduardo Galeano).



SILVA, Ivanir Gomes da . O espago e 0 ambiente escolar como elementos
de mediacédo para o desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia. 2014
104 f. Dissertacao ( Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual do Oeste
do Parana — UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

Esta dissertacdo é o resultado de pesquisa realizada entre 2012 e 2014
alocada no Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Oeste do Parana. Teve como objeto: o espaco e o ambiente
escolar como elementos de mediacdo para o desenvolvimento dos sujeitos
com deficiéncia. Partimos do pressuposto que o conhecimento do
desenvolvimento da crianca contribui para a formacdo e desenvolvimento do
mesmo — da aquisi¢ao das fungdes superiores. Dessa forma, o professor como
mediador do processo de aprendizagem exerce um papel importante no
desenvolvimento das habilidades das criancas. Neste sentido, a problematica
abordada objetivou compreender o papel da mediagédo do professor/educador
no espaco/ambiente escolar como suporte para o desenvolvimento das
habilidades das pessoas com deficiéncia. Para alcancarmos tal objetivo,
realizamos um estudo bibliogréafico, tendo como base os pesquisadores da area
de educacdo inclusiva, sob o referencial da Teoria Historico-cultural para
compreendermos o processo de desenvolvimento do sujeito. Estudamos o
percurso histérico da pessoa com deficiéncia no sentido de conceituar
historicamente o atendimento educacional ofertado a essas pessoas, uma vez
que, a escola inclusiva proposta para os dias de hoje, ainda carrega resquicios
de toda essa trajetéria. A educacdo para esses sujeitos € marcada pela
centralizacdo no problema que se vé& na deficiéncia. Dificilmente o
professor/educador busca alternativas para potencializar as habilidades de
seus educandos. Contudo, a organizacdo do espaco pode contribuir
significativamente para seu desenvolvimento humano. No entanto, esta
organizacdo por si s6 nao garante tal desenvolvimento, o espaco é visto
apenas como uma das possibilidades de potencializar as habilidades dos
sujeitos, pois, ele por si s6 ndo preconiza essa atitude. Serve como um
instrumento no processo necessita em si da mediagdo do outro para que o
sujeito de desenvolva. Conclui-se que sdo as possibilidades postas neste
espaco que desenvolve ou ndo o sujeito ali inserido, em outras palavras: sdo
as relacbes mediadas propriamente dita.

Palavras-chave: Pessoa com deficiéncia; Desenvolvimento; Mediacéo; Teoria
Historico-Cultural.
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SILVA, Ilvanir Gomes da . The space and the school environment as
mediation elements for the development of individuals with disabilities.
2014 104 f. Dissertation (Master of Education) - University of the West of
Parana - UNIOESTE, Cascavel.

ABSTRACT

This dissertation is the result of research conducted between 2012 and 2014
allocated in the Graduate Program in Education at the State University of
Western Parana. Had as object: the space and the school environment as
mediation elements for the development of individuals with disabilities. We
assume that knowledge of child development contributes to the formation and
development of the same - the acquisition of higher functions. Thus, the teacher
as facilitator of the learning process plays an important role in the development
of children’'s skills. In this sense, the problem addressed aimed at understanding
the role of mediation of the teacher / educator in space / school environment as
support for the development of the skills of people with disabilities. To achieve
this goal, we conducted a bibliographical and documentary study, based on the
researchers of inclusive education area, under the framework of theory
Historical-cultural understanding for the subject development process. We study
the historical background of the person with disabilities in order to historically
conceptualize the educational services offered to these people, since the
inclusive school proposal to this day, still bears traces of this whole trajectory.
Education for these subjects is marked by centralization in trouble seeing
yourself on disability. Hardly the teacher / educator seeks alternatives to
enhance the skills of their students. However, the organization of space can
contribute significantly to human development. However, this organization alone
does not guarantee such development, space is seen as just one of the
possibilities of enhancing the skills of the subject, because he alone does not
call this attitude. Serves as a tool in the process itself requires the mediation of
the other so that the subject of develop. We conclude that the possibilities are
put in this space that develops or not the subject entered there, in other words,
are mediated relations itself.

Keywords: People with disabilities; development; mediation; Historic-Cultural
Theory.
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1. O INICIO DO CAMINHO

Para Lev Semenovich Vygotsky' (1987b), “[...] o homem n#o apenas se
transforma quando modifica teologicamente a natureza, mas também quando
participa e interfere no conjunto das relagdes sociais da qual faz parte.” (VYGOTSKI,
1987, p. 22)%

Se para o0 autor é por meio dos outros que nos tornamos nNOS Mesmos, 0
objetivo de estudar o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mediada pelo
ambiente no qual vive, parte da minha histéria de vida e da convivéncia com
criangcas com deficiéncia; o meio no qual vivi impulsionou minha aflicdo em querer
conhecer mais a respeito do desenvolvimento do sujeito com deficiéncia.

Meu caminhar pelos campos da Educacdo Especial® iniciou no ano 2004,
guando comecei um trabalho de voluntariado em uma Escola Especial, a Associacéo
de Pais e Amigos do Excepcional — APAE. L4 estive por 4 anos a desenvolver
trabalhos de recreacdo, auxilio a tarefas diarias como: acompanhar os alunos no
desenvolvimento da suas atividades ‘escolares’ e nos cursos profissionalizantes. A
inquietacdo surgia a cada momento que percebia que o aluno podia ir mais, mas a
ele era estipulado um limite. Decidi entdo, tornar-me professora no intuito de desafiar
agueles alunos a ir além, pois como voluntaria ndo podia interferir nas propostas
apresentadas aos alunos naguele espaco.

Ingressei no curso de Pedagogia em 2006 e, desde entdo, dediquei-me a
estudos na area da Educacao Especial. Desenvolvi projetos, estagios, pesquisas
nesse campo. Participei de projetos de Iniciacdo Cientifica — PICV* voltados a

compreender, nesta tematica, as politicas de inclusdo das pessoas com deficiéncia

! E comum encontrarmos diversas maneiras de escrita do nome/sobrenome do estudioso russo Lev
Semenovich Vygotsky (Vigotsky, Vygostki, Vigotski, Vigotskii, entre outras. Neste trabalho optamos
por Vigotski, exceto em relacdo as referéncias bibliograficas em que serd mantida a grafia do texto
original.
? Todas as obras de Vigotski contidas no texto, de origem estrangeira, sem traducdo para o portu-
gués, a traducéo foi realizada por mim.
® A Educacdo Especial é o ambito da educacdo que se ocupa do atendimento e da educacdo de
pessoas com deficiéncia em instituicdes especializadas, tais como escola para surdos, escola para
cegos ou escolas para atender as pessoas com deficiéncia mental.
* Ano de 2007/2008 com a pesquisa: “As politicas educacionais de inclusdo nas escolas do municipio
de Foz do Iguagu” sob a orientagcado do Professor Dr. Jodo Jorge Correa, e no ano de 2008/2009 a
pesquisa intitulada: “A Influéncia dos Instrumentos Pedagdgicos no processo de aprendizagem de
criancas Portadoras de Necessidades Especiais na Educagédo Infantil” sob orientagdo da Professora
Dra. Maria Cecilia Braz Ribeiro de Souza
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em rede regular de ensino e a influéncia dos instrumentos pedagdgicos no processo
de aprendizagem desses sujeitos, suas praticas e experiéncias. Formei-me em 2009
e iniciei minha carreira de Professora e Coordenadora Pedagogica. Atuei como
professora dos Anos Iniciais da Educacao Infantili e do Ensino Superior com a
disciplina de Educacao Inclusiva. Meu interesse no Mestrado era o de aperfeigoar 0s
estudos e prosseguir com a pesquisa, no sentido de aprender e divulgar
conhecimento no campo da educacao de pessoas com deficiéncia. Tenho para mim,
gue o espaco/ambiente escolar, a escola propriamente dita, influencia diretamente
no desenvolvimento desses sujeitos. Por conseguinte, o objetivo deste trabalho é
compreender as possibilidades de mediacdo presentes no espago escolar que
contemple o desenvolvimento das habilidades da pessoa com deficiéncia®>, no
sentido de trabalhar as potencialidades dos sujeitos nele inserido.

O espaco® e o ambiente’ no qual vivemos denotam marcas que carregamos
para sempre em nossas vidas, mesmo quando nao fazemos mais parte desse espa-
co.

A Educacao Inclusiva®, proposta nos dias de hoje, busca perceber e atender
as necessidades educativas especiais de todos os sujeitos-alunos, em salas de au-
las comuns, em um sistema regular de ensino, de forma a promover a aprendizagem

e o desenvolvimento pessoal de todos. E uma préatica inovadora que esta enfatizan-

® Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008,
consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interacdo com diversas barreiras podem ter restringida
sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sd@o aqueles que apresentam alteragcbes qualitativas das interagbes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, liderancga, psicomotricidade e
artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizacdo
de tarefas em areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos estéo: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencédo e hiperatividade, entre outros. (BRASIL,
2008, p.15).
® O termo espaco refere-se ao espago fisico, ou seja, aos locais para a atividade caracterizados pelos
objetos, pelos materiais didaticos, pelo mobiliario e pela decoragéo. (ZABALZA, 1998, p.232).
7 J4, o termo ambiente refere-se ao conjunto do espaco fisico e as relacdes que se estabelecem no
mesmo (os afetos, as relacdes interpessoais entre as criancas e adultos, entre criancas e sociedade
em seu conjunto). (ZABALZA, 1998, p.232-233).
5A Educacéo Inclusiva € um processo em que se amplia a participacdo de todos os estudantes nos
estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma reestruturagao da cultura, da pratica e das poli-
ticas vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam a diversidade de alunos. E uma abor-
dagem humanistica, democratica, que percebe o sujeito e suas singularidades, com vistas ao seu
crescimento, a satisfacao pessoal e a insergdo social de todos.

15



do a qualidade de ensino para todos os alunos, exigindo que a escola se modernize
e que os educadores aperfeicoem suas praticas pedagégicas. E um novo paradigma
gue desafia o cotidiano escolar brasileiro. Sdo barreiras a serem superadas por to-
dos os profissionais da educacao.

Nesta perspectiva, € fundamental pensar na organizacdo do espago como
mediador do desenvolvimento do sujeito que o constitui. Apesar da distingdo que
Zabalza (1998) e outros autores atestam para espaco e ambiente, neste trabalho,
nao estamos negando tal distincdo, mas, acrescentamos que espaco vem ser en-
tendido como a escola, a sala de aula; ambiente, as relacbes mediadas neste espa-
co, entre sujeitos, alunos, e, no caso da escola — o préprio professor. Contudo, o
préprio espaco, com objetos, vao interferir ou ndo no desenvolvimento das pessoas
gue nele se insere, pois 0 espaco escolar como ambiente mediador na aquisicdo das
funcdes superiores, € apenas uma das possibilidades de potencializar as habilidades
dos sujeitos, pois ele por si s6 ndo preconiza essa atitude. Necessita em si, da me-
diacdo do outro para que o sujeito se desenvolva. Neste sentido, o espaco escolar é
um conjunto de espacos, carregado por multiplos interesses, manifestos ou ocultos,
gue podem afetar a vida dos sujeitos, gerando inclusdo ou excluséo.

Decorrente do exposto, reiteramos o0 objetivo deste trabalho, o de compreen-
der o espaco escolar como mediador das habilidades das pessoas com deficiéncia
nele inseridos. Para tanto, tracamos como metas: a) Conceituar historicamente o
atendimento educacional ofertado a pessoa com deficiéncia, uma vez que a Escola
Inclusiva proposta para os dias de hoje, ainda carrega resquicios de toda essa traje-
téria. Porém, nossa investigacao volta-se a proposta de educacéo inclusiva eclodida
no Brasil nos anos de 1990; b) Analisar os pressupostos da Teoria Historico-Cultural
— THC®, como aporte para compreenséo do desenvolvimento da pessoa com defici-
éncia. Para tanto discutiremos categorias como: Trabalho; Linguagem; Zona de De-
senvolvimento Proximal; Mediacao; Internalizacéo; Atividade e Compensacéao; c)
Apontar os estudos de Vigotski acerca do desenvolvimento das pessoas com defici-
éncia; d) Caracterizar o espago e 0 ambiente escolar como elementos de mediacéo

no desenvolvimento das habilidades dos sujeitos com deficiéncia.

° Fundada por Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), também conhecida como Psicologia Historico
Cultural ou Enfoque Historico Cultural, esta vertente apresenta uma nova maneira de entender a
relacdo entre sujeito e objeto, no processo de construcdo do conhecimento. (OLIVEIRA, 1997, p.6).
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Em consonancia com os objetivos definidos para a investigacao do objeto de
estudo, optamos pela pequisa tedrico/bibliogafica. Em primeiro momento, definiu-se
0 processo do trabalho, buscou-se realizar um levantamento da producdo académi-
ca nacional e internacional na area da Educacéo Inclusiva e da Teoria Historico-
Cultural, com maior énfase em artigos com uma abordagem critica nos ultimos dez
anos. O segundo momento foi realizada a selecdo destes artigos para leitura, bem
como a leitura de classicos referentes ao tema.

Assim, a abordagem utilizada segue a linha dos estudos qualitativos, ja que a
pesquisa bibliografica surge como um caminho para a compreensdo do tema, mas
nao limita os questionamentos, o entendimento e os argumentos utilizados pelos
autores.

Nossa fundamentacdo tedrica busca aporte no Materialismo Histérico-
Dialético - MHD*. Em termos gerais, 0 marxismo é um enfoque teérico que contribui
para desvelar a realidade, pois busca apreender o real a partir de suas contradigbes
e relacdes entre singularidade, particularidade e universalidade. Esse enfoque tende
a analisar o real a partir do seu desenvolvimento historico, da sua génese e desen-
volvimento, captando as categorias mediadoras que possibilitam a sua apreenséo
numa totalidade. Por essas razdes, tal teoria contribui para a compreenséo da crian-
¢ca como sujeito historico. Ao mesmo tempo, os estudos da Teoria Historico-Cultural,
fundamentada no MHD, serdo base para a compreensdo do desenvolvimento hu-
mano.

Pensamos, assim, que ambas teorias sustentam a compreensdo e
interpretacdo dos elementos que norteiam o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia, considerando a sua histéria e a atualidade. Pensamos, também, ser
estas teorias 0 melhor aporte para auxiliar o professor/educador a compreender uma

certa perspectiva de homem que possa se constituir a base para uma pedagogia

% Fundado por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), este método é também
conhecido como teoria marxiana, e se refere a uma visdo do desenrolar da histéria, de interpretacédo
da realidade, visdo de mundo e praxis. Busca a causa final e a forca motriz dos acontecimentos
histéricos no desenvolvimento econdmico da sociedade, nas transformacdes dos modos de producao
e de troca, na consequente divisdo social em classes distintas e na luta entre elas. O método
Materialista Histdrico Dialético apresenta-se como possibilidade tedrica (instrumento légico) de
interpretacao caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da materialidade historica da
vida dos homens em sociedade, isto &, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis
fundamentais que definem a forma organizativa dos homens em sociedade através da historia.
(BOTTOMORE, 2001, p. 258).
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dialética, ou seja, a0 mesmo tempo critica e revolucionaria, como propde a
perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Para apresentarmos o que se buscou conhecer e estudar nos textos tedricos
publicados e producdes cientificas sobre Educacéo Inclusiva, desenvolvimento hu-
mano e organizacao do espaco escolar, dividimos o trabalho em 4 partes:

O primeiro capitulo estd entendido como a introducdo deste trabalho, intitula-
do: O inicio do caminho, que consiste nesta introducdo do trabalho. O segundo, O
sujeito com deficiéncia na histéria, apresenta o percurso histérico e legal do atendi-
mento educacional a pessoa com deficiéncia, o caminho percorrido por este sujeito
até chegar a Escola Inclusiva proposta na atualidade. Entender esse processo impli-
ca conhecer a histéria da educacdo dessas pessoas em periodos que nenhuma
atencao educacional Ihes era dada. Eram simplesmente ignorados por serem consi-
derados diferentes, e, consequentemente, eram excluidos do convivio em socieda-
de.

Partimos do pressuposto de que as pessoas com deficiéncia protagonizaram
um quadro histérico de exclusdo educacional, em que diferentes concepcodes
educacionais ficaram restringidas a praticas segregativas, geralmente influenciadas
pelas crencas e ideologias de cada tempo histérico.

Para o desenvolvimento deste capitulo utilizamos autores que pesquisam tal
temética, como: Mazzotta (1996; 2005); Silva (1987); Pessotti (1984); Amaral (1984);
Bianchetti (1986); Carvalho (2009); Carvalho (1990; 1997); Ferreira (1994); Gugel
(2007); Mantoam (1997).

Das politicas nacionais e internacionais, que norteiam a educacao das pesso-
as com deficiéncia, foram apresentadas a Declaracdo Universal de Direitos Huma-
nos (1948); Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988); Declaracdo Mun-
dial de Educacao para Todos (1990); Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990);
Declaracédo de Salamanca (1994); Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDBEN n° 9394/96 (1996); Parametros Curriculares Nacionais: Adaptagbes Curricu-
lares (1998); Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008).

Tais estudos foram realizados no sentido de entender a pessoa com deficién-

cia enquanto sujeitos histéricos.
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Assim, como resultado de suas relacdes analisamos no terceiro capitulo, As
contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural (THC) para o processo de desenvolvimen-
to humano. Em consequéncia, a compreensdo do desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia. Para tanto, apresentamos os estudos de Vigotski (1987; 1987b; 1991,
1995; 1996; 1997; 1998; 2007); Leontiev (1978; 1983); Bissolli (2005); Freitas
(2005); Lima (2000); Martins (2005); Oliveira (1997); Pino (2005); Souza (2007); Tu-
leski (2002).

No interior deste capitulo foram discutidas as categorias presentes da THC
gue sustentam a compreensao das relacdes presentes no espaco escolar para que
0 sujeito de desenvolva.

Neste vértice, no quarto capitulo analisamos: A concepc¢éo pedagdgica acerca
da pessoa com deficiéncia, as pesquisas de Vigotski sobre o desenvolvimento do
sujeito com deficiéncia e seu processo de aprendizagem. Nesta parte do trabalho foi
fundamental os estudos de Vigostki sobre defectologia, apresentados no Tomo V,
Obras Escogidas (1997; 1996).

Por fim, o quinto e ultimo capitulo aborda a questdo: O espa¢o e o ambiente
escolar como elementos de mediacdo para o desenvolvimento humano. Nesta pers-
pectiva de estudo, 0 espagco e 0 ambiente escolar sédo entendidos como elementos
de mediacao para o desenvolvimento do sujeito que o constitui. Dessa forma, o pa-
pel da mediacdo do professor neste espaco contribui para o desenvolvimento das
habilidades’ dessas pessoas. Neste momento, buscamos aporte teérico de Horn
(2004); Zabalza (1998); Wolf (1996); Lima (1989); Frago (1998); e nas obras de Vi-
gotski j& apresentadas. Esses autores, além de analisarem a influéncia da organiza-
cdo do espacgo para o processo de ensino-aprendizagem, ressaltam a importancia
da mediacéo intencional neste espaco.

Quando proponho-me o desafio de escrever uma dissertagcdo, penso ha
natureza do trabalho cientifico solitario, contudo, ha em mim, um pouco de todos 0s

sujeitos que constituiram minha histéria, refletindo assim na minha escrita.

1 O termo habilidades na concepcao da Teoria Historico - Cultural vem significar todas as fungdes
psicolégicas superiores, tais como: linguagem, percepgdo, atencdo, pensamento, memoria,
raciocinio, controle da conduta, vontade, emocgfes, apreensdo de valores éticos, da arte dentre
outros).
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CAPITULO Il

2. O CAMINHO DO OUTRO: O SUJEITO COM DEFICIENCIA NA HISTORIA

Pessoas nascem ou adquirem deficiéncia(s) em todas as culturas, etnias e ni-
veis socioecondmicos. A forma de conceber, de pensar, de se relacionar com esses
sujeitos, tem variado ao longo dos séculos, bem como o seu atendimento, seja influ-
enciadas pelas crencas, impulsionadas pela ciéncia, ou mesmo pelas relagdes pre-
sentes e estabelecidas em cada momento historico. Assim, o conceito de deficiéncia
acompanha a evolucdo da conquista dos direitos que as pessoas com deficiéncia
foram adquirindo ao longo do tempo. Neste sentido, faz-se necessario referir mo-
mentos marcantes de origem teoldgica, econémica, politica que, de uma forma ou
de outra, marcaram a concepc¢ao de cada momento.

Neste capitulo, apresentaremos o percurso histérico do sujeito com deficién-
cia, no sentido de conceituar historicamente o atendimento educacional a pessoa
com deficiéncia no Brasil. Buscamos, assim, desvelar o atendimento ao sujeito com
deficiéncia e sua relagcdo com a sociedade. Se o lugar no qual vivemos influencia
hoje em nosso desenvolvimento e nas relagdes que se estabelecem nesse espaco,
conheceremos a histéria para compreendermos a inclusdo desses sujeitos no espa-

cO proposto da escola atual.

2.1 PESSOA COM DEFICIENCIA NA HISTORIA

Desde a antiguidade, as sociedades demonstram resisténcia em lidar com as
diferencas entre as pessoas, principalmente em relacdo as pessoas com deficiéncia.
Silva (1987) descreve inumeros episédios e/ou referéncias histéricas aludindo ao
contingente de pessoas com deficiéncia. Ndo cabe aqui reproduzir esta narrativa,
que parte da Histéria Antiga e termina ja no final do século XX. Mas é interessante
realcar alguns aspectos trabalhados por este e demais autores que discutem as re-
lacBes ocorridas as pessoas com deficiéncia ao longo da Historia.

Silva (1987) afirma que sempre existiram na histéria, individuos com algum ti-

po de limitacdo fisica, sensorial ou cognitiva; “anomalias fisicas ou mentais, defor-
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macdes congénitas, amputa¢cfes traumaticas, doencas graves e de consequéncias
incapacitantes, sejam elas de natureza transitoria ou permanente, sdo tdo antigas
quanto a propria humanidade” (SILVA, 1987, p. 21). Esta afirmacao, que pode pare-
cer Obvia ou desnecessaria, é valida no sentido de reconhecer que nos grupos hu-
manos, desde o mundo primitivo até os dias atuais, sempre houve pessoas que nas-
ceram com alguma limitagdo ou durante a vida deixaram de andar, ouvir ou enxer-
gar. Durante muitos séculos, a existéncia destas pessoas foi ignorada por um senti-
mento de indiferenca e preconceito nas mais diversas sociedades e culturas; mas

elas, de uma forma ou de outra, sobreviveram. Como preconiza Amaral (1994):

A humanidade tem toda uma histéria para comprovar como 0s
caminhos das pessoas com deficiéncia tém sido permeados de
obstaculos, riscos e limitacdes. Como tem sido dificil a sua
sobrevivéncia, desenvolvimento e convivéncia social (AMARAL,1994,
p. 36).

N&o que na sociedade atual seja diferente, o caminho da pessoa com defici-
éncia ainda é permeado de obstaculos e limitagées. O sentido de analisar o espaco
e 0 ambiente escolar como elementos mediadores do processo de desenvolvimento
humano dos sujeitos nele inserido é pensar o rompimento desse paradigma exclu-
dente produzido ao longo da histéria e que, ainda hoje, tem fundamentado a praxis
do homem atual em relacdo a este segmento social.

Atualmente, os preconceitos ainda se fazem presentes em diferentes graus,
0S mitos sdo perpetuados, as contradicfes conceituais prevalecem, assim como as
atitudes ambivalentes, as resisténcias, a inaceitacdo e as diversas formas de discri-
minacdo. Ao contrario, tem raizes historicas e culturais. As atuais posturas discrimi-
nativas, como a de considerar o sujeito com deficiéncia como menos capaz do que o
sujeito tido como normal fortaleceram-se no tempo, no equivoco compartilhado e
transmitido culturalmente.

Para Carvalho:

O combate a essa situacdo exige um rompimento com paradigmas
excludentes produzidos ao longo da histéria e que, ainda hoje, tém
fundamentado a praxis do homem atual em relacdo a este segmento
social. A histéria da humanidade sempre foi marcada pela segrega-
¢do e exclusdo econdmica, politica, social e cultural das pessoas
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com deficiéncia, afetando, principalmente, aquelas pertencentes as
classes exploradas. Ao se buscar analisar as condi¢cbes de existéncia
das pessoas com deficiéncia ao longo da historia, podem ser encon-
trados diferentes modelos de tratamento e compreenséo destinados
a este segmento social. As principais formas de tratamento podem
ser resumidas nos modelos do exterminio ou abandono, da instituci-
onalizacéo, da integracéo e da inclusdo. Os entendimentos explicati-
VoS a respeito das causas das deficiéncias, bem como das possibili-
dades de existéncia para aqueles que as possuem, podem ser agru-
pados nos modelos mistico, biolégico e séciopsicologico (CARVA-
LHO, 20009, p. 37).

As diferentes formas de tratamento em relacdo a pessoa com deficiéncia,
vistos ao longo da historia e trazidos pelo autor, comprovam que ao longo tempo a
resisténcia para a aceitacdo social dessas pessoas demonstram a vulnerabilidade
de suas proprias vidas.

Segundo Carvalho (2009), a principal caracteristica nas sociedades primitivas,
a qual representa os primordios da civilizacdo, ndo se tém indicios de como os
primeiros grupos de humanos na Terra se comportavam em relagdo as pessoas com

deficiéncia. Afirma o autor:

Analisando as informacg@es disponiveis a respeito das condi¢bes de
existéncia dos homens nas sociedades primitivas, tanto as que se
constituiram nos primérdios dos tempos, quanto as mais préximas do
atual momento histérico, é possivel verificar como estas concebiam e
se relacionavam com as pessoas com deficiéncia. A caracteristica
principal das sociedades primitivas era o baixissimo nivel de desen-
volvimento das forcas produtivas, o que obrigava os homens a vive-
rem no nomadismo, onde suas condi¢fes de existéncia estavam to-
talmente na dependéncia do que a natureza lhes proporcionava, ou
seja, a coleta de frutos, a caca e a pesca, no que se refere a alimen-
tacdo, e as cavernas no tocante a abrigos (CARVALHO, 2009, p. 37).

Embora a caracteristica das sociedades primitivas fossem assim
apresentadas por Carvalho (2009), Gugel (2007) orienta sobre a auséncia de dados
acerca da pessoa com deficiéncia neste periodo historico. Para essa autora, 0 que
se tem conhecimento é que os homens primitivos tinham uma crenca mistica, ligada
a feiticaria, a magia e a existéncia dos homens superiores que puniam aos

demonizados. Desta forma, a deficiéncia era um mal, sendo que cada tribo tomava
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suas providéncias para combaté-lo. De acordo com ela:

nao se tém indicios de como os primeiros grupos de humanos na
Terra se comportavam em relagdo as pessoas com deficiéncia. Tudo
indica que essas pessoas nao sobreviviam ao ambiente hostil da Ter-
ra. Basta lembrar que ndo havia abrigo satisfatorio para dias e noites
de frio intenso e calor insuportavel; ndo havia comida em abundan-
cia, era preciso ir a caca para garantir o alimento diario e, ao mesmo
tempo, guarda-lo para o longo inverno (GUGEL, 2007, s/p).

Se nédo dispomos de muitas informacdes de como se comportava esta
civilizacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia, lembramos segundo Bianchettii
(1996), que tais se organizavam de forma nomade e que "(...) em funcdo desta
pratica, abandonavam aqueles que ndo pudessem mover-se com agilidade, ou que
tivessem alguma diferenca que impedisse sua mudanca de um lugar para outro com
rapidez” (p.27).

Para analisar a sociedade primitiva, Gugel (2007), nos lembra que nesta civili-
zacao nao se plantava para o sustento. A cacga para a obtencao de alimentos e pele
de animais para se aquecer e a colheita de frutos, folhas e raizes garantiam o sus-
tento das pessoas. HA mais ou menos dez mil anos quando as condi¢des fisicas e
de climas na Terra ficaram mais amenas, 0S grupos comecaram a se organizar para
ir & caca e garantir o sustento de todos. Na Pré-Historia, a inteligéncia do homem
comecou a se manifestar e os integrantes do grupo passaram a perceber melhor o
ambiente onde viviam, comecando a adorar o sol, a lua e os animais.

As tribos se formaram e com elas a preocupacédo em manter a seguranca e a
saude dos integrantes do grupo para a sobrevivéncia. Para Gugel (2007), a sobrevi-
véncia de uma pessoa com deficiéncia nos grupos primitivos de humanos era im-
possivel porque o ambiente era muito desfavoravel e porque essas pessoas repre-
sentavam um fardo para o grupo. SO os mais fortes sobreviviam e era inclusive muito
comum que certas tribos se desfizessem das criangas com deficiéncia. Ocorria as-
sim o abandono. Como a sociedade era nbmade, migravam de um lugar para outro
em busca de alimento e sobrevivéncia, havia uma selecdo natural da populacao;
apenas sobreviviam 0s que conseguiam.

Se as pessoas com deficiéncia ndo sobreviviam, na sociedade primitiva, por-

gue o espaco e o ambiente no qual viviam ndo possibilitava condi¢coes para tal feito,
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em que ambiente vivem hoje essas pessoas, e qual desenvolvimento vem lhes sen-
do proporcionado?

Para Silva (1987), a pratica de exterminio e exclusdo ndo é caracteristica
apenas da sociedade primitiva, contudo, as formas de relacionamento modificam-se
em cada momento historico.

Para o autor, a partir de 2.500 a.C., com o surgimento da escrita no Egito An-
tigo, ha indicativos mais seguros quanto a existéncia e as formas de sobrevivéncia
de individuos com deficiéncia. Entre esses povos da chamada Histéria Antiga, os
egipcios sdo aqueles cujos registros sdo mais remotos. Os remanescentes das mu-
mias, 0s papiros e a arte dos egipcios apresentam alguns indicios muito claros, nao
s6 da antiguidade de algumas anormalidades, como também das diferentes formas
de tratamento que possibilitaram a vida de individuos com algum grau de limitacédo
fisica, intelectual ou sensorial.

Entre os romanos, no inicio da Era Crista, os preceitos de Séneca (filosofo e

poeta romano nascido em 4 a.C.), assim estabeleceu:

NoOs matamos os caes danados, os touros ferozes e indomaveis, de-
golamos as ovelhas doentes com medo que infectem o rebanho, as-
fixiamos os recém-nascidos mal constituidos; mesmo as criancas, se
forem débeis ou anormais, n6s as afogamos: ndo se trata de édio,
mas de razdo que nos convida a separar das partes sas aquelas que
podem corrompé-las (SENECA, Sobre a lIra, I, XV, apud CARVA-
LHO, 1997, p.11) (grifos nossos).

Para o periodo, as pessoas com deficiéncia eram vistas como prejudiciais as
consideradas saudaveis, 0 que gerava contra elas condutas que faziam com que
fossem eliminadas.

Na Grécia Antiga, onde a perfeicdo do corpo era cultuada, as pessoas com

deficiéncia eram sacrificadas ou escondidas:

Quanto aos filhos de sujeitos sem valor e aos que foram mal constitu-
idos de nascenca, as autoridades os esconderdo, como convém,
num lugar secreto que ndo deve ser divulgado (PLATAO, apud
CARVALHO, 1997b, p.14).
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Para Silva (1987), ainda na Grécia, particularmente em Esparta, sua cidade-
estado, a marca principal de seu povo era o militarismo. As amputacdes traumaticas
das maos, bracos e pernas ocorriam com frequéncia no campo de batalha. Dessa
forma, identifica-se facilmente um grupo de pessoas que adquiriu uma deficiéncia e
permaneceu vivo. Por outro lado, o costume espartano de langar criangcas com defi-
ciéncia em um precipicio tornou-se amplamente conhecido dadas as pesquisas his-
toricas realizadas.

As criancas com deficiéncias fisicas ou mentais nascidas em Esparta eram
consideradas sub-humanas, o que legitimava sua eliminacdo ou abandono. De
acordo com registros existentes, de fato, o pai de qualquer recém-nascido deveria
apresentar seu filho a um Conselho de Espartanos, independentemente da deficién-
cia ou ndo. Se esta comissao de sabios avaliasse que o bebé era normal e forte, ele
era devolvido ao pai, que tinha a obrigacao de cuida-lo até os sete anos; depois, 0
Estado tomava para si esta responsabilidade e dirigia a educac¢éo da crianca para a
arte de guerrear. No entanto, se a crianca parecia feia, disforme e franzina, indican-
do algum tipo de limitacdo fisica, os ancidaos ficavam com a crianca e, em nome do
Estado, levavam-na para um local conhecido como Apothetai (que significa depdsi-
tos). Tratava-se de um abismo onde a crianga era jogada, “pois tinham a opinido de
que ndo era bom nem para a crianca nem para a republica que ela vivesse, visto
qgue, desde o nascimento, ndo se mostrava bem constituida para ser forte, sa e rija
durante toda a vida” (SILVA, 1987, p. 105).

Para o autor, esta pratica se justificava como para o bem da propria crianca e
para a sobrevivéncia da republica, onde a maioria dos cidadaos deveria se tornar
guerreiros.

Por outro lado, diz ele que, entre os romanos e gregos antigos, havia diver-
géncias e ambivaléncias quanto as maneiras de ver e considerar as pessoas com
deficiéncia. Enquanto em alguns lugares de Roma elas podiam ser mortas, em ou-
tros eram submetidas a um processo de purificacdo, para livra-las dos seus maus
designios.

Contudo, nas leituras de Silva (1987), assim como ocorria em Esparta, o direi-
to Romano nédo reconhecia a vitalidade de bebés nascidos precocemente ou com

caracteristicas defeituosas. Entretanto, o costume nao se voltava, necessariamente,
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para a execugdo suméaria da crianga, embora isso também ocorresse. De acordo
com o poder paterno vigente entre as familias nobres romanas havia uma alternativa
para os pais: deixar as criancas nas margens dos rios ou locais sagrados, onde
eventualmente pudessem ser acolhidas por familias de escravos ou pessoas pobres.

Silva (1987) aduz que, essa pratica levou a utilizacdo comercial de pessoas
com deficiéncia para fins de prostituicdo ou entretenimento das pessoas ricas, que
se manifesta, talvez pela primeira vez, nesta civilizacao.

Segundo Silva (1987):

cegos, surdos, deficientes mentais, deficientes fisicos e outros tipos
de pessoas nascidas com malforma¢cfes eram também de quando
em quando ligados a casas comerciais, a tavernas, a bordéis, bem
como a atividades dos circos romanos, para servicos simples e as
vezes humilhantes, costume esse que foi adotado por muitos séculos
na Histéria da Humanidade (SILVA, 1987, p. 130).

Apesar de esta pratica repetir-se varias vezes na historia, também predomi-
nou, na época, a comparacao do homem a imagem e semelhanca de Deus - um ser
perfeito. Como afirma Mazzotta (2005, p.16), a propria religido, ao colocar o homem
como “imagem e semelhancga de Deus”, contribuiu para disseminar a ideia do carater
de perfeicdo, logo, quem nao se enquadrasse nessas condi¢cdes era posto a mar-
gem da sociedade.

Continua o autor a explicar que, assim, as pessoas com deficiéncia eram
facilmente condenadas ao exilio e a fogueira, por serem consideradas criaturas
malignas que tinham pacto com o demonio. Nao tinham sequer, direito a vida. Esses
individuos eram considerados castigos, maldicdo, devendo todos serem banidos da
sociedade, como algo natural.

Para Silva (1987), o advento do Cristianismo significou, em diferentes
aspectos, uma mudanca na forma pela qual as pessoas com deficiéncia foram vistas
e tratadas pela sociedade em geral, associada ao préprio conteudo da doutrina
cristd. Entretanto, o autor chama atengcao para o “lamentavel estado moral da
sociedade romana”, especialmente da nobreza, que demonstrava total falta de
preocupagao com a proliferacdo de doencas e o crescimento da pobreza e da

miserabilidade dentre boa parte da populagéo.
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As incapacidades fisicas, os sérios problemas mentais e as malformacdes
congénitas eram considerados, quase sempre, como sinais da ira divina, taxados
como “castigo de Deus”. A propria Igreja Catdlica adota comportamentos discrimina-
térios e de perseguicao, substituindo a caridade pela rejeicdo aqueles que fugiam de
um “padrao de normalidade”, seja pelo aspecto fisico ou por defenderem crencas
alternativas, em particular no periodo da Inquisicdo nos séculos Xl e XIl. Hansenia-
se, peste bubdnica, difteria e outros males, muitas vezes incapacitantes, dissemina-
ram-se pela Europa Medieval. Muitas pessoas que conseguiram sobreviver, mas
com sérias sequelas, passaram o resto dos seus dias em situacfes de extrema pri-
vacao e quase que na absoluta marginalidade.

Conforme afirma o autor:

[...] a crenca generalizada nas maldi¢cdes e nos feiticos, na existéncia
das doencas e das deformidades fisicas ou mentais como indicios da
ira de Deus, ou como resultado da atuacdo de maus espiritos e do
proprio demdnio, sob o comando direto das bruxas, era as vezes le-
vada a extremos. Acreditava-se, por exemplo, que a epilepsia era
consequéncia de uma possessao instantanea por um espirito malig-
no e o remédio era o exorcismo por ritual ou pela tortura (SILVA,
1987, p.215).

O costume e a pratica de eliminar criancas que nasciam com membros dis-
formes difundiram-se novamente, principalmente porque esta condicdo passou a
estar diretamente associada as crencas negativas e de puni¢cdo divina. Aqueles que
sobreviviam eram, na sua maioria, ridicularizados ou desprezados. Existem varios
registros de andes e corcundas que estiveram nesta situacdo ao longo do periodo
medieval. Ao mesmo tempo, andes e corcundas, principalmente no final da Idade
Média, passaram a ter acesso aos ambientes da nobreza e dos senhores feudais,
pois eram vistos como pessoas que traziam sorte e afastavam os deménios, “po-
dendo inclusive patrticipar de todas as conversas e falar o que bem entendessem,
pois supostamente eram tolos, divertidos e inconsequentes” (SILVA, 1987, p. 216).

Contudo, Silva (1987) deixou assentado que, a influéncia crista e seus princi-
pios de caridade e amor ao préximo contribuiram, em particular a partir do século 1V,
para a criagdo de hospitais voltados para o atendimento dos pobres e marginaliza-
dos, dentre os quais individuos com algum tipo de deficiéncia. Desta forma, foram

criadas instituicdes de caridade e auxilio em diferentes regides.
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Para Pessotti (1984), no inicio da Idade Média essas atitudes comecaram a
ser rejeitadas pela filosofia crista, que transformou a rejeicdo em prote¢ao. No entan-
to, a segregacdo continuava: os assassinatos foram substituidos por castigos, caso
incorressem em algum deslize moral, pois a mentalidade daquela época entendia
que pessoas com deficiéncia eram possuidas por algum tipo de mal, sujeitas ao
exorcismo e flagelagéo para a sua expulsdo. Portanto, “a marca definitiva da atitude
medieval diante da deficiéncia mental é a ambivaléncia caridade-castigo” (PESSOTI,
1984, p. 15).

Para Carvalho (1997b), € importante lembrar, entretanto, que a ldade Média
se estendeu por um longo periodo da histéria da humanidade, compreendido, por
consenso dos historiadores, entre 0os anos de 476 (Queda do Império Romano do
Ocidente) e 1453 (Queda do Império Romano no Oriente). Além de o periodo ser
longo, estamos nos referindo a locais e culturas variadas.

Para a autora, sao diferentes, portanto, as diversas posi¢cdes predominantes.
Assim, diz Carvalho (1997b) que, em algumas culturas e épocas, as pessoas com
deficiéncia chegaram a gozar de certos privilégios. Um exemplo dessa natureza, du-
rante a ldade Média, pode ser visto na Inglaterra no século Xlll, onde as pessoas
com deficiéncia mental eram protegidas por lei, tinham direito a um tutor e a um cu-
rador para cuidar dos seus bens, chegando mesmo a gozar da tutela do proprio rei.
A Franca, também, adotou essa pratica por orientacao do rei Felipe, o Belo.

Hoje, no Brasil, quais leis protegem e amparam as pessoas com deficiéncia?
Que direitos tém tais sujeitos incluidos nesta sociedade? Ou, até mesmo, que in-
fluéncia a organizagdo de um espaco exerce no seu desenvolvimento e no seu con-
vivio com 0s outros, uma vez que vivemos em uma sociedade que manifesta muito
suas crencas passadas.

Para Silva (1987), ja no final da Idade Média as pessoas com deficiéncia eram
analisadas misticamente; doencas ou qualquer tipo de deficiéncia tinha relaciona-
mento com o0 pecado. Relatos séo feitos sobre a cura por Jesus, sendo que as do-
encas eram vistas como maus espiritos que estariam possuindo o corpo daquelas
pessoas.

Assim como Ferreira (1994) acredita que:
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De um modo geral, as atitudes sociais se fazem acompanhar de
providéncias de acBes e de cuidados. Em razdo dos sentimentos e
conhecimentos de cada época da Histéria, as pessoas com
deficiéncia eram tratadas de uma ou de outra maneira: abandonadas
em locais de isolamento, prisbes, ambientes de protecdo, hospitais,
sendo todos esses atos justificados na cultura local e no momento
histérico (FERREIRA, 1994, p.18).

Contudo, Silva (1987) assinala ainda que o periodo da ldade Média reprodu-
ziu as mesmas contradicbes observadas na Antiguidade a respeito das deficiéncias.
Por um lado, marca da punicéo divina, a expiagdo dos pecados; por outro, a expres-
sdo do poder sobrenatural, o privilégio de ter acesso as verdades inatingiveis para a
maioria. Sentimentos diversos: rejeicado, piedade, protecéo e, até mesmo, supervalo-
rizacdo, marcados pela davida, ignorancia, religiosidade, que caracterizavam por
uma mistura de culpa, piedade e reparacao.

Segundo Silva (1987), a fase do Renascimento, que sucedeu a ldade Média,
trouxe mais perspectivas humanistas. As pessoas com deficiéncias passaram a ser
vistas de uma maneira mais natural, embora ndo mais aceitavel. Ficou reconhecida
a sua condi¢cao humana — menos sobrenatural — embora essa viséo ainda possa ser
observada em nossa época.

De acordo com o autor, a deficiéncia passou a ser explicada por um prisma
de causalidades naturais, ainda que passasse a ter um carater patolégico. Nao se
trata de evolucdo, mas, fala-se em etiologias naturais, em visdes médicas e concep-
cOes mais racionais.

Pessotti (1984), citando Dunn, entende que as causas naturais apresentadas
nesta época justificam-se:

Por seus pais, alguns, entre os imbecis, recebem um carater heredi-
tario, e sdo causas internas que sdo, entdo, responsaveis pela imbe-
cilidade; dai decorre muitas vezes que, como os homens ativos e in-
teligentes concebem seres semelhantes a eles, assim também os

improdutivos concebem criancas de espirito embotado (DUNN, apud
PESSOTTI 1984, p. 60).

Tem-se entendido que grandes explicacdes para a deficiéncia neste periodo
advinha das causas hereditarias.

Para Silva (1987), a Reforma Protestante, no século XVI, ficou marcada pela
rigidez ética, e por uma atitude intolerante em relagdo as pessoas com deficiéncia;
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estes eram tomados como seres malignos. O tratamento destinado a esses sujeitos
ndo se diferenciou muito da Inquisicdo Catdlica, permaneceu rigido, embasado no
preceito da responsabilidade para com as pessoas.

Para Carvalho (1997), mesmo os doutores da Igreja tinham um entendimento
contraditorio e minimizado das pessoas com deficiéncia. Santo Agostinho (354-430
d.C.) atribuia a deficiéncia mental a culpa, punicdo e expiacdo dos antepassados
pelos pecados cometidos. A respeito das criancas com deficiéncia, Pessotti (1984)
citando Dewey expressava que as criancas com deficiéncia “Séo as vezes tao repe-
lentes que ndo tem mais espirito do que gado” e ainda Sdo Tomas de Aquino, seis
séculos mais tarde, propde outra explicacéo para esses sujeitos: “E uma espécie de
deméncia natural, ndo é absolutamente um pecado (DEWEY, apud PESSOTTI,
1984, p. 43).

Cabe, por oportuno, ressaltar que Silva (1987) preleciona que as estruturas
sociais por muito tempo ficaram sob dominio da Igreja Catdlica, pautadas e
defendidas por leis divinas, e qualquer pessoa ou ideia que ndo atendesse as
diretrizes da igreja poderia ser exterminada. A inquisicdo religiosa cumpria
rigorosamente este papel, sacrificou milhares de pessoas, que julgava como impios
ou endemoniados, entre eles, os loucos, adivinhos, alucinados e os deficientes
mentais.

O autor deixou assentado que, no Século XVIII, o olhar & pessoa com defici-
éncia continua marcado pela mesma designacao presente na Reforma Protestante,
onde 0s sujeitos eram vistos como um ser maligno. Portanto, ndo se buscavam tra-
tamentos adequados, fato que s6 veio a ocorrer, no final desse periodo, quando, na
Europa foram dados os primeiros passos no sentido de tratar, recuperar, tornar util e
aceitar as pessoas com deficiéncia como pessoa capaz.

Silva (1987) explica que a concepcédo de doenga relacionada as causas gené-
ticas e hereditarias associada a deficiéncia perpassa o século XVII e permanece até
ao advento da Ciéncia, no século XVIII.

Para Carvalho (1997b), com o adendo do método cientifico iniciaram-se
estudos acerca da psicologia e suas tipologias que analisa a relagcdo entre
constituicdo fisica e temperamental e, com elas, a mentalidade classificatéria na

concepcao das deficiéncias, decorrente do modelo médico, impregnadas de noc¢des

30



com forte carater de doenca, patologia, tratamento e medicacéo.

De acordo com Pessotti (1984), o desenvolvimento da medicina nesse peri-
odo produz um deslocamento na concepcédo de deficiéncia, que transmuta de seus
diversos sentidos espirituais — possessao demoniaca, castigo divino ou manifesta-
cao das obras de Deus para uma manifestacdo da doenca, cabendo, portanto, aos
médicos o diagndstico, progndéstico e tratamento da deficiéncia, normalmente em

instituicdes destinadas a esse fim.

A fatalidade hereditaria ou congénita assume o lugar da danacgéo
divina, para efeito de prognostico. A ineducabilidade ou
irrecuperabilidade do idiota € o novo estigma, que vem substituir o
sentido expiatorio e propiciatério que a deficiéncia recebera durante
as negras décadas que antecederam a medicina, também
supersticiosa. O médico é o novo arbitro do destino do deficiente. Ele
julga, ele salva, ele condena (PESSOTTI, 1984, p. 68).

Dessa forma, conforme pensa Bianchetti (1996), “a visdo mecanicista do
mundo se insere em todos os dominios do conhecimento, fazendo com que o corpo
também seja definido como uma maquina e as deficiéncias, como disfuncdo de uma
ou mais pecgas” (BIANCHETTI, 1996, p. 23). Nao bastou se sobressair a ciéncia se
ainda houve o preconceito. Como, por exemplo, a nova era inclusiva, ndo basta in-
serir 0 sujeito na escola, deve se pensar se este ambiente propicia o seu desenvol-
vimento.

Desde o inicio da civilizagdo a sociedade tem evoluido em diversos sentidos
referentes ao atendimento a pessoa com deficiéncia, mas, a todo momento passa-
mos por transformacdes. Para Silva (1987), o periodo da Idade Moderna, marcado
pela transicdo entre o Feudalismo e o Capitalismo, a interpretacdo da deficiéncia
assume um critério de padrdes definidos como normais para o ser humano de um
ponto de vista econdmico, filosofico e cientifico, marcante aquele momento.

Esse periodo de transicdo é caracterizado também pelas grandes descober-
tas maritimas, do mercantilismo como novo modelo econémico em substituicdo a
economia feudal e do modelo politico que substitui o Feudalismo.

Silva (1987) assinala ainda que, na Idade Moderna, o homem passou a ser
entendido através de sua razdo. Um ser racional, que trabalha, planeja e executa

suas atividades no sentido de melhorar o mundo e atingir a igualdade por meio da
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producdo em maior quantidade. Valoriza-se a observacao, os testes, as hipoteses.
N&do se medem esforgos para descobrir as leis da natureza e relegar a plano
secundario as discussdes sobre as leis divinas.

Para ele, a modernidade contribuiu para uma concepcéao de deficiéncia como
desvio da norma. Nesse periodo, as pessoas com deficiéncia, juntamente com o0s
loucos, eram destinadas as instituicdes hospitalares ou psiquiétricas e ficavam asila-
das sob os cuidados médicos.

O que se depreende desse periodo é a mudanca de status das pessoas com
deficiéncia: de vitimas de um poder sobrenatural para o de doentes, em que a matriz
de interpretacdo predominante sobre a deficiéncia sdo os critérios de normalidade
definidos pela medicina.

A partir do século XVIII iniciam-se as tentativas educacionais. Para Abreu
(2010), um dos experimentos mais importante foi o0 método fundado pelo Francés
abade Charles Michel de L’Epée (1712-1789). Interessado em ensinar os surdos a
adquirir uma linguagem, para que pudessem alcancar a salvacédo (ndo fossem para
o Inferno, ja que sem a linguagem néo poderiam receber os sacramentos), fundou
um abrigo que se tornou a primeira escola do mundo para surdos, aberta ao publico,
o ‘Instituto Nacional de Surdos-Mudos em Paris’. Segundo o autor, além da educa-
cao religiosa, o abade tornou os surdos capazes de se defenderem em tribunais,
legalmente. O autor aduz que, em 1799, o instituto fundado por L’'Epée passou a ser
financiado pelo governo. Com os métodos de educacdo do abade para a instrucdo
de surdos espalhados pelo mundo inteiro, hoje ele é considerado um dos fundadores
da educacéo de surdos.

Abreu (2010) assinala ainda que ao mesmo tempo em que L’Epée aparecia
com seu método de ensino, usando a lingua de sinais, aparecia também o alemao
Samuel Heinick (1727-1790), que defendia a educacao estritamente oral de criancas
surdas. Nesse momento, aparecia uma divisao no que dizia respeito aos métodos de
ensino dos surdos; o método francés, que utilizada os sinais, e 0 método alemao
oralista. Os surdos em sua grande maioria apoiavam o método francés, ja os ouvin-
tes apoiavam o método oralista.

Foi também, na Franca, mas no século XIX, que se iniciou 0 primeiro progra-

ma de Educacdo Especial, fundada por Jean-Marc-Gaspar Itard (1774 - 1838), Mé-
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dico e psiquiatra francés, que tratou de uma crianga encontrada na Floresta de
Aveyron.

Segundo Mazzotta (1996), a primeira experiéncia de Itard foi a de educar Vic-
tor de Aveyron, o menino selvagem, como ficou conhecido, uma crianca selvagem
encontrada perto da floresta de Aveyron, sul da Franga, em 1798: um menino com
aproximadamente 12 anos, estava nu, andava de quatro e nao falava uma palavra.
Aparentemente, fora abandonado pelos pais e cresceu sozinho na floresta. A este
deram o nome de Victor, que, levado para Paris ficou aos cuidados do médico Jean
Itard. Victor seria possuidor de uma deficiéncia, porém pensava o médico que o
comportamento do menino pudesse estar relacionado com seu modo de vida prece-
dente, em uma floresta junto apenas de animais, sem qualquer contato com seres
humanos. Esse tipo de vida teria provocado um estado completo de privacéo social
(BAPTISTA e OLIVEIRA, 2002, p.100).

Nesse esfor¢co de Itard em oportunizar a Victor uma educabilidade, nasce o
gue poderiamos chamar de uma das primeiras tentativas de escolarizar e modificar
o potencial cognitivo de uma crianca tida deficiente. Contudo, quando o médico Itard
procedeu ao atendimento de Victor, novamente a ambivaléncia prevalece, a despei-
to dos avancos cientificos que buscavam um sentimento mais adequado das defici-
éncias.

Para Carvalho (2009), as pessoas com deficiéncia fisica s6 comecaram a
receber educacdo em 1832, quando foi criado o primeiro instituto para este fim, na
Alemanha. Entretanto, foi no ano de 1848, nos Estados Unidos, que o atendimento a
pessoa com deficiéncia mental teve seu inicio oficial: eles passaram a receber
treinamento para aprenderem comportamentos sociais basicos em institutos
residenciais e, em 1896, comegaram a receber atendimento fora dessas residéncias.

Segundo o autor, a hegemonia médica perdurou ao longo do século XIX. As
instituicdes foram rapidamente perdendo o carater educativo e se transformando em
um espaco de isolamento e exploracgéo.

Pautada no paradigma de ciéncia x religido surge a cultura da sociedade
moderna e varios costumes se reconfiguram, aflorando o modo de producéo
capitalista, onde facilmente eram excluidos e discriminados o0s sujeitos que nao

contribuissem com este sistema. As pessoas que possuissem qualquer tipo de
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deficiéncia eram consideradas impréprias para essa sociedade, que visava a
producéo e ao consumo, bem como, a exploracao da forca de trabalho.

Carvalho (2009) aduz que, na Idade Contemporanea, a disputa entre a fé e a
razdo se enfraquece; o novo problema da sociedade € o proprio homem e sua
convivéncia. O homem passa a ser pensado por meio das relagcbes que mantém
com outros pares na sociedade.

Neste sentido, a compreensao, as atitudes para com as pessoas deficientes,
vém se modificando nesta nova sociedade, na medida em que vao sendo oferecidas
oportunidades educacionais e de integracdo social.

Entretanto, quem pensa que 0 novo século que se inicia traz ideias
revolucionarias para a educacao das pessoas com deficiéncia, se engana. O século
XX trouxe em si toda a heranca das crencas, dos mitos, dos preconceitos, da
desvalorizacdo, dos séculos passados.

As tendéncias segregacionistas marcaram este periodo,

[...] esse carater hereditario da deficiéncia mental, é preciso identifi-
ca-la e trata-lo. Quanto ao tratamento a ser aplicado, a segregacéo
em colbnia parece, no atual estado dos conhecimentos, um método
ideal e perfeitamente satisfatério. [...] Todo deficiente mental e, so-
bretudo o imbecil leve, € um criminoso em potencial, que ndo tem
necessidade de um meio ambiente favoravel para desenvolver e ex-
primir suas tendéncias criminosas... torna-se entdo indispensavel que
essa nacdo adote leis sociais que assegurem que esses incapazes
nao propagarao a sua espécie (KIRK & GALLAGHER, 1987, p.20).

Durante muito tempo acreditou-se que as pessoas com deficiéncia eram inca-
pazes de aprender os conteddos ensinados na escola. Assim, se esses sujeitos ndo
aprendiam os conteudos académicos ensinados naquele espaco ndo deveriam fazer
parte dele. Por essa razdo, a sua educacao era pautada na crenca de que sO teriam
acesso a aprendizagens relacionadas a atividades da vida diaria (autocuidado e se-
guranga), algumas habilidades sociais, de lazer e de trabalho supervisionado, ou
pouco mais. Aprendizagem académica? Nem pensar (BRAUNER, 1972, p. 12).

No entanto, este século XXI também é precursor das novas tendéncias de
educacdo que marcaram esse periodo. Contudo, reforcamos o que ja dissemos:
estamos nos referindo a diversos locais e culturas variadas, e que a educagao nao

se desenvolve com igualdade nem simultaneidade em todo o mundo. Dessa forma
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analisaremos, a seguir, as bases legais para constituicdo de um modelo educacional
que atenda a caracteristica desse individuo, pensando ainda, nas contribui¢cdes que
0 espaco e 0 ambiente escolar possam auxiliar no desenvolvimento dos sujeitos nele

inseridos.

2.2 BASE LEGAL: A HISTORIA DA PESSOA COM DEFICIENCIA POR MEIO DE
DOCUMENTOS

O percurso educacional da pessoa com deficiéncia e a sua historia tem sido
contada através de conhecimento e analise de documentos institucionais e da
legislacao, pois estas mostram os desafios e as conquistas desses sujeitos.

De acordo com Mazzotta (1996), somente quando um clima social apresentou
condicdes favoraveis, a sociedade comecou a mobilizar-se para lutar por seus
direitos, despontando-se como lideres as mulheres, os homens, os leigos ou
profissionais, as pessoas com deficiéncia, em prol de um atendimento educacional
destinados a esses sujeitos, tendo em vista uma qualidade de vida melhor a essas

pessoas, porém, sem um direcionamento efetivo, ou com direitos assegurados.

A defesa da cidadania e do direito a educacdo das pessoas
portadoras de deficiéncia é atitude muito recente em nossa
sociedade. Manifestando-se através de medidas isoladas, de
individuos ou grupos, a conquista e o reconhecimento de alguns
direitos dos portadores de deficiéncia podem ser identificados como
elementos integrantes de politicas sociais, a partir de meados deste
século (MAZZOTTA , 1996, p.15).

Existiram vérias tentativas de expandir o conceito de educacao para todos, o
qual se reflete progressivamente no que hoje conhecemos como Educacgao
Inclusiva.

Ainda que fossem encontros, debates, conferéncias, etc., podemos
caracterizar essas tentativas como grandes avangos ocorridos.

Destacamos como uma das primeiras iniciativas, a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, realizada pela Organizacéo das Nac¢des Unidas — ONU, em 10 de

dezembro de 1948, aprovada em Assembleia geral, que garante em seu artigo 26:
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“Todo homem tem direito a educagéo, ressalvando-se sua gratuidade, pelo menos
no Ensino Fundamental” (ONU, 1948, s/p).

[...] todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e
direito, sem distincdo alguma, de raca, de cor, de sexo, de lingua, de
religido, de opinido politica ou outra, de origem nacional ou social de
fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situacdo, assegurando
as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos a liberdade, a sua
vida digna, a educacao fundamental, ao desenvolvimento pessoal e
social e a livre participacdo na vida da comunidade (ONU, 1948, p.
2).

Pode-se considerar que a ONU foi a instituicdo que mais encontros e debates
promoveu em defesa da educacdo igual para todos, assumindo um carater
importante nesse periodo no que se refere a luta pela igualdade das classes e
diferencas.

Foi responséavel também por fixar a Declaragdo dos Direitos dos Deficientes,
que dispunha sobre os direitos das pessoas com deficiéncia/necessidades
especiais. Posteriormente promulgou um plano de acbes no Programa de Acao
Mundial para esses sujeitos de 1975.

Contudo, no Brasil, a educacdo da pessoa com deficiéncia foi assumida em
nivel nacional, pelo governo federal em 1957, atravées de campanhas como: a
Campanha para a Educacdo do Surdo deste ano; a Campanha Nacional de
Educacdo dos Cegos de 1960 e a Campanha Nacional de Reabilitacdo de
Deficientes Mentais, do mesmo ano. A partir deste periodo, 0s servicos de
reabilitacdo cresceram e se desenvolveram devido a um maior incentivo e apoio do
governo federal.

No ano de 1961, estava vigorando a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional LDB n° 4024/61, que sugeria que a educacdo das pessoas com
deficiéncia fosse incorporada no sistema geral de ensino, com a finalidade de
integra-los a comunidade. Representada em seus artigos 88 e 89, previa o
atendimento aos excepcionais, garantindo, desta forma, o direito & educagéo desses
sujeitos. Assim, pelo menos na lei, dentro do sistema geral de ensino, objetivando a
integracao das pessoas com deficiéncia na comunidade, tinhamos este direito posto.

Outro ponto importante desta lei encontra-se no artigo 89, na qual o governo
se compromete em ajudar as organizacées nao-governamentais a prestarem
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servicos educacionais as pessoas com deficiéncia.

A reformulacdo da LDB em 1971 - com a Lei 5692/71 -, previa tratamento
especial para os alunos que apresentavam deficiéncias fisicas e mentais e
superdotados. Também em um Unico artigo (artigo 9), deixava claro que os
conselhos estaduais de educagéao deviam garantir a esses sujeitos o recebimento de
tratamento especial nas escolas.

De acordo com Carmo (1991), nos anos 1960 e 1970, o governo acabou por
transferir sua responsabilidade, no que se refere a educacdo das pessoas com
deficiéncia, para as Organiza¢des Nao-Governamentais - ONGs, visto que o nimero
de instituicbes filantrépicas criadas cresciam constantemente. Somente em 1973 foi
criado o Centro Nacional de Educacdo Especial — Cenesp, ligado ao Ministério de
Educacao e Cultura - MEC.

Em 1982, a ONU promoveu um encontro que originou o documento do
Programa Mundial de A¢do Relativo as Pessoas com Deficiéncia do mesmo ano.
Este documento propunha que a educacdo dessas pessoas devesse ocorrer no
sistema escolar comum e que as medidas para tal efeito deveriam ser incorporadas
no processo de planejamento geral e na estrutura administrativa de toda a
sociedade. O programa descreve em seu artigo 7° que:

A incapacidade existe em funcdo da relacdo entre as pessoas
deficientes e 0 seu ambiente. Ocorre quando essas pessoas se
deparam com barreiras culturais, fisicas ou sociais que impedem o
acesso aos diversos sistemas da sociedade que estdo a disposicao
dos demais cidaddos. Incapacidade é, portanto, a perda ou a
limitacdo das oportunidades de participar da vida em igualdade de
condi¢bes com os demais (ONU, 1982, p. 26).

No Brasil, a educacdo para todos € prevista por lei a partir da Constituicao
Federal — CF de 1988, a qual garante o acesso de todos ao ensino fundamental. A
aprovacao dessa lei representou um grande avango ao pais e as pessoas com
deficiéncia. A mesma dispde varios capitulos, artigos e incisos sobre educacdo,
habilitacdo e reabilitacdo da pessoa deficiente, além da sua integracdo a vida

comunitaria.

O artigo 208 garante, no inciso |, o Ensino Fundamental gratuito a to-
dos, independente da idade; o inciso Il refere-se ao atendimento es-
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pecializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino, e o inciso VIl faz men¢do aos programas suple-
mentares, o material didatico, entre outras necessidades de apoio
(BRASIL, CONSTITUICAO, 1988, p.103).

No Capitulo 1, atribui os direitos e deveres individuais e coletivos,
apresentando em seu Art. 5° que: “Todos sao iguais perante a lei, sem distingdo de
qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no
pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade, [...]” (BRASIL, 1988, p. 26).

O artigo 6° descreve a educagao como um direito social de todo brasileiro, e,
no artigo 206° inciso |, defende a igualdade de condicbes para 0 acesso e
permanéncia na escola. Ja o Art. 208 garante, no inciso |, o ensino fundamental
gratuito a todos, independente da idade, e aponta, no inciso Il — “Atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente, na
Rede Regular de Ensino” (BRASIL, 1988, p. 79).

Dessa maneira, percebe-se que desde a década de 1980 propaga-se que as
pessoas com deficiéncia devem estar matriculadas em rede regular de ensino. Alias,
a partir de entdo, outros &mbitos além do educacional foram sendo garantidos.

A CF assegura o direito de liberdade de ir e vir em territério nacional, e prevé
em seu Art. 244 a “[...] adaptacdo dos logradouros publicos, dos edificios de uso
publico e dos veiculos de transporte coletivo atualmente existentes a fim de garantir
acesso adequado aos portadores de deficiéncia.” (BRASIL, 1988, p. 87).

Consequentemente, em 1989 implantou-se a Lei 7853/89, que dispde sobre a
integracdo social e apoio as pessoas com deficiéncia, criando a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia — CORDE. Em seu Art. 58°
esclarece que este o6rgdo trabalharia no sentido de integrar outros Orgaos e
entidades, para que se promovesse 0 acesso a pessoa com deficiéncia em todos 0s
ambientes sociais por intermédio de remocdo arquitetbnica. Embora tenha sido
regulamentada em 1999, pelo decreto 3298, ainda mantinha o disposto na lei
7853/89.

§ 1° - Na aplicacéo e interpretacdo desta Lei, serdo considerados os
valores basicos da igualdade de tratamento e de oportunidade, da
justica social, do respeito a dignidade da pessoa humana, do bem-
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estar, e outros, indicados na Constituicdo ou justificados pelos
principios gerais de direito. 8 2° - As normas desta Lei visam garantir
as pessoas portadoras de deficiéncias as acdes governamentais
necessarias ao seu cumprimento e as demais disposi¢cdes
constitucionais e legais que l|hes concernem, afastadas as
discriminacdes e os preconceitos de qualquer espécie, e entendida a
matéria como obrigacdo nacional a cargo do Poder Publico e da
sociedade (BRASIL, 1989, p.1).

Podemos observar que além da nossa Carta Magna (CF), outros documentos
brasileiros também garantem a igualdade de direitos de todos aos bens e servigos
historicamente acumulados e disponiveis na sociedade, como por exemplo, 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, aprovado em 1990, que dispde sobre
os direitos constitucionais fundamentais da crianca e do adolescente. Em seu artigo
11°, inciso 1° “[...] assegura atendimento prioritario ao menos no sistema de saude,
resguardando atendimento especializado a crianga portadora de deficiéncia”.
(BRASIL, 1990, p. 33).

O estatuto da Crianca e do adolescente, em seu artigo 5°, garante os direitos
constitucionais fundamentais da crianga e do adolescente. O artigo 53 — incisos I, I,
Il — Ihes asseguram igualdade de condi¢cBes, acesso e permanéncia na escola, pu-
blica e gratuita, proxima a sua residéncia, bem como o artigo 54 |lhes confere o direi-
to ao atendimento especializado. (BRASIL, ESTATUTO, 1990, p.41)

Dentre as recomendacOes de Organismos Internacionais sublinham-se a
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jomtien, Tailandia, 1990, a qual
discutia a necessidade do direito a uma educacédo igual para a humanidade, que
culminou na Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos, que reafirmava os
principios da Declaracdo Mundial dos Direitos Humanos e apresentava algumas
pontuacbes quanto as necessidades basicas para aprendizagem, relacionadas a
garantia do direito & educacéo.

Em seu Art. 2°, paragrafo 5°, vai mais além e pontua o carater educativo das

pessoas com deficiéncia.

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencéo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo (ONU, 1990, p. 9).
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No Art. 3° assegura que “[...] € preciso garantir-lhes a igualdade de acesso a
educacdo como parte integrante do sistema educativo, independente do tipo de
deficiéncia” (p. 14). O Art. 6° refere-se ao ambiente adequado a aprendizagem, ja o
Art. 7°, por sua vez, propde a necessidade de se estabelecer aliancas e articulacdes
com todos os setores e sub-setores ligados a educacéo. A intencéo era a de se criar
um guia a governos, organismos internacionais, instituicbes de cooperacao bilateral,
ONGs e a todos os envolvidos com a meta que visasse a educacéo para todos. Os
paises que assinaram esse documento se comprometeram a alcancar os objetivos
propostos nele.

De fato, mais pessoas tém acesso a escola, porém, dificiimente a educacao
se torna igual para todos. Uma vez que garantir o acesso por si sO ndo garante a
permanéncia nem a qualidade de ensino. Dessa forma, mais discussdes surgiam em
torno da incluséo.

Podemos afirmar, como marco de conquistas para a Educacédo Inclusiva, a
criacdo da Declaracdo de Salamanca, outro documento organizado pela ONU e
aprovada em Assembleia em 1994 na cidade de Salamanca — Espanha. Teve como
objetivo especifico fornecer diretrizes béasicas para a formulacdo e reforma de
politicas educacionais pautadas de acordo com as ideias do movimento de inclusédo
social. Também reforcam na estrutura desse documento, as propostas da
Declaracdo Mundial dos Direitos Humanos, de 1948 e as da Declaracdo Mundial de
Educacao Para Todos, de 1990, reafirmando os seus propdsitos.

O documento possibilitou uma ampliagdo do conceito de deficiéncia e
atendimento escolar a esses sujeitos. Utiliza o termo Necessidades Educacionais

Especiais — NEEs™® ou Necessidades Especiais — NE, para referir-se a todas as

2 A expressdo necessidades educacionais especiais pode ser utilizada para referir-se a criangas e
jovens cujas necessidades decorrem de sua elevada capacidade ou de suas dificuldades para apren-
der. Esta associada, portanto, a dificuldade de aprendizagem, ndo necessariamente vinculada a defi-
ciéncia(s). E uma forma de reconhecer que muitos alunos, sejam ou n&o portadores de deficiéncias
ou de superdotacdo, apresentam necessidades educacionais que passam a ser especiais quando
exigem respostas especificas adequadas. Embora as necessidades especiais na escola sejam am-
plas e diversificadas, a atual Politica Nacional de Educa¢éo Especial aponta para uma definicdo de
prioridades no que se refere ao atendimento especializado a ser oferecido na escola para quem dele
necessitar. Nessa perspectiva, define como aluno portador de necessidades especiais aquele que "...
por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais alunos no dominio das aprendizagens
curriculares correspondentes a sua idade, requer recursos pedagdgicos e metodologias educacionais
especificas". A classificacdo desses alunos, para efeito de prioridade no atendimento educacional
especializado (preferencialmente na rede regular de ensino), consta da referida Politica. (UNITAU,
2010, s/n).
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pessoas que ndo conseguiam por alguma caracteristica/especificidade se beneficiar

da escola. A ideia de NEE passou a incluir, além de criangcas com deficiéncias,

também, aquelas criancas que se encontravam com alguma dificuldade temporaria

ou permanente, mas que deveriam estar inclusas na escola.

O principio que orienta esta estrutura é o de que as escolas deveriam
acomodar todas as criangas, independentemente das suas
condicbes fisicas, intelectuais, sociais, emaocionais, linglisticas ou
outras. Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e super-
dotadas, criancas de rua e que trabalham, criangas de origem remota
ou de populagdo ndmade, criangcas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados. Tais condicdes geram uma
variedade de diferentes desafios aos sistemas escolares. No
contexto desta estrutura, o termo ‘necessidades educativas
especiais’ refere-se a todas aquelas criangcas ou jovens cujas
necessidades educativas especiais se originam em funcdo de
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem (ONU, 1994, p. 4).

Reafirmando os principios da Declaracdo dos Direitos Humanos pauta, mais

uma vez, com clareza, que a escola deve ser para todos e conclama em seu Art. 1°

que:

* toda crianca tem direito fundamental a educagéo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem,
* toda criangca possui caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que sao Unicas, [...]

* aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma
Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais
necessidades,

* escolas regulares que possuam tal orientacéo inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando educacao para todos; além disso, tais escolas
provém uma educacao efetiva a maioria das criangas e aprimoram a
eficiéncia e, em Ultima insténcia, o custo da eficacia de todo o
sistema educacional (ONU, 1994, p. 2).

Todo o contetdo do Art. 3° orienta 0s governos a certas agdes, como:

» dar prioridade politica e orcamentaria a melhoria dos sistemas
educativos, de forma que estes abranjam, cada vez mais, todas as

41



criancas;

» adotar o principio da educacédo integrada com a forca de lei ou
como politica;

» desenvolver projetos demonstrativos e incentivar a troca de
experiéncias integradoras;

» criar mecanismo de descentralizacdo e participacdo de pais e
entidades representativas de pessoas portadoras de deficiéncia;

* dedicar esforcos a identificacdo e as estratégias de intervencao;

* cuidar para que a formacgéao de professores esteja voltada para o
atendimento as necessidades educacionais especiais. (ONU, 1994,
p. 12)

Praticamente toda a Declaracao dispde procedimentos acerca de alunos com
NEE, o que de maneira decisiva representou um avanco no espacgo das discussoes
em favor de uma educacdo para todos, apontando a necessidade e urgéncia e,
comeca a ter forcas em varios paises, leis que garantem o acesso e permanéncia de
criangas, jovens e adultos na educacao comum.

Neste sentido, a Declaracdo de Salamanca € considerada mundialmente um
dos mais importantes documentos que visam a inclusédo social, justamente por ser o
primeiro documento a tracar metas e principios educacionais que contemple as
pessoas com deficiéncias ou NEEs. A partir dessa Declaragdo, que muitos paises
comecaram a esquematizar suas metas e politicas para uma Educacao Inclusiva.

Em 1996, no Brasil, € aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional — LDB 9.394/96 que representou um avanco para a educacéao brasileira, e
também para a educacdo das pessoas com deficiéncia. Esta passa a definir a

Educacao Especial da seguinte forma:

Entende-se por educacéo especial, para os efeitos dessa lei, Modali-
dade da Educacao Escolar, que devera ser ofertada, preferencial-
mente, na rede regular de ensino, particularmente aos alunos com
necessidades educacionais especiais, havendo, quando necessario,
servicos de apoio especializados (BRASIL, 1996, p. 116).

A nova LDB 93,94/96, dispde um capitulo acerca da Educacdo Especial com
mensagem de inclusdo escolar para alunos com necessidades educacionais

especiais. O Capitulo V faz referéncia a este ensino como:

Modalidade da Educacdo Escolar, que devera ser ofertada,
preferencialmente, na rede regular de ensino, particularmente aos
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alunos com necessidades educacionais especiais, havendo, quando
necessario, servicos de apoio especializados (BRASIL, 1996, p. 116).

De acordo com a LDB, todas as pessoas com alguma necessidade
educacional especial tém direito & matricula, sem discriminagdo de turnos, nas
escolas regulares.

Dispfe ainda no Art. 4°, inciso Il que:

O dever do Estado com a educacgdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a
ele nao tiverem acesso na idade propria;

Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;

Il — atendimento educacional especializado gratuito aos educando
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino; [...] (BRASIL, 1996, p. 29).

Entretanto, a LDB 9394/96, ndo determina que essas pessoas com deficiéncia
tenham acesso a escola regular. O documento deixa muito vago, sujeito a
interpretacdes variadas. A palavra preferencialmente ndo garante que as instituicbes
escolares regulares, sejam obrigadas a aceitarem a matricula das pessoas com
deficiéncia. Algumas escolas ainda recusam os alunos com deficiéncia, no entanto,
toda a mobilizac&o travada em torno dessa luta e o fato de se ter conquistado esse
direito, representa um avango.

Carvalho (2006) aponta as condicbes apresentadas a esses sujeitos,

considerando assim o ganho obtido.

A presenca das pessoas com deficiéncia na rede comum de ensino
deve ser entendida como elemento de tens&o e explicitacdo da con-
tradicdo, pois ao mesmo tempo em gque assegura 0 acesso no plano
do direito formal, impede ou dificulta a apropriagdo dos conhecimen-
tos pela negacédo das condigbes materiais objetivas. Nesta perspecti-
va, a mobilizagdo e organizacdo das proprias pessoas com deficién-
cia, enquanto sujeitos sociais ativos que lutam por seus direitos, in-
clusive pelo de estudarem junto com os demais alunos sem deficién-
cia, cumpriu um papel importante e deve ser considerado um passo
adiante (CARVALHO, 2006, p. 28).

Contudo, a partir da LDB 9394/96 muitos estados, municipios, 6rgaos

governamentais (como o Ministério da Educacdo — MEC; Conselho Nacional de
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Educacdo — CNE) também passaram a tracar as suas metas acerca da educacao
inclusiva.

Nesse processo de criacdo de politicas que contemplem o direito das pessoas
com deficiéncia, citamos acima a grande participacdo da ONU para formulacéo
destas politicas, contudo, ndo podemos deixar de destacar a participagdo de outros
orgdos mundiais que assim como a ONU, também fomentaram debates e
impulsionaram as politicas, sdo eles: a Organizacdo das NacbGes Unidas para a
Educacado, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia - UNICEF, Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD
e 0 Banco Mundial — BM. Ou seja, houve uma grande mobilizacdo mundial, para que
as pessoas com deficiéncia fossem compreendidas como sujeitos de direitos.

Apesar de todos os esforcos, a discriminacdo e o preconceito ainda existem.
Mas a Educacao Inclusiva € um direito previsto em lei, apresenta-se através de
documentos, resolucdes, deliberacdes etc., com grande representatividade no papel,
ainda assim, ndo se pode negar que existem e denotam avancos nesse setor. Trata-
se, portanto, em como desenvolver o sistema educacional inclusivo nas escolas de
ensino regular, sem excluir, discriminar ou segregar essas pessoas. Entender de
fato, o que € uma Educacéo Inclusiva e criar 0s meios para sua concretizacao.

Atualmente, a Educacgéo Inclusiva vem sendo conceituada como um processo
de educar conjuntamente e de maneira incondicional, nas classes do ensino comum,
alunos sem deficiéncia com alunos com deficiéncias. Principio também pautado na

Declaragcédo de Salamanca desde 1994.

Ha um emergente consenso de que criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais devem ser incluidas nos
planos educativos feitos para a maioria das criancas. Isto levou ao
conceito de escola inclusiva. O desafio para uma escola inclusiva é o
de desenvolver uma pedagogia capaz de educar com sucesso todos
os alunos, incluindo aqueles com deficiéncias e desvantagens
severas (ONU, 1994, p. 6).

Ainda apresenta que:

O principio fundamental da escola inclusiva consiste em que todas as
pessoas devem aprender juntos, onde quer que isto seja possivel,
ndo importam quais dificuldades ou diferencas elas possam ter.
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Escolas inclusivas precisam reconhecer e responder as
necessidades diversificadas de seus alunos, acomodando os
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando educacao
de qualidade para todos mediante curriculos apropriados, mudancas
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias
com suas comunidades (ONU, 1994, p.12).

Embora as conquistas educacionais e sociais que as pessoas com deficiéncia
adquiriram historicamente contribuiram muito para a escola inclusiva proposta para
os dias de hoje, muitas conquistas ainda ndo sairam do papel como ja mencionado

anteriormente. Demo (1990) afirma que:

A escola inclusiva, isto é, a escola para todos, deve estar inserida
num mundo inclusivo onde as desigualdades, que séo estruturais nas
sociedades, ndo atinjam niveis tdo altos como esses com 0s quais
temos convivido (DEMO, 1990, p. 54).

Dos muitos documentos que orientam a educacdo desses sujeitos,
destacamos os Parametros Curriculares Nacionais — PCN™3, propostos pelo MEC,
sobre a Educacgéo Especial. Para Mascarenhas (2013), estes documentos englobam
um conceito muito mais amplo, voltado para a formacdo do cidadao, respeitando
suas particularidades e vivéncias assim como ressaltando suas habilidades.

O autor aduz que, é importante salientar que embora os alunos apresentem
necessidades distintas e que devem ser respeitadas, o objetivo primordial da Educa-
cao Inclusiva devera ser a promocao do desenvolvimento da aprendizagem de todos
os educandos envolvidos no processo educativo. No entanto, o PCN enfatiza a ne-
cessidade de possibilitar a todos os individuos além da capacidade intelectual, cog-
nitiva, o desenvolvimento da autonomia, numa educacao baseada no respeito a di-
versidade, utilizando-se das diferencas apresentadas como um ponto de partida pa-
ra a formacao de novos conceitos.

Assinala ainda, que o PCN ressalta que essas necessidades educacionais se
apresentam de forma ampla e diversificada, sendo necessario que se priorize 0
atendimento especializado para quem necessitar, levando em consideragdo essa

diversidade apresentada pelo educando, que pode ser apresentada em criangas

13 parametros Curriculares Nacionais: Adaptaces Curriculares - Estratégias para a educacéo de
alunos com Necessidades Educacionais Especiais de 1998.
45



com condicdes fisicas, intelectuais, emocionais, sécio-econémicas diferenciadas, em
casos de superdotacgdo, criancas que trabalham, ou vivem em condi¢des precérias,
em area de risco ou pertencentes a populacdes némades, ou de uma minoria lin-

guistica, étnica ou cultural.

Embora as necessidades especiais ha escola sejam amplas e diver-
sificadas, a atual Politica Nacional de Educacdo Especial aponta pa-
ra uma definicdo de prioridades no que se refere ao atendimento es-
pecializado a ser oferecido na escola para quem dele necessitar.
Nessa perspectiva, define como aluno portador de necessidades es-
peciais aquele que por apresentar necessidades préprias e diferentes
dos demais alunos no dominio das aprendizagens curriculares cor-
respondentes a sua idade, requer recursos pedagégicos e metodolo-
gias educacionais especificas. A classificacdo desses alunos, para
efeito de prioridade no atendimento educacional especializado (prefe-
rencialmente na rede regular de ensino), consta da referida Politica e
da énfase a: portadores de deficiéncia mental, visual, auditiva, fisica
e multipla; « portadores de condutas tipicas (problemas de conduta); °
portadores de superdotacdo (BRASIL, PCN, 1998, p. 24).

De tal modo, configura-se como sujeito com deficiéncia, todos aqueles que
apresentam necessidades peculiares diferentes dos demais, havendo nestes casos
a implementacdo de recursos pedagdgicos e metodologia especifica, sem compro-
meter a aprendizagem dos alunos que ndo possuem nenhuma necessidade especi-
al, mas que estao inseridos nesse processo educativo, afirma o autor.

Para os PCN, na analise feita por Mascarenhas (2013), o termo Necessidades
Especiais assim como a Declaracdo de Salamanca é comumente utilizado para no-
mear individuos que apresentam dificuldades de aprendizagem, ou superdotacéo,
além daqueles que possuem algum tipo de deficiéncia. No entanto, o que deve ser
enfatizado, segundo o documento, é a atengéo que deve ser dedicada a esse indivi-
duo, e como a escola deve trabalhar para que a aprendizagem ocorra de forma sig-
nificativa, livre de preconceitos e exclusdo. Apesar do termo NE admitir uma diversi-
dade enorme de condi¢des, a atual Politica Nacional de Educacédo Especial indica
gue sejam definidas prioridades quanto ao atendimento especializado, definindo co-
mo atendimento prioritario. Dessa forma apresenta algumas caracteristicas para ca-
da deficiéncia ou superdotacédo, bem como adaptacdes individualizadas de curriculo

e sugestdes de recursos especificos; sugere que o professor realize adaptacdes me-
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todolégicas e didaticas com a finalidade de inserir o aluno nos conteddos ministra-
dos a todos e que ele se sinta parte integrante da classe.

A dificuldade da escola em implementar tal perspectiva educacional -
inclusiva, pode ser vista como uma questdo de postura educacional, onde a escola
se posicione frente a essas mudancas, assuma seu carater inclusivo nesse processo
de transformacdo e conduza uma educacdo baseada nos principios de igualdade
para todos.

Neste sentido, para Mantoan (2004), € preciso entender, também, que
embora dificil é realmente necessaria a mudanca, romper com o paradigma presente
nas escolas que ha tempos mostra sinais de esgotamento, de falta de ideias, para
gue assim a escola possa fluir, espalhando sua acdo formadora a todos que dela
participam, eliminando a barreira invisivel do preconceito e da discriminagdo. A
Educacéo Inclusiva j& esta prevista em documentos, politicas, leis, etc., ela pertence
e é um direito ao/do sujeito. As discussfes agora devem apontar para a questdo de
se pensar a melhor maneira de fazé-la. Conhecer e trabalhar com a especificidade
de cada sujeito, entender que cada educando é diferente, pensa diferente, age
diferente.

Este novo desenho da escola implicara na busca de alternativas que
garantam o acesso e a permanéncia de todas as criancas e adolescentes. Assim, 0
gque se deseja na realidade é a construcdo de uma sociedade inclusiva
compromissada com as minorias, cujo grupo inclui as pessoas com deficiéncia, onde
a grande maioria esta, provavelmente, aguardando a oportunidade de participar da
vida em sociedade, como é seu direito (WERNECK, 1997, p. 42).

Assim, necessitamos de uma nova escola que aprenda a refletir criticamente
e a pesquisar. Uma escola que néo tenha medo de arriscar, com coragem suficiente
para criar e questionar o que esta estabelecido, em busca de rumos inovadores, e

em respostas as necessidades de inclusao.

Cabe a escola encontrar respostas educativas para as necessidades
de seus alunos, e nesta busca de respostas para atender a
diversidade, o processo pedagdgico fica, com certeza, mais rico,
propiciando uma melhor qualidade de educacéo para todos. E dessa
forma que todos se beneficiam da educacéo inclusiva, que todos se
enriguecem: alunos, professores, familia e comunidade (MANTOAN,
1997, p. 68).
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Assumir a postura de escola inclusiva significa quebrar a regra, buscar a
transformacao, ir além do que estamos acostumados a fazer. E, compreender que
ela se faz em conjunto, ndo para o educando, mas com o educando.

Esse modelo organizacional educativo exige alteracdes tanto na estrutura
pedagdgica quanto fisica da escola. Contudo, 0 espago escolar tem que ser visto
como espaco de todos e para todos. Exige também, conhecimento acerca do

universo da crianca, principalmente sobre o seu desenvolvimento.
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CAPITULO 1lI

3. CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA O PROCESSO
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ao apresentarmos a trajetoria educacional das pessoas com deficiéncia, sua
historia e politicas que contemplaram a educacdo dos mesmos, tivemos como
objetivo identificar como foram organizados os principios educativos desses sujeitos
durante a histéria, uma vez que a constituicdo humana se da a partir das relacdes
humanas e sociais, historicamente produzidas.

Na THC o sujeito se desenvolve na relacdo com os outros sujeitos. Portanto,
este capitulo busca apresentar as contribuicdes da THC para o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia ou sem deficiéncia. Pensando na organizagdo do espacgo
escolar como possivel mediador para aquisicdo das funcbes superiores, quais
categorias desveladas por Vigotski auxiliam na compreensao das relacdes humanas

para o desenvolvimento.

3.1 ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL

Para a THC, o desenvolvimento da inteligéncia, da personalidade, das
emocoOes, da consciéncia e do relacionamento da crianga com outras pessoas — 0
desenvolvimento de capacidades especificamente humanas — acontece no processo
da vida social do sujeito, através da atividade infantil, a partir das condicfes de vida
e em processos de educacéo e interagcédo social. Assim, o desenvolvimento cultural
constitui-se na atividade humana mediada pelas relagcbes e pelas objetivacbes
humanas social e historicamente produzidas.

Isso significa que a natureza humana é social. O homem torna-se homem
durante sua vida social, ndo nasce pronto e acabado. As caracteristicas humanas
sdo externas a ele no nascimento. Através de sua atividade, da vivéncia em
sociedade e dos processos de educacédo e interacdo com os outros, humaniza-se,
apropria-se da experiéncia social, transformando-a em sua propria experiéncia

individual.
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A anédlise dos fatores internos e externos envolvidos no processo de humani-
zacao do homem caracteriza-se como determinante para a compreenséo do desen-
volvimento das capacidades psiquicas humanas. Segundo Lima (2001), esse modo
de estudo denomina-se de Método Instrumental Cultural e Histérico. De acordo com

a autora:

[...] Instrumental, referindo-se a natureza mediada das funcdes psico-
l6gicas superiores através de objetos e signos — 0s estimulos auxilia-
res; Cultural, por envolver meios sociais e instrumentos mentais e fi-
sicos como fatores sem os quais ndo ha desenvolvimento das fun-
¢Oes psiquicas superiores; e Historico — visto que 0s instrumentos
criados pelos homens carregam significados e conceitos generaliza-
dos, fonte de todo o desenvolvimento superior humano (LIMA, 2001,
p. 15).

Para Vigotski (1991), o ser humano possui natureza social, visto que nasce
em um ambiente carregado de valores culturais, e sem a relacdo com o outro, 0
homem néo se faz homem. Ou seja, é na relacdo com o outro que se fundamenta a
constituigcdo cultural do ser humano. De acordo com seus estudos, Vigotski afirma
gque o homem constitui-se enquanto tal a partir da relacdo que estabelece com o
outro enquanto ser social. Dessa maneira, a cultura torna-se elemento da natureza
humana num processo historico que, durante o desenvolvimento da espécie e do
individuo, constitui a funcéo psicolégica do homem, ou seja, o aperfeicoamento do
intelecto humano esta estreitamente atrelado as relagbes sociais, que tém como
produto o conhecimento, a cultura.

Segundo Pino (2005), a cultura é considerada por Vigotski como sendo a tota-
lidade das producdes humanas, isto €, ela é produto da vida social. Assim, podemos
dizer que sdo as relagGes sociais que caracterizam uma determinada sociedade. A
atividade social - produto do trabalho social do homem. As produc¢des culturais (hu-
manas) sao assim denominadas devido a maneira com que o0 homem cria suas proé-
prias condi¢cdes de existéncia social e material. Produzir cultura é atribuir significa-
cao as coisas, tanto as que o homem ja encontra prontas na natureza ou as que ele
produz agindo sobre ela. Para esse autor: “a agédo das fungdes culturais sob as fun-

¢cOes bioldgicas torna possivel a construgdo de conhecimentos que dardo suporte ao
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desenvolvimento mental que sera construido ao longo da histéria social do homem
sem que cada uma delas perca sua propria especificidade.” (PINO, 2005, p. 48)

Ao desenvolvimento mental atribui-se o termo/significado de fun¢cdes mentais
superiores, que, segundo Pino (2005), sdo a esséncia ou a base da estrutura social
do individuo e séo construidas através dos meios sociais no quais esta inserido, ou,
em outras palavras, sdo todas as acdes e pensamentos inteligentes que s6 estédo
presentes no homem, e estas, embora exercam suas fungdes em conjunto, ndo se
desenvolvem ao mesmo tempo, ou seja, aprimoram-se ao longo da existéncia dando
ao ser humano seu carater de sujeito histérico, que ao criar cultura, cria a si mesmo.

Segundo Vigotski (1991), a crianca nasce apenas com funcfes psicoldgicas
elementares e é a partir do aprendizado da cultura que estas funcdes transformam-
se em funcdes psicolégicas superiores'®. Entretanto, essa evolucdo néo se da de
forma imediata e direta, as informacdes recebidas do meio social s&o intermediadas
de forma explicita, ou ndo, pelas pessoas com as quais interage.

Por isso, de acordo com Vigotski (1987b), o ambiente no qual vivemos se
configura como fator crucial para o desenvolvimento e evolucdo do género humano.
Dessa forma, se este ambiente ndo é propicio ao desenvolvimento de todos,
devemos transforma-lo a fim de possibilitar que todos desenvolvam suas
potencialidades em nivel maximo. Logo, nosso desenvolvimento, antes de obedecer
a herancas biologicas, é superposto por for¢cas sociais e culturais.

Segundo a THC, o psiquismo humano estrutura-se a partir da atividade social
e historica dos individuos, ou seja, pela apropriacdo da cultura humana material e
simbdlica, produzida e acumulada objetivamente ao longo da histéria da
humanidade. Para Leontiev (1978), “Os objetos desse processo de apropriacao, a
saber, as objetivagBes produzidas pelo género humano, condensam em si, isto é,
materializam trabalho humano, faculdades e aptidées humanas desenvolvidas ao
longo da histéria da humanidade.” (p. 144).

Na concepcéo vigotskiana, o desenvolvimento do psiquismo ndo é dado a

7

priori, ndo é universal, imutavel e passivo. A medida que o ser humano vai se

* Denomina-se como fun¢des psiquicas superiores as capacidades psiquicas e qualidades da
personalidade e da conduta humana: a memdria voluntaria, a percepcgdo voluntaria, 0 pensamento
abstrato, as diversas formas de linguagem — oral, interna e escrita, a leitura, as emoc0ées, a atencéo
voluntaria, o raciocinio l6gico-matematico, a vontade, a imaginacgédo, dentre outras (VIGOTSKII, 1998).
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relacionando ao longo da historia, as atividades que ele produz e reproduz tende a
desenvolver outras atividades, aprimorando-se.

Ao dizer que o sujeito constitui suas formas de acdo em atividades e sua
consciéncia nas relagbes sociais, 0 autor aponta caminhos para a superacdo da
dicotomia social/individual, pois a acdo do sujeito € considerada a partir da agéo
entre sujeitos e o sujeito s6 € sujeito no contexto social. Assim, para Passos e
Rabello (s/ ano), o psicologico s6 pode ser compreendido nas suas dimensdes
social, cultural e individual.

Vigotski (1991), orienta sobre a necessidade de educar as agdes internas no
individuo, com o propdsito de alcancar o desenvolvimento das func¢des psicolégicas
humanas. No processo educativo, a acdo conjunta — adulto e crianca — € a via para
a educacéo das ac¢0es internas.

Assim, para o autor, as qualidades/habilidades do psiquismo s&o:

* Todas as capacidades psiquicas e qualidades da personalidade
tém base natural. As fung¢des psiquicas superiores tém base nas
fungbes psiquicas elementares/primarias.

* No processo de desenvolvimento cultural, as fun¢des se substituem
por outras, em niveis de desenvolvimento cada vez mais complexos,
em termos gualitativos.

* A atividade mediada é a base em que se estruturam as formas
culturais de comportamento, tendo os signos externos como meios
para o desenvolvimento posterior da conduta.

* O dominio da prépria conduta abre novos horizontes na histéria do
desenvolvimento cultural da crianga (VYGOTSKI, 1991, p. 120).

Ainda que a aprendizagem ocorra em cada sujeito (individualmente), tal
processo ndo deixa de estar relacionado com o meio no qual esta inserido. Segundo
Leontiev (1978), o processo realiza-se na atividade que a crianca emprega
relativamente aos objetos e fendmenos do mundo circundante, nos quais efetivam-
se estes legados da humanidade.

Na THC, a concepcéao de trabalho é a atividade vital humana para a formacéo
do homem. Para Vigotski (1987), é através do trabalho que o homem, ao mesmo
tempo que transforma a natureza (com o objetivo de satisfazer suas necessidades),
se transforma. Isto quer dizer que as relagées dos homens entre si s&o mediadas

pelo trabalho.
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A teoria marxista, base da fundamentacdo da THC, defende o conceito de
trabalho como o fundamento da humanizagdo do homem. Vigotski se empenha na
construcdo de uma psicologia fundamentada na teoria marxista e, para isso, apre-
ende o conceito de trabalho do marxismo e o emprega na fundamentacédo de sua
teoria da formacéo das funcdes psicolégicas superiores, definindo que o uso de sig-

nos na THC é como o uso de instrumentos na teoria marxista.

3.1.1 Categoria Trabalho na teoria marxista

Marx (1996) apresenta o conceito de trabalho como o processo entre homem
e natureza, no qual o homem por sua propria acao, media, regula e controla seu me-
tabolismo com a natureza. Portanto, € preciso olhar para seu significado ontoldgico
para sua compreensao na teoria marxista e na THC.

Para Castro (2013), o significado ontolégico do conceito de trabalho, isto é,
sua raiz, sua base, esta nos fundamentos das formulacdes filoséficas e metodolégi-
cas das teorias marxista e historico-cultural. O trabalho para estas teorias representa
a atividade vital humana que possibilita a relacdo do homem com a natureza e com
0s outros homens originando o que se chama de humanidade. Quando o homem
atua sobre o meio modificando-o, também é modificado.

O trabalho social é 0 que caracteriza a espécie humana. O homem é um or-
ganismo biolégico que por meio do trabalho, que constitui uma relagdo social, hu-
maniza-se. Para Engels (1952):

Foi necessério, seguramente, que transcorressem centenas de mi-
Ihares de anos - que na historia da Terra tém uma importancia menor
gue um segundo na vida de um homem, antes que a sociedade hu-
mana surgisse daquelas manadas de macacos que trepavam pelas
arvores. Mas, afinal, surgiu. E que voltamos a encontrar como sinal
distintivo entre a manada de macacos e a sociedade humana? Outra
vez, o trabalho (p.7).

A partir da apreenséo deste sentido de trabalho, Vigotski desenvolve sua teo-
ria da constituicdo das funcdes psicoldgicas superiores. e as diferencas qualitativas

entre os homens e os animais abordadas na THC.
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O conceito de trabalho na concepcéo de Marx e Engels se coloca de maneira
critica ao pensamento idealista presente no contexto alemé&o do século XVIII. Marx e
Engels (2005) apontam que os homens comecam a se distinguir dos animais quan-
do comecam a produzir seus meios de existéncia e, indiretamente, sua vida material.
Dessa forma, entendem que a natureza é entdo reproduzida na forma pela qual os
homens produzem seus meios de vida.

Engels (1952) assevera que “O trabalho, porém, é muitissimo mais do que is-
so. E a condicdo basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que,
até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proprio homem” (1952, p.1).

Segundo Castro (2013), as analogias que Engels faz entre o homem e 0 ma-
caco nesta obra'® apresenta definicdes sobre o trabalho. Para ele, o passo decisivo
na transformacdo do macaco em homem foi a liberacdo das méaos; que passaram a
desempenhar uma funcao distinta da dos pés, partindo entdo para a posicao ereta.
Assim, com a disponibilidade das m&os que o macaco veio a ter, houve um aperfei-
coamento na execucao de suas operacdes, na destreza e nas habilidades.

Para a autora, o desenvolvimento do trabalho forneceu possibilidades de aju-
da e atividade conjunta entre individuos. A situacdo mostrou ao homem as vanta-
gens de um agrupamento e trouxe a ele a necessidade de uma linguagem. Entéo, o
trabalho em grupo foi incentivador da linguagem articulada. O trabalho e, por conse-
guinte a linguagem, foram os principais responsaveis pela transformacéo do cérebro
humano e pelo gradual aparecimento dos 6rgdos dos sentidos. O homem se dife-
rencia do animal na relagdo que faz com a natureza, uma vez que o animal apenas a
utiliza e a modifica com sua presenca, ja a acdo humana possui carater intencional,
com objetivos pré-determinados. Quando o homem se desenvolve, surge um novo

elemento: a sociedade.

[...] o desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda
mutua e de atividade conjunta, e ao mostrar assim as vantagens
dessa atividade conjunta para cada individuo, tinha que contribuir
forcosamente para agrupar ainda mais os membros da sociedade
(ENGELS, 1952, p. 4).

> Artigo escrito por Engels em 1897 “Sobre o papel do trabalho na transformacdo do macaco em
homem”
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E pelo trabalho social que o homem se constitui. A producdo humana é sem-
pre social e constr6i o modo de ser da sociedade. Os homens, portanto, organizam-
se em sociedade para produzirem suas condi¢cdes de vida e, consequentemente,
construirem-se. Marx e Engels (2005) apresentam essa discussao baseando-se no
pressuposto de que o que determina as formas de organizacdo de uma sociedade é
a sua forma de producdo material.

E a partir da apreenséo da teoria Materialista Historico-Dialética, que Vigotski
vai fundamentar a construcdo da THC. Dessa forma, é para o desenvolvimento das
funcdes superiores do psiquismo e para a diferenca qualitativa entre homens e ani-
mais que essa abordagem da THC analisa, reinterpreta e contribui para que se es-
tenda o entendimento do papel do trabalho no desenvolvimento do psiquismo huma-

no.

3.1.1.1 O Trabalho na Teoria Histérico-Cultural

Como apontamos, Vigotski fundamenta sua teoria na base marxista e propde
uma psicologia fundamentada no método Materialista Histérico-Dialético que conce-
be as funcbes psicoldgicas superiores como producdes da histéria e da cultura.
Nesse exercicio de correlagdo, o autor encontra em Engels a concepcéao de trabalho
humano que utiliza instrumentos como meio para transformacado da natureza e de si
mesmo. A psicologia de Vigotski apoia-se no conceito de trabalho marxista, parte do
uso de instrumentos pelo homem na sua relacdo com o ambiente, para o uso de

signos psicoldgicos. Assim, Vigotski (2007, p. 62-63) defende:

A abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o
homem, afirma que o homem, por sua vez, age sobre a natureza e
cria, através das mudancas nela provocadas, novas condi¢cdes natu-
rais para sua existéncia. Essa posicdo apresenta o elemento-chave
de nossa abordagem do estudo e interpretacdo das funcdes psicol6-
gicas superiores do homem e serve como base dos novos métodos
de experimentacao e analise que defendemos (2007, p. 62-63).

O trabalho humano e a utilizacdo de instrumentos sado fundamentais na cons-
tituicdo dos processos de desenvolvimento da consciéncia e das capacidades hu-
manas. E quando o homem age sobre a natureza que ele se envolve em processos

de humanizacao e de formacéo da consciéncia.
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Os processos psicolégicos humanos acontecem primeiramente no @mbito so-
cial e depois se tornam individuais, sdo socioculturais. Sao as relagdes do homem
com o mundo, suas condi¢cdes objetivas que determinam o psiquismo humano. Ou
seja, os homens sdo formados no e pelo trabalho, quando modificam a natureza,
modificam sua propria natureza. Objetivam-se e transferem suas caracteristicas fisi-
cas e psiquicas no produto de seu trabalho.

Portanto, o desenvolvimento psiquico é fruto da internalizacdo das relacdes
sociais, oriundas da producéo realizada pelo trabalho, que é constituinte da consci-
éncia humana. E a partir da objetividade social que se constitui a subjetividade. Vi-
gotski (2007, p. 58) aponta que: “A internalizagao das atividades socialmente enrai-
zadas e historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicolo-
gia humana”.

E no conceito de atividade da THC que se encontra a maior expressio do
conceito de trabalho estabelecido por Marx e Engels. A atividade tem carater criador,
a relacdo entre o que o homem faz e a maneira como apreende o sentido de sua
acao € mediado e indireto pelo uso de instrumentos e signos. Quando o homem né&o
conecta sua agao com o sentido dela, sua consciéncia fica alienada (LEONTIEV,
1978).

A cultura acumulada é a mediadora entre a histéria de formacdo do género
humano e a formacédo do individuo. Para que o individuo se forme nesses dois ni-
veis, ele precisa se apropriar da cultura. O descolamento do aparato biolégico e a
nova submissao as leis sociais ocorrem por um salto qualitativo do biolégico ao his-
térico. Sobre essa passagem qualitativa, Leontiev (1978, p. 68), que desenvolveu

juntamente com Vigotski os estudos para a criagdo da nova THC, conclui:

A passagem a consciéncia humana assente na passagem a formas
humanas de vida na actividade do trabalho que é social por natureza,
ndo esta ligada apenas a transformagéo da estrutura fundamental da
actividade e ao aparecimento de uma nova forma de reflexo da reali-
dade; [...]; o essencial, quando de passagem a humanidade, esta na
modificagdo das leis que presidem ao desenvolvimento do psiquis-
mo. No mundo animal, as leis gerais que governam as leis do desen-
volvimento psiquico sdo as da evolucao bioldgica; quando se chega
ao homem, o psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento s6-
cio historico.
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Homens e animais superiores usam instrumentos para solucionarem proble-
mas. Ha semelhancas também orgéanicas, porém ha algo que denota diferenca entre
eles: existe um limite entre evolugédo organica e histérica. O uso de instrumentos na
presenca ou auséncia de trabalho € um ponto que os diferencia. O animal utiliza os
instrumentos de uma forma biol6gica de pensamento nao verbal, enquanto o homem
por meio de sua atividade domina a natureza, criando necessidades de se comuni-
car e passar da adaptacao caracteristica animal a transformacédo humana. Portanto,
0 que marca a divisdo entre homem e animal é a capacidade de utilizacdo da lin-
guagem; a capacidade de produzir signos (TULESKI, 2002).

Para essa autora, o signo mediador mais fundamental para Vigotski € a lin-
guagem. Esta é a responsavel pela transmissdo de conhecimento acumulado pela
humanidade e liga o0 sujeito aos objetos reais e aos outros homens. Uma das formas
de linguagem se expressa primeiramente no ser humano pela fala social externa e
vai se interiorizando dando origem ao pensamento.

Segundo Tuleski (2002), a crianca controla o ambiente social através da fala
antes de comecar a organizar seu comportamento, e ao produzir novas relacées
com o ambiente consegue organiza-lo. E essa organizagdo que vai propiciar o de-
senvolvimento do intelecto, que é a base para o trabalho produtivo, a forma exclusi-
va humana de uso de instrumentos.

Depois que ocorre o desenvolvimento da linguagem, ocorre um salto qualitati-
vo no desenvolvimento da crianca, fazendo com que as fungdes psicolbégicas superi-
ores se desenvolvam. A linguagem permite uma superacao do estado biolégico, uma
vez que possibilita a atribuicdo de novos significados a realidade. Referentes ao de-
senvolvimento da crianga, o pensamento e a linguagem se relacionam e modificam
todas as fungdes psicologicas superiores. O desenvolvimento dessas fungfes é gra-
dativo e depende do meio em que a crianca esta inserida e ao acesso a historia e a
cultura (TULESKI, 2002).

A relacdo do individuo com o mundo é mediada por instrumentos e signos cri-

ados exclusivamente pelo homem. Vigotski (2007, p. 52) comenta sobre os signos:

A invencgéo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar
um dado problema psicolégico (lembrar, relatar coisas, comparar,
escolher etc.) é andloga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que
agora no campo psicolégico. O signo age como um instrumento da
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atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de um instrumen-
to no trabalho.

Os signos foram criados por necessidades humanas reais de cada cultura e
periodo histérico. Os signos agem como instrumentos do psiquismo, assim como 0S
instrumentos estao relacionados com a transformacao externa da realidade. Dessa
forma, assim como os instrumentos, 0s signos manifestam-se por necessidades da
vida em sociedade e sO depois passam a pertencer ao psiquismo da crianca
(VYGOTSKY, 2007).

O signo mais fundamental é a linguagem, a partir dela que as outras funcées

psiquicas superiores se constituem.

3.1.2 Linguagem

A linguagem, sistema simbdlico dos grupos humanos, fornece os conceitos,
as formas de organizacdo do real, a mediacao entre o sujeito e 0 objeto do conheci-
mento. E por meio dela que as funcdes mentais superiores s&o socialmente forma-
das e culturalmente transmitidas. A cultura fornece ao individuo os sistemas simbali-
cos de representacdo da realidade, ou seja, o universo de significacdes que permite
construir a interpretacdo do mundo real.

Segundo Smolka (1997), a linguagem é a maior criacao da inteligéncia huma-
na, pois € uma forma de acessar o mundo e o pensamento, tornando possivel com-
preender e apreender as caracteristicas dos fatos e objetos da realidade. Nos, seres
humanos, somos, ao mesmo tempo, falantes e linguagem, considerando a lingua-
gem uma criagdo humana, uma instituicdo socio-cultural, que nos faz seres sociais e
culturais. E, tendo a linguagem uma funcéo social, ela &, antes de tudo, comunica-
cao, expressao e compreensdo. Essa funcdo comunicativa esta estreitamente com-
binada com o pensamento. A comunicagdo é uma espeécie de fungéo basica, porque
permite a interacdo social e, ao mesmo tempo, organiza 0 pensamento, aguca a in-
teligéncia, aprimora a forma e o modo de viver no mundo.

Para Leontiev (1978) a comunicacdo, como atividade coletiva, constitui uma
condigéo essencial no processo de apropriacao/objetivacdo do homem dos conhe-

cimentos adquiridos no decurso do desenvolvimento histérico. Num primeiro momen-
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to, a linguagem serve para o sujeito se comunicar com o outro. E o sistema de sig-
nos existente que conhecemos, mais elaborado, organizado e construido cultural-
mente.

Esse sistema de signos vai mediando a atividade psiquica, uma vez que a lin-
guagem € interiorizada pela crianca passando a se caracterizar como linguagem in-
terna, estabelecendo-se no plano mental. Torna-se, nesse processo, o fundamento e
a base das novas relacdes sociais entre os homens, como habilidade cristalizada
nos produtos resultantes de sua cultura. A apropriacdo da linguagem — em suas di-
versas expressdes — e das riquezas materiais e intelectuais, produzidas historica e
culturalmente, caracteriza um dos fundamentos da natureza cultural e histérica do

psiquismo humanao.

A linguagem € aquilo através do qual se generaliza e se transmite a
experiéncia da pratica soécio-histérica da humanidade; por conse-
gléncia, € igualmente um meio de comunicacdo, a condicdo da
apropriacdo dos individuos desta experiéncia e a forma da sua exis-
téncia na consciéncia [...] o processo ontogénico de formagé&o do psi-
guismo humano néo é criado pela a¢do dos excitantes verbais em si
mesmo; € o resultado do processo especifico de apropriagéo [...] o
gual é determinado por todas as circunstancias do desenvolvimento
da vida dos individuos na sociedade (LEONTIEV, 1978, p. 184).

O homem reproduz caracteristicas humanas incrustadas nos elementos da
cultura, interioriza ou se apropria dos significados sociais, €, na sua dinamica de ati-
vidade, também objetiva esses significados ao externalizar seus aprendizados e
sentidos atribuidos ao mundo. Em outras palavras, o homem, diferentemente dos
animais, acumula e transmite as geracfes seguintes seus valores, sua cultura e a
histéria humana, mediante o processo de producdo de objetos externos materializa-
dos sob a forma de cultura (LEONTIEV, 1978).

Ao utilizar os instrumentos de acordo com sua fungéo social, reproduzimos as
caracteristicas humanas explicitadas na historia e na cultura produzidas pela huma-
nidade. Assim, o processo de apropriacdo permite ao sujeito a formagéao e o desen-
volvimento de suas fung¢des psiquicas superiores, as quais o0 humanizam, e constitu-
em as caracteristicas tipicamente humanas de inteligéncia e de personalidade.

A linguagem é entendida como um sistema simbdélico fundamental em todos
0S grupos humanos, elaborado no curso da histéria social, que organiza 0s signos
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em estruturas complexas e desempenha um papel imprescindivel na formacdo das
caracteristicas psicoldgicas humanas. Linguagem — designa os objetos do mundo
externo (por exemplo, faca designa um utensilio usado na alimentacéo), acdes (co-
mo cortar, ferver, andar), qualidades do objeto (afiado, aspero) e as se referem as
relacdes entre objetos (tais como abaixo, acima, proximo).

Para Vigotski (1987), na ontogénese, o ser humano passa por “[...] transfor-
macodes qualitativas e dialéticas” (p. 46), por ser capaz de desenvolver as capacida-
des de abstracdo e mediacdo € que o homem da um salto qualitativo em seu desen-
volvimento, salto este percebido no uso e desenvolvimento da linguagem. O estudi-
0S0 ressalta a relacdo entre pensamento e linguagem no desenvolvimento humano e
explica que essa relacdo modifica-se no processo de desenvolvimento tanto no sen-
tido quantitativo quanto no qualitativo. Em outros termos, o desenvolvimento da lin-
guagem e do pensamento realiza-se de forma nédo paralela e desigual. As curvas
desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente, cruzam-se, nive-
lam-se em determinados periodos (VYGOTSKY, 1987, p. 111).

Assim, o pensamento e a fala possuem origens genéticas diferentes e desen-
volvem-se em trajetdrias diferentes e independentes, contudo em um dado momento
do desenvolvimento ontogénico encontram-se e se unem dando inicio a uma nova
forma de comportamento.

Para Oliveira (1994, p. 46), “antes de dominar a linguagem, a crianca de-

monstra capacidade de resolver problemas praticos, de utilizar instrumentos e meios

3.1.3 Zona de Desenvolvimento Proximal

O conceito de zona de desenvolvimento préximo refere-se aqguelas capacida-
des em processo de formacao, utilizadas pela crianca pela mediacdo do outro (adul-
to ou criangca mais experiente). Aquilo que a crianca realiza hoje, na atividade com-
partilhada, € o que vai, brevemente, ser capaz de realizar de forma auténoma e indi-
vidualizada, esta ultima, a zona de desenvolvimento real.

Vigotski (1998) atribui um papel determinante aos fatores sociais e culturais
se comparados aos estabelecidos pelas leis da natureza. Nisto reside a unidade
dialética do homem, a qual se expressa também em termos da linguagem e do

pensamento, da aprendizagem e do desenvolvimento e das zonas de
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desenvolvimento real e proximo.

Segundo o autor, o desenvolvimento da crianga pode ser compreendido como
ciclos de construcdo, em que o desenvolvimento proximo vai sendo gradativamente
consolidado e incorporado ao desenvolvimento real. No desenvolvimento real, a
crianca consegue desempenhar uma tarefa sem ajuda. No desenvolvimento
proximo, ela consegue compreender os objetivos da tarefa e pode executa-la, se
tiver ajuda. Esta é a fase onde ocorre o aprendizado. Sendo esse processo

desencadeador do desenvolvimento.

[...] a zona de desenvolvimento préximo define aquelas funcdes
psicolégicas que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processos de maturacdo, que amadurecerdo, mas que estdo em
estado embrionario [...] 0 que a crianga pode fazer hoje com o auxilio
dos adultos, podera fazé-lo amanha por si s6 (VYGOTSKI, 1998 p.
113).

O que para Souza (2009), essas fungdes poderiam ser chamadas de brotos
ou flores do desenvolvimento, ao invés de frutos do desenvolvimento.

Em outras palavras, ao fazer com que determinada funcdo aconteca na inte-
racao, estamos possibilitando que ela seja apropriada e se torne uma funcao indivi-
dual. Ao proporcionar que a crianga, com ajuda de um adulto ou de outra crianca
mais experiente, realize uma determinada atividade, estamos antecipando o seu de-

senvolvimento por meio de mediacao.

3.1.4 Mediacéo

A mediacdo € um conceito fundamental na teoria de Vigotski, pois é atraves
desta concepcédo que nos aponta que a relagcdo do homem com o mundo ndo é uma
relacdo direta, mas uma relacdo mediada por sistemas simbdlicos, elementos
intermediarios entre o sujeito e 0 mundo. Ou seja, 0 desenvolvimento do ser humano
esta diretamente relacionado com o ambiente sociocultural em que vive, e a sua
humanizagédo ndo se desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos de
sua espécie, sem essa interacao.

Para Umbelino (2014), desde o surgimento do homem, a relacdo deste com o

contexto social em que vive, é mediada por diferentes elementos que contribuiram e
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continuam a contribuir para sua formagédo como ser humano (p.75).
O conceito de mediacao constitui-se em um processo de intervengcédo de um

elemento intermediario na relagédo sujeito/mundo.

[...] Mediacdo, em termos genéricos, € 0 processo de intervencdo de
um elemento intermediario numa relacdo; a relacao deixa, entdo, de
ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. (VIGOTSKI,
1987, p. 45)

Sdo0 o0s instrumentos técnicos e o0s sistemas de signos (ferramentas
auxiliares), construidos historicamente, que fazem a media¢do dos seres humanos
entre si, e deles com o mundo. A linguagem é um signo mediador, pois carrega em
si 0s conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana. A criacdo e uso
dessas ferramentas (instrumentos e signos) sdo exclusivos da espécie humana e,
fundamentais para que haja interagdo com o mundo cultural e social.

O uso do instrumento como mediador do desenvolvimento, Umbelino (2014),

afirma que:

Assim, o homem, durante o seu desenvolvimento, por sua
incompletude e impossibilidade de produzir, sozinho, sua existéncia,
estabelece, para além da natureza, relagdes com outros individuos
da mesma espécie. Para a satisfacdo de suas necessidades, através
das relagbes sociais que medeiam as atividades entre o sujeito e
objeto, o ser humano cria e se apropria do uso dos instrumentos. Da
a eles um sentido e significado social, que devem ser, também,
apropriados pelas geracdes posteriores, atraves da atividade
pedagdgica. Esse processo de formacao e apropriacdo de sentido e
significado social, de toda a criacdo humana, exige formas de
relacdes sociais produzidas pelos préprios homens. No momento da
criacdo dos instrumentos, o homem inicialmente faz uma descoberta,
gue fica registrada em sua meméria, mesmo que rudimentar. Na
continuidade das relagbes sociais de producédo da sua existéncia, 0
homem consegue transmitir a outros 0 uso de instrumento,
permitindo ampliar seu uso e o espectro da criagdo humana
(UMBELINO, 2014, p. 83-84). (grifos da autora).

O instrumento é um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de

trabalho. Exerce a funcéo social de mediador entre 0 homem e o0 meio.

Na historia do desenvolvimento humano, o surgimento dos
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instrumentos de trabalho evidencia a transmutac&o do em-si ao para-
si. Sabemos que o uso de instrumentos pelo homem surgiu, a
principio, de forma nao-intencional. Ao tentar abrir um fruto, por
exemplo, incidentalmente, o homem pode ter se deparado com um
objeto pontiagudo, como uma pedra ou 0sso. Do uso surge a
necessidade. Assim, se inicialmente podemos classificar 0 uso da
pedra como uma tentativa ndo-intencional, em-si, sabemos, também,
qgue tal uso, pelo carater ativo do homem e do reflexo psiquico
produzido pela utilizacdo dessa pedra, passa logo a ser intencional,
consciente, para-si. Temos, portanto, que a producdo de
instrumentos, sua idealizacdo e objetivacdo sofre, historicamente, um
processo de complexificacdo que envolve a consciéncia humana. Os
objetos, percebidos sensorialmente, entram em relacdo com as
diferentes experiéncias e conhecimentos anteriores do sujeito e
passam a ser objeto de ideacdo, planejamento, elaboracéo tedrica e
préatica. A conquista de um individuo passa a ser compartilhada pelos
demais por meio da linguagem. Nesse sentido, o conhecimento
adquirido é formulado pelo sujeito e cristalizado nos significados das
palavras. Nas relacdes sociais, outros homens, pela mediacdo da
propria atividade e da linguagem, apropriam-se da nova forma de
acdo e tém marcados, em sua consciéncia, os reflexos psiquicos
produzidos pela apropriagdo do novo instrumento e de seu uso
(BISSOLI, 2005, p. 83).

Os saberes e o0s instrumentos cognitivos constituem-se nas relacfes
intersubjetivas, sendo que sua apropriacao implica a interacdo com outros sujeitos ja
portadores desses saberes e instrumentos. Destarte, a educagdo e o ensino se
constituem como formas universais e necessarias do desenvolvimento mental, a
cujo processo se ligam os fatores socioculturais e as condi¢cdes internas dos

individuos.

No cerne da teoria da atividade estd a concepcdo marxista da
natureza histérico-social do ser humano explicada nas seguintes
premissas: 1) a atividade representa a acdo humana que mediatiza a
relacdo entre o homem, sujeito da atividade, e 0s objetos da
realidade, dando a configuracdo da natureza humana; 2) o
desenvolvimento da atividade psiquica, isto é, dos processos
psicoldgicos superiores, tem sua origem nas relacdes sociais do
individuo em seu contexto social e cultural (FREITAS e LIBANEO,
2005, p. 04).

Assim, mediacdo é o processo de intervengcdo de um elemento intermediario
numa relacéo; a relacéo deixa de ser direta para ser mediada por esse elemento; a
presenca de elementos mediadores introduz um elo a mais nas relacdes entre o su-

jeito e o meio, tornando-se a relagdo mais complexa. A medida que se da o desen-
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volvimento do individuo, as relagBes mediadas passam a predominar sobre as rela-
¢cOes diretas.

Gracas a mediacao, o dialogo exterior € interiorizado (internalizac&o), ou seja,
a linguagem (signos falados, escritos, gestos, representacdes graficas...) exerce in-

fluéncia sobre o pensamento.

3.1.5 Internalizacéo

A THC inspira-se na origem social das fun¢des psiquicas superiores, cujo
cerne é a existéncia de um processo de (re)constituicdo, no nivel individual, de fun-
cOes originarias do (no) nivel social, denominado internalizacéo.

Para Vigotski (1998), o termo internalizar apresenta muitos sentidos e alguma
zona de estabilidade em torno de um significado que varia de acordo com a tradicéo
tedrica empregada. Pode aparecer como sinénimo de interioriza¢do ou de apropria-
cao e o corpo tedrico-epistemoldgico de uso do termo designara ordens variadas de
fendbmenos, com caracteristicas particulares.

O processo de internalizacdo € a apropriacdo gradual, pelos sujeitos, dos ins-
trumentos socialmente construidos e a interiorizagcao progressiva das operacdes psi-
colégicas constituidas inicialmente na vida social. O processo de internalizacdo nao
€ apenas acumulacdo de dominios sobre os instrumentos variados, com um carater
puramente aditivo. E um processo de reorganizacéo da atividade psicolégica do su-
jeito como produto de sua participacao em situagdes sociais especificas.

Segundo Vigotski (1998), o processo de internalizacdo inicia-se por intermé-
dio de uma atividade externa, ao ser apropriada comeca a suceder internamente. E
um processo interpessoal (social/cultural) que se transforma em intrapessoal (indivi-
dual); a transformacdo de um processo interpessoal em um intrapessoal € o resulta-

do de uma série prolongada de acontecimentos evolutivos.

3.1.6 Atividade

Na concepg¢ao da THC, a atividade € um dos conceitos-chave, principalmente

para explicar o processo de mediacdo. Ao ressaltar a atividade socio-histérica e
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coletiva dos individuos na formacdo das funcdes mentais superiores, essa
concepcao afirma o carater de mediacao cultural do processo do conhecimento e, ao
mesmo tempo, a dimenséao individual da aprendizagem pela qual o individuo se
apropria ativamente da experiéncia sociocultural.

A atividade faz a ponte na relagcdo entre 0 homem e a realidade objetiva. O
ser humano ndo reage mecanicamente aos estimulos do meio, ao contrario, pela
sua atividade pde-se em contato com os objetos e fenbmenos do mundo no qual
convive, atua sobre eles e os transforma, modificando a si mesmo. Neste sentido a
categoria tedrica da atividade (ou teoria da atividade) surgiu como desdobramento
da concepcédo da THC e foi desenvolvida por Leontiev (1978), e depois por seus
seguidores.

Leontiev (1978), investigou esse conceito como propoésito de demonstrar que
o desenvolvimento psiquico humano encontra sua expressao na atividade psiquica

como forma peculiar de atividade humana.

A atividade de cada individuo ocorre num sistema de relacdes sociais
e de vida social, onde o trabalho ocupa lugar central. A atividade
psicoldgica interna do individuo tem sua origem na atividade externa:
[...] os processos mentais humanos (as ‘fungdes psicolégicas
superiores’) adquirem de uma estrutura necessariamente ligada ao
meio e métodos sdécio-historicamente formados e transmitidos no
processo de trabalho cooperativo e de interacdo social [...]. As
atividades mentais internas emergem da atividade pratica
desenvolvida na sociedade humana com base no trabalho, e s&o
formadas no curso da ontogénese de cada pessoa em cada nova
geragao’. Os processos psicolégicos do individuo, internalizados a
partir de processos interpsicoldgicos, passam a mediar a atividade do
sujeito no mundo, numa interagdo constante entre o psiquismo e as
condi¢cBes concretas da existéncia do homem (LEONTIEV, 1983, 97).

Em outra obra, o autor, esclarece que um trago distintivo entre 0 homem e os
outros animais é a sua capacidade de planejar e atingir objetivos conscientemente.
Acredita que as atividades sao formas do homem se relacionar com o mundo, tra-
cando e perseguindo objetivos, de forma intencional, por meio de acdes planejadas.
Para o autor, a atividade é a forma de transacdes reciprocas entre o sujeito e o obje-
to; com ela pode-se subjetivar o objeto pela internalizacdo e objetivar o subjetivo
como a personalidade, processo que sera explicado no decorrer do trabalho, na me-

dida em que forem sendo abordados os demais conceitos. Conforme Leontie:
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A atividade € uma unidade molecular [...] € a unidade da vida media-
da pelo reflexo psicolégico, cuja fungdo real consiste em orientar o
sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, atividade ndo é uma
reacdo nem um conjunto de reacdes, sendo um sistema que tem es-
trutura, suas transicoes e transformacdes internas, seu desenvolvi-
mento” (LEONTIEV, 1978, p. 66-67).

As atividades humanas sdo um sistema que esta contido nas relagbes sociais,
no qual o trabalho ocupa o lugar central e a atividade psicoldgica interna do indivi-
duo tem sua origem na atividade externa, ja que o homem encontra na sociedade os
fins e motivos para sua atividade, ndo so o lugar onde desenvolvé-las.

A atividade humana é resultado de um processo de desenvolvimento sécio-
histérico e vai sendo internalizada pelo individuo constituindo sua consciéncia e in-
fluenciando sua personalidade. Leontiev (1978) expressa que a consciéncia indivi-
dual s6 pode ocorrer diante de uma consciéncia social e da linguagem que é o seu
real substrato. Assim, no processo de materializacdo dos homens a linguagem, que
também é produzida, serve como meio de comunicagéo, sendo portadora dos signi-

ficados elaborados socialmente.

3.1.7 Compensacao

Na THC este termo refere-se ao processo substitutivo que garante o desen-
volvimento. Quando uma ou mais vias de apreensdo do mundo e de expressado nao
estdo integras ou ndo podem ser formadas, o individuo pode eleger outras que este-
jam integras. Isto lhe permite estar no mundo e com ele se relacionar. Acontece, no
entanto, que em alguns casos o individuo ndo apenas compensa o que lhe falta,
mas vai além. Ele pode supercompensar, isto € apresentar um grau de adaptagéo
na area em que tinha limites biol6gicos a um nivel acima da média esperada para a
sociedade na qual esta inserido e na qual se humaniza.

Quanto aos processos compensatorios, mencionados acima, Vigotski diz que:

O estudo dindmico da crianga deficiente deve levar em consideragéo
0s processos, compensatorios, isto é, substitutivos,
superestruturados e niveladores, no desenvolvimento e na conduta

da crianga. A reacdo do organismo e da personalidade da crianca ao
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defeito é o fato central e basico, a Unica realidade com que opera a
defectologia (VYGOSTKY, 1997, p. 59).

Partindo desse principio, 0s processos compensatérios € uma das habilidades
que o sujeito desenvolve para compensar algo insuficiente. Isto €, a sensacdo de
insuficiéncia dos oOrgdos € para o individuo um estimulo constante ao seu
desenvolvimento. O mais importante nesse conceito, € que, para Vigotski (1997),
junto com o defeito, estdo dadas as forcas, as tendéncias, as aspiracoes a serem
superadas ou niveladas.

Estes impulsos compensatérios criam formas de desenvolvimento criativas,
infinitivamente diversas, as vezes, profundamente raras, iguais ou semelhantes as
gue observamos no desenvolvimento tipico de uma crianca normal. Contudo, é
posto que este processo nao flui livremente, esta pré-disposicao é estabelecida pelo
meio social. As causas organicas nao atuam por si mesmas, mas de forma indireta,

por meio das relagbes sociais.

O processo de desenvolvimento de uma crianga deficiente esta
duplamente condicionado pelo social: primeiro aspecto diz respeito a
realizacdo social do defeito (0o sentimento de inferioridade), € um
aspecto do condicionamento social do desenvolvimento, o segundo
aspecto constitui a orientacdo social da compensagdo com a
perspectiva de adaptacdo as condicdes do meio, as quais foram
criadas para um tipo humano normal (ADLER, 1989, apud MARTINS,
2005, p. 4).

Para Vigotski (1997), qualquer deficiéncia, fisica ou mental, modifica a relagéo
do homem com o mundo e influencia as relagdes com as pessoas, ou seja, a limita-
¢ao organica se mostra como uma “anormalidade social da conduta”. Contudo, ndo
é a diferenca biolégica o principal fator que implica em desenvolvimento limitado ou
em nao desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, afinal esta € tida sob diferentes
modos e valoracdo em conformidade com as especificidades de cada sociedade. O
impedimento que pode se apresentar € em primeiro lugar de ordem social, ou seja,
depende de como dada sociedade concebe a pessoa sob tal condig&o.

Vigotski (1997) deixa evidente a sua perspectiva de que o homem € um ser
essencialmente social. Embora toda a saga da formacdo humana ontogenética se

paute num equipamento bioldgico inicial, a direcdo do desenvolvimento € a supera-

67



cao deste pelo reequipamento cultural. No caso da pessoa com deficiéncia, o per-
curso segue a mesma direcdo, isto é, os seus olhos, as suas cordas vocais, as suas
maos, enfim, todo o seu corpo deve ser formado socialmente. Em outras palavras,
os olhos e todos os demais 6rgédos devem se tornar 0rgaos sociais, que extrapolam
a compleicdo orgéanica inicial e assumem caracteristicas e func¢des sociais. Eles de-
vem ser, portanto, 6rgdos caracteristicos da vida em sociedade. Isso tem importan-
cia tdo notdria que a limitagcdo de um oOrgao, por exemplo, provoca uma consequén-
cia social — a relacdo estabelecida com os pares sofre influéncias. Por isso, para es-
te autor, a cegueira, assim como outras deficiéncias, “é um estado normal e ndo pa-
tolégico para a crianga cega, e ele sé percebe indiretamente, secundariamente, co-
mo resultado do reflexo social nele” (1997, p. 79).

De outra forma, a pessoa, desde o inicio de sua vida, encontra nos individuos
mais experientes e naquilo que é produzido os mediadores para apreender o mundo
e conhecer como nele se portar e intervir. A mediagdo no processo de aprendiza-
gem, como ato ou processo de estar entre o sujeito e o mundo, € importante porque
permite que haja a apropriacdo do que ja foi criado e, sobre ele, a edificacdo de no-

vas criacoes.
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CAPITULO IV

4. UMA OUTRA HISTORIA: A CONCEPCAO PEDAGOGICA ACERCA DA
PESSOA COM DEFICIENCIA

No capitulo anterior, objetivamos identificar os principios da concepcao de
desenvolvimento enfocados pela THC. Neste sentido, os trabalhos de Vigotski sdo
de muita relevancia para compreendermos o desenvolvimento humano caracteriza-
do pelas relagdes sociais. No entanto, os estudos de Vigotski ndo se fixaram ape-
nas nas pessoas ditas normais. Suas pesquisas exercem principal influéncia na ten-
tativa de explicar o desenvolvimento do sujeito com deficiéncia. Assim, este capitulo
aborda as contribuicdes da THC para o desenvolvimento das pessoas com deficién-
cia. A pensar que auxiliardo a compreensao do professor na mediagdo do ambiente

para as criangas™.

4.1 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A PESSOA
COM DEFICIENCIA

As investigactes de Vigotski (1896-1934) ndo se voltaram apenas para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos considerados normais. Seus estudos
e experiéncias denotam grande importancia a Educacdo Especial, ao processo de
escolarizacdo da pessoa com deficiéncia. O autor coordenou e desenvolveu
pesquisas neste campo, tendo atuado com criancas e adolescentes com deficiéncia
(fisica, visual, mental, auditiva e mdultipla), no Instituto Experimental de
Defectologia'’. Escreveu um livio especifico sobre deficiéncias, intitulado
Fundamentos de Defectologia - TOMO V (1983), Obras Escolhidas. A producao

original dessa obra provavelmente foi escrita entre os anos de 1924 e 1931. Sua

'® Independente de idade, todos os sujeitos precisam de um espaco e de um ambiente que estimulem
seu desenvolvimento. O termo crianca nesta parte do trabalho, vem referir-se ao desenvolvimento de
todos os sujeitos, contudo, a necessidade desta terminologia se justifica pelas pesquisas acerca de
espaco e ambiente serem especificas para criangas de 0 a 6 anos de idade, no entanto, ao falarmos
da organizacado do espaco para o desenvolvimento, considerando a mediacdo presente neste espaco,
abordaremos o mesmo conceito para todas as idades.

" Termo utilizado na Russia, no inicio do século XX, para se referir ao trabalho desenvolvido com
pessoas com deficiéncias.
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primeira publicacdo data de 1983 em russo, posteriormente publicado na verséo
Espanhola (1997) e nos Estados Unidos (1993). O intuito de Vigotski era divulgar
gue "A educacédo para estas criancas deveria se basear na organizacéo especial de
suas funcbes e em suas caracteristicas mais positivas, ao invés de se basear em
seus aspectos mais deficitarios." (Vygotsky, 1987, p. 28).

Nesse sentido,

E um equivoco ver na anormalidade sé uma enfermidade. Na crianca
anormal nés s6 vemos o defeito e por isso nossa teoria sobre a
crianga, o tratamento dado a ela, se limitam a constatagdo de uma
porcentagem de cegueira, surdez ou alteragcbes do paladar. Nos
detemos nos gramas de enfermidade e ndo notamos os quilos de
saude. Notamos os defeitos e ndo percebemos as esferas colossais
enriguecidas pela vida que possuem as criangcas que apresentam
anormalidades (VYGOSTKY, 1997, p. 45).

E, ainda, esclarece que,

[...] a crianca cujo desenvolvimento se vé complicado pelo defeito
ndo é simplesmente uma crianga menos desenvolvida que seus
coetdneos normais, mas uma crianca que se desenvolveu de outro
modo (Ibidem, p. 12).

Conforme sustenta o autor: “...] as leis que regulam o desenvolvimento
infantil sdo as mesmas tanto para a crianga deficiente quanto para a criangca normal.”
(VYGOSTKY, 1997, p. 16).

Nessa direcdo observa que

[...] uma crianga em cada estagio de seu desenvolvimento, em cada
uma dessas fases, representa uma singularidade qualitativa, isto €,
uma estrutura organica e psicolégica especifica; exatamente no
mesmo caminho uma crianca deficiente representa qualitativamente
uma diferenca, um tipo Unico de desenvolvimento (p. 21).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia é igual
ao desenvolvimento de uma crianca que nao possui deficiéncia, portanto, os
objetivos da educacdo devem ser os mesmos. O autor dissemina, a partir dai, os
primeiros pressupostos cientificos para a educacao das pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, evidenciamos que as principais contribuices para se trabalhar
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com o processo de desenvolvimento e aprendizagem do sujeito com deficiéncia tem
sido oferecida pela THC, a qual prop6e uma abordagem diferente, politica e
humana, a fim de afirmar que os principios para o desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia sdo os mesmos aplicados aos demais seres humanos, ou seja: “A
crianga ndo nasce com 0rgdos aptos a realizar de repente as fun¢des que séo
produto do desenvolvimento historico dos homens e se desenvolvem no decurso da
vida pela aquisi¢ao da experiéncia histérica.” (LEONTIEV, 1978, p. 327).

Pode-se dizer que a premissa basica da qual Vigotski (1997) parte, e na qual
se apoia, encontra-se no centro de sua teoria socio-histoérica, ou seja, de que para o
desenvolvimento infantii e humano, de modo geral, as relacbes sociais sdo a
condicdo fundamental para o seu desenvolvimento. A condi¢cdo para que a crianga
passe por transformacdes essenciais, que a tornem capaz de desenvolver as
estruturas humanas fundamentais do pensamento e da linguagem, apoia-se na
qualidade das interagdes sociais em seu grupo.

Vigotski (1997) propde que a crianca com deficiéncia seja estudada por uma
perspectiva qualitativa e ndo como por uma variacdo quantitativa da crianca normal,
pois essa concepcao, estritamente quantitativa, se caracteriza pela preocupacao
apenas com aquilo que a crianca ndo € capaz de fazer, pelas suas inabilidades,
defeitos, pela falta, por sua negacdo em relacdo a um padrao determinado por uma
normalidade estabelecida hierarquicamente. No entanto, afirma que a deficiéncia
geraria um processo de compensacdo, estimulando um direcionamento para o
crescimento do individuo. Isto é, os ciclos e as transformacdes do desenvolvimento,
0S processos compensatorios que permitiiam transpor as deficiéncias. A maneira
como cada um se desenvolve (sua singularidade) impulsiona os efeitos positivos da
deficiéncia, ou seja, nos caminhos encontrados para a superacdo do déficit. Desta
forma, a pessoa com deficiéncia, ndo €, nessa concepc¢ao, inferior aos seus pares,
apenas apresenta um desenvolvimento peculiar, diferente e unico.

Dessa forma, o que decide o destino da pessoa com deficiéncia, em ultima
instancia, ndo € o defeito em si mesmo, mas suas consequéncias sociais.

Para Rossetto (2009):

[...] Vigotski considerava que a defectologia ndo deveria limitar-se ao
enfoque quantitativo, mas estudar os aspectos gerais envolvidos no
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desenvolvimento da crianga. Para ele, a defectologia devia ter como
um de seus objetivos dar base a escola no que se refere a compre-
ensdo das deficiéncias e como lidar com elas, 0 que se configurava
na parte pratica da defectologia, pautada em uma perspectiva de
compreensdo de escola social ou educacéao social, na qual a crian¢ca
com deficiéncia é educada a ndo se adaptar a deficiéncia, mas supe-
ra-la (ROSSETTO, 2009, p. 32).

O grande problema ou obstaculo quando pensamos na crianga com
deficiéncia encontra-se no isolamento frequente que vivencia esse sujeito, seja na
familia, na escola ou na vida em sociedade. O isolamento, na visdo de Vigotski, ndo
constitui apenas um problema social ou ético, porém apresenta uma faceta no
desenvolvimento do ser humano.

Na abordagem apresentada pela THC a deficiéncia ndo € vista como defeito e
limitacdo, e sim como fonte geradora de energia motriz, podendo levar a constituicao
de uma superestrutura psiquica capaz de reorganizar toda a vida.

As pesquisas desenvolvidas por Vigotski (1997) comprovam que as pessoas

com deficiéncia apresentam diferentes formas de aprendizagem.

A educacao das criangas com diferentes defeitos deve basear-se no
fato de que simultaneamente com o defeito estdo dadas também as
tendéncias psicologicas de uma direcdo oposta; estdo dadas as
possibilidades de compensacdo para vencer o defeito e de que
precisamente essas possibilidades se apresentam em primeiro plano
no desenvolvimento de criangas e devem ser incluidas no processo
educativo como sua forga motriz (VYGOSTKY, 1997, p. 32).

Vigotski (1997) atribui grande importancia ao processo de mediacdo no
processo de aprendizagem. Para ele, ndo basta conhecer o desenvolvimento
cognitivo atual da crianga, € necessario estimular o mesmo, partindo da zona de
desenvolvimento real para a zona de desenvolvimento potencial.

De acordo com Beyer (2005), a mediacdo € 0 recurso para garantir a
qualidade das experiéncias sociais e culturais da crianca, e de capital importancia
para compensar as limitagdes funcionais que as criancas com deficiéncia enfrentam.

Segundo ele, ao ser estimulada desde cedo, a crianga é capaz de atingir
todas as fungbes superiores, visto que ela une a suas competéncias atuais, novas
competéncias adquiridas por causa da aproximagdo com OS outros sociais, que

resultam nas novas apropriagdes semidticas que a crianca faz no grupo cultural,
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tendo, o adulto ou a crianca mais desenvolvida como mediador das novas
competéncias cognitivas.

Para Vigotski (1997) um dos grandes problemas do atraso cognitivo, motor e
psiquico das pessoas com deficiéncia se deve no seu entender a uma auséncia de
educacdo - considerada em termos amplos, libertaria, critica, democratica e
efetivamente humanizadora. A medida que o ser humano cresce num ambiente
social interagindo com outras pessoas, impulsiona seu desenvolvimento. Estas
exigéncias requererem da escola uma nova estrutura, um novo conceito em relagéo
a formacédo do futuro cidaddo e uma visdo renovada de seus conceitos e pré-
conceitos com relacéo ao diferente.

Considerando que a escola exerce um papel importante nessa formacao, o
autor contribui efetivamente para a desmitificacdo da aprendizagem da pessoa com
deficiéncia. Ao explicar a deficiéncia em termos positivos, chama atencéo para néao
ficarmos detidos nos limites impostos pela deficiéncia, mas, destaca as inumeras
potencialidades que podem surgir mediante a criacdo de um ambiente rico e
acolhedor.

Apoiando-se nesse conceito, entendemos que a aprendizagem que se da por
meio da atividade da crianca orientada/mediada por alguém mais experiente
(educador), fica compreendido que primeiro a criangca aprende na sua relagdo com
0S outros, e ao aprender se desenvolve por meio de atividades socialmente
mediadas. E, “Ao educador cabe a fungdo de propor motivos que desvendem
atividades que tenham sentido para a crianca, de tal modo o educador faz a ponte
de ligacao da crianga com o mundo da cultura” (SOUZA, 2007, p. 85).

As pesquisas desenvolvidas atualmente, referentes aos sujeitos com
deficiéncia, comprovam que essas pessoas apresentam diferentes condi¢bes de
aprendizagem, desde que o ambiente escolar compreenda melhor a sua diversidade

de potencialidade e oferega um ambiente mais favoravel a sua aprendizagem.

4.2 VIGOTSKI, DEFECTOLOGIA E PROCESSO EDUCATIVO

Em sua obra Defectologia, entendida hoje como a Educacéo Especial, Vigots-

ki denunciou que os conteudos ensinados na escola conduziam a miséria. Para Bar-
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roco; Sierra e Coelho (2011), a estrutura do trabalho era preparada de uma forma
artificial por fazer uma ruptura do contato com o ambiente normal, adaptando artifici-
almente o mundo da crianca ao defeito. Assim a escola educava para anti-

sociabilidade.

Apesar de todos 0os méritos, nossa escola especial se distingue pelo
defeito fundamental de que ela limita seu educando (ao cego, ao
surdomudo, e ao deficiente mental), em um estreito circulo do coleti-
Vo escolar; cria um mundo pequeno, separado e isolado, no que tudo
esta adaptado e acomodado ao defeito da crian¢a, tudo fixa sua
atencdo na deficiéncia corporal e ndo incorpora a verdadeira vida.
Nossa escola, em lugar de retirar a crianca do mundo isolado, de-
senvolve geralmente na crianga habitos que o levam a um isolamen-
to ainda maior e intensifica sua separagédo. Devido a estes defeitos
ndo s6 se paralisa a educagéo geral da crianca, sendo que também
sua aprendizagem especial as vezes se reduz a zero (VYGOTSKI,
1997, p.41).

Para Vigotski (1997), a escola especial errava em compreender que a essén-
cia do trabalho educativo consistia em desenvolver os érgdos restantes de percep-
cao — ideia esta ligada a compensacao bioldgica do defeito fisico. Retomando o po-
sicionamento hegeménico da pedagogia especial de sua época, criticou o direcio-
namento dos esfor¢os desta pedagogia tradicional em tentar fazer o cego ver pelos
outros sentidos. Segundo ele, a intervencao pedagogica enfocada na compensacéo
da cegueira via sensibilidade auditiva e tatil, ou seja, via funcdes elementares deve-
ria ser revista. Para ele, esta compensacéo deve ser substituida pela compensacao
social do defeito. “O importante € aprender a ler e ndo simplesmente ver as letras. O
importante é reconhecer as pessoas, e compreender seu estado, e ndo s6 vé-las”
(VYGOTSKI, 1997, p. 83).

Vigotski (1997) aponta a necessidade da utilizagdo de recursos técnico-
metodoldgicos especiais que permitam a pessoa compensar (superar) sua limitacao
criando outras vias que garantam a sua inser¢ao na vida produtiva em plena colabo-
racao com os nao deficientes.

Assim, coerente com o pensamento dialético, o autor salienta na deficiéncia a
tendéncia ao seu contrario, a poténcia. Percebe que a limitagcéo traz consigo a pos-
sibilidade contraditoria da supera¢cdo como uma tendéncia, mas ndo como uma con-

seguéncia mecanica direta.
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Para Vigotski (1997), a educagéao de criangcas com diferentes deficiéncias de-
ve basear-se em que simultaneamente com a deficiéncia também estdo dadas as
tendéncias psicologicas de orientacdo oposta, estdo dadas as potencialidades com-
pensatérias para superar a deficiéncia e que precisamente sdo estas as que saem
em primeiro plano no desenvolvimento da crianca e devem ser incluidas no proces-

S0 educativo como sua forga motriz.

[...] Crer que qualquer deficiéncia se compensara é tdo ingénuo como
pensar que qualquer enfermidade termina indubitavelmente na recu-
peracdo. Principalmente necessitamos de critério e realismo na valo-
rizacdo, sabemos que as tarefas da supercompensacgéo de tais defi-
ciéncias como a cegueira e a surdez sdo enormes, enquanto que o
fluxo compensatoério é pobre e escasso; o caminho do desenvolvi-
mento é extraordinariamente dificil, mas, por isso, é tdo mais impor-
tante conhecer a direcdo correta (VYGOTSKI, 1997, p. 47).

Ante o0 exposto, evidencia-se que estamos diante de uma teoria que néo valo-
riza e se conforma com o sofrimento e com os limites biolégicos, e sim com a supe-
ragdo destes, impulsionando para o estabelecimento de novos posicionamentos a
respeito de velhas questdes, como a de que deficiéncia seja fator de impedimento
ao desenvolvimento. Essa concepcao, de que a deficiéncia ndo € somente uma de-
bilidade, mas também potencialidade, resulta em uma importante referencia em fa-
vor das possibilidades para o pedagogo, o psicélogo e para outros profissionais em
seus trabalhos junto a educacéo.

O impacto das defesas vigotskianas apresentadas pode ser notado, por
exemplo, no que se refere a formacdo humana: apresenta-se como mais dificil o en-
sino de uma crianga surdocega do que o de uma “normal’, pelo grau de inadaptagao
daquela a sociedade. Contudo, a possibilidade de éxito de sua supercompensacao,
por vias colaterais de desenvolvimento, que conta com formas diferenciadas de se
apropriar das elaboragcdes humanas e de se expressar/objetivar, assinala o caminho
de uma forma de educacéo.

Podemos concluir que, para Vigotski, a sociedade pode criar a suficiéncia e
eliminar o limite que a deficiéncia tem imposto, especialmente pela via de uma Edu-
cacao Especial comprometida com a formacgéo para integracdo em atividades, de

fato, produtivas.
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A esse respeito, vale lembrar que Vigotski repudiava a vinculagdo das pesso-
as deficientes com ac¢Oes de caridade, insistindo que se devessem nortear pela edu-
cacao social, em implantacdo naqueles anos pos-revolucionarios.

A educacao social era aquela destinada a formacdo do novo homem, sob a
mentalidade comunista, e que tinha na coletividade o seu referencial, seu propésito
maior. Ela se pautava no e para o trabalho, e, pleiteia que se voltasse aa Defectolo-
gia para esse norte, constituindo-se, portanto, em educacdo em favor dos processos
compensatorios, ou seja, que pudesse ir ao encontro das demandas reais de socia-
bilidade humana em sua real complexidade. Dialogando com os educadores a esse
respeito, afirma:

Se vocés ensinam um surdomudo a trabalhar, se ele aprende a fazer
bonecos negros de trapo e a vendé-los, se ele confecciona diferentes
artigos e depois os leva a vender aos restaurantes e se os oferece
aos clientes, isto ndo é educacao laboral, sendo educacdo da mendi-
cidade, porque € mais comodo pedir esmolas com algo nas maos.
[...] Mas se a vida tivera ditado a necessidade da linguagem oral, se
se tivesse proposto sempre de um modo natural a questdo do ensino
laboral, entdo se poderia estar seguro de que a assimilacdo da lin-
guagem oral na escola dos surdomudos néo apresentaria dificuldade
(VYGOTSKI, 1997, p. 46).

Compreendemos a atividade produtiva como central na ideia de Vigotski
(1989, p. 51) quando afirma que “[...] € possivel vencer o defeito com a incorporacao
total dos cegos a vida laboral”. Com base nesta ideia, julgamos importante tecer al-
gumas consideracfes acerca da incorporacdo a vida laboral como propiciador de
compensacdo da deficiéncia e desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superio-
res.

E justamente por ser a anormalidade biologica um obstaculo que dificulta o
desenvolvimento e altera o equilibrio do psiquismo — tendo como base os padrées
hegemoénicos de formacado cultural em um dado momento histérico — que temos a
tendéncia a compensacao da insuficiéncia. Esta dupla influéncia do defeito impulsio-
na a forca em superar que se expressa na capacidade da crianca para utilizar meios
auxiliares que lhe séo disponibilizados. Assim, no processo de desenvolvimento cul-
tural da crianca, novas mediacdes favorecem o desenvolvimento de fungbes mais
complexas (superiores) que, por sua vez, substituem outras mais elementares (infe-

riores). Temos aqui, a compensacdo de uma limitacdo organica por meio do desen-
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volvimento cultural das chamadas vias colaterais que, em seu conjunto, oferecem
possibilidades completamente novas para o desenvolvimento da crianca deficiente.
“O desenvolvimento cultural é a esfera mais importante de onde é possivel compen-
sar a insuficiéncia. Ali onde o desenvolvimento organico resulta impossivel, existem
infinitas possibilidades para o desenvolvimento cultural” (VYGOTSKI, 1997, p. 313).
O espaco da escola como possibilidade de desenvolvimento cultural, deve
propor condi¢cdes pedagogicas que estimule e provoque seus alunos, oferecendo

estratégias e recursos que contemplem suas habilidades.
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CAPITULO V

5. OUTRO CAMINHO: O ESPACO E O AMBIENTE ESCOLAR COMO
ELEMENTOS DE MEDIACAO PARA O DESENVOLVIMENTO HUMANO

Como foi percebido até o0 momento néo foi nada facil a trajetoria educacional
das pessoas com deficiéncia, mas, sem sombra de duvidas, os estudos de Vigotski
contribuiram muito para tecermos novas consideracdes acerca da educacao desses
sujeitos. Apesar disso, ndo podemos negar que 0s preconceitos ainda existem e em
diferentes graus. Contudo, nesta secdo em que analisaremos o0 ambiente escolar
como espaco mediador na aquisicdo das fungBes superiores, buscaremos
reconhecer e caracterizar esse espaco como territdrio coletivo de construcdo de
representacdes e identidades, pois ao conhecé-lo, identificamos esse espagco como
um lugar carregado de possibilidades.

Se para a THC os sujeitos se constroem pelas e nas relagdes com as outras
pessoas, o ambiente escolar € um espaco rico para tal desenvolvimento, no entanto,
nao é um espaco neutro, sem intencionalidade. Dessa forma, devemos organiza-lo
de modo a despertar nos sujeitos nele inserido, formas para eles se desenvolverem
fisica, psiquica e socialmente; um espaco onde o professor/educador € o criador de
mediacdes entre a crianga e o processo de aprendizagem e conhecimento, devendo,
assim, propor situagdes diversas de aprendizado para seus educandos, identificando
as maneiras de trabalhar as suas potencialidades e promovendo o desenvolvimento

de suas habilidades.

5.1 A ORGANIZACAO DO ESPACO ESCOLAR

Por detras dos muros, do portdo, das paredes e jardins, a
disposicao e a distribuicdo do espaco escolar refletem um
projeto cultural (SOUZA, 1998, p. 138).

Ao longo do tempo a nocdo de espaco escolar foi construida, reconstruida,

ressignificada, enriquecida, deixando de ser vista apenas na sua dimensao
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geomeétrica, para ser vista também em sua dimenséo social. Para que atingissemos
essa compreensao, as concepcoes de infancia e de desenvolvimento humano da
THC contribuiram substancialmente, ajudando a desvendar os significados do
espaco na vida social, e ir além do espaco fisico do ambiente, ja que para Vigotski
(op cit) o meio em que vivemos influencia em nosso desenvolvimento e nossas
relagdes sociais contribuem efetivamente para nossa aprendizagem.

Dessa forma, o espaco ndo € de fato um ambiente neutro, mas esta
impregnado de signos, simbolos e marcas de quem o produz, organiza e vive nele,
por isso mesmo, tem significacdes afetivas e culturais.

Todos os espacos de vivéncia (a casa, a escola, a igreja, o bairro, etc.)
representam uma experiéncia decisiva na aprendizagem e na formacdo das
primeiras estruturas cognitivas. Pois, para Vigotski, 0 meio em que vivemos

influencia diretamente nesse processo.

Sao relagbes que se realizam por mediagcdo de outros, se refratam
sempre através do prisma das relagdes com outra pessoa. Portanto,
a relacdo da criangca com a realidade circundante € social, desde o
principio. Deste ponto de vista, podemos definir o bebé como um ser
maximamente social. Toda relacdo da criangca com o mundo exterior,
inclusive a mais simples, é a relacao refratada através da relacdo
com outra pessoa (VIGOTSKI, 1996, p. 285).

Se para Vigotski (1996), o meio no qual o sujeito esta inserido, as relacdes
sociais, historicas e culturais sao determinantes no seu desenvolvimento, Leontiev

(1978) corrobora essa assertiva dizendo-nos que:

O conhecimento é construido a partir das necessidades de um dado
momento histérico, no qual o homem passa a produzir seus modos
de sobrevivéncia por meio do trabalho e do uso de instrumentos, de-
senvolvendo, ainda, a comunicagdo (a linguagem). Constroi, assim,
uma nova realidade, agora socioistérica, permeada pelo conhecimen-
to e pela cultura (LEONTIEV, 1978, p. 204).

Dessa forma, os espacos que frequentou, as relacdes que estabeleceu
nesses lugares, caracterizam parte do seu desenvolvimento.
Além disso, esses espagos carregam um sistema de valores implicitos que

poderdo contribuir, ou ndo, para que o0 espaco transforme-se em lugar rico de
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aprendizagem, propiciando lagos afetivos, sentimento de identidade e de
pertencimento.
Segundo Wolf (1996), a propria construcdo por si so, ja € carregada de

simbolismo e historia.

[...] a arquitetura, mais do que abriga variadas fungbes da atividade
humana, é suporte de conteudos simbdlicos. Através de suas formas
os edificios caracterizam-se como simbolos destas funcbes. E por
isso que ao longo da histéria aprendeu-se a decodificar a imagem da
igreja, da mesquita, do prédio dos correios, da agéncia bancéria, do
mercado, da escola, entre tantas outras tipologias arquitetbnicas que
se foram consolidando (WOLF, 1996, p. 105).

Assim sendo, 0 espaco escolar € um conjunto de espacos, carregado por
multiplos interesses, manifestos ou ocultos, que podem afetar a vida dos sujeitos,
gerando inclusdo ou exclusao.

Na verdade, o espaco material da escola é algo que existe de concreto; as
relacbes/instrumentos/signos presentes neste espaco marcam a identidade do
espaco e de quem nele convive. As sensacfes produzidas pela vivéncia neste
ambiente produzem marcas profundas que permanecem mesmo quando as pessoas
deixam de ser criangas e deixam de frequentar esse espaco.

Para Lima (1989), é através dessa qualificagdo que, “[...] o espacgo fisico
adquire uma nova condi¢do: a de ambiente.” (LIMA, 1989, p. 29).

Frago (1998) diz que a “[...] tomada de posse do espaco vivido € um elemento
determinante na conformacao da personalidade e mentalidade dos individuos e dos
grupos.” (FRAGO, 1998, p. 63). Ou seja, sdo as relacdes presentes e mediadas
neste espaco que caracterizam as marcas que o mesmo deixara, e que influenciara
no desenvolvimento do sujeito nele inserido.

Para Frago e Escolano (2001, p.61-62), o “espago se projeta ou imagina; o
lugar se constréi”, assim, toda atividade humana “ocupa um espago e um lugar’.
Desse modo, tanto o espago como o lugar sdo realidades socialmente construidas.

Segundo os autores:

O espaco jamais é neutro [...]. O espaco comunica, mostra, a quem
sabe ler, 0 emprego que o ser humano faz dele mesmo. Um emprego
gue varia em cada cultura; que € um produto cultural especifico, que
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diz respeito ndo sO as relagdes interpessoais - distancias, territério
pessoal, contatos, comunicacédo, conflitos de poder - ,mas também a
liturgia e aos ritos sociais, & semiologia das disposi¢cdes dos objetos
e dos corpos - localizagdo e posturas -, a sua hierarquia e relacdes
(FRAGO e ESCOLAO, 2001, p.64)

Assim, 0s espac¢os sdo determinados pelos individuos que buscam desenvol-
ver atividades em um lugar estabelecido. A educacdo, como atividade humana es-
pontanea ou formal, sempre teve seu lugar e seu espaco, pois, como assinala Faria
(1999, p. 76), “a pedagogia faz-se no espaco e o0 espago consolida a pedagogia”

J& para Vigotski (1998), o ambiente é fator fundamental para o desenvolvi-
mento, podendo estimula-lo ou reprimi-lo, pois o ser humano sé cresce e aprende
em um espaco que possibilita interacfes e que desperte a curiosidade.

Assim, o espaco fisico funcional é apenas um dos fatores importantes para o
desenvolvimento dos sujeitos, pois este serd improdutivo se nele nédo forem efetiva-
das acdes que propiciem estimulo, interacdo, criatividade, curiosidade e organiza-
cdo. O desenvolvimento resulta do concurso de diferentes instancias que compdem
0 espaco escolar, o que compreende 0s aspectos individual, social e cognitivo.

Conforme Moura (2009), a organizacao do espaco deve possibilitar a crianca
0 acesso facil a seus objetos, que devem ser personalizados, e a participacdo na
tomada de decisdes, 0 que propicia a constru¢cdo de sua identidade pessoal. Além
disso, 0 espaco deve ser organizado de modo que a crianca possa desenvolver suas
habilidades.

5.1.1 A importancia da organizacao do espaco escolar no desenvolvimento

A organizacao dos espacos € fundamental para o desenvolvimento integral do
sujeito, desenvolvendo suas potencialidades e propondo novas habilidades, sejam
elas: motoras, cognitivas ou afetivas. A crianga que vive em um ambiente construido
para ela e por ela vivencia emocdes que a fardo expressar sua maneira de pensar,
bem como a maneira como vivem e sua relagdo com o mundo.

As aprendizagens que ocorrem dentro dos espacos disponiveis e/ou
acessiveis a crianga sao fundamentais na constru¢do da sua autonomia; a crianca €

ativa na apropriacdo do seu conhecimento. Conhecimento este que se constitui a
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cada momento em que o sujeito tem a possibilidade de poder explorar o que lhe esta
disponivel.

No entanto, ndo basta s6 a crianca estar em um espaco organizado de modo
a desafiar suas competéncias; é preciso que ela interaja com esse espaco para Vivé-
lo intencionalmente. I1Sso quer dizer que essas vivéncias, na realidade, estruturam-se
em uma rede de relacdes e se expressam em pape€is que as criangas desempenham
em um contexto no qual os moveis, 0s materiais, 0s rituais de rotina, a professora e

a vida das criancas fora da escola interferem nessas vivéncias.

O espaco néo se define somente pela metragem ou por suas dimen-
sOes objetivas, mas pela forma como € experimentado, transforman-
do-se em ambiente de interagdes e vida. A materialidade do espaco
e 0s sinais de interagcdo humana que nele sdo percebidos indicam
concepcOes de infancia, préaticas culturais e principios que sustentam
o trabalho cotidiano com as criangas (LIMA, 2000, p. 82).

A partir da perspectiva sécio-histérica de desenvolvimento, abordada por Vi-
gotski, relacionamos o meio em que o sujeito vive, a linguagem e a cogni¢cdo com as

praticas sociais, visto que,

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas ativi-
dades adquirem um significado proprio num sistema de comporta-
mento social, e sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas
através do prisma do ambiente da crianga. O caminho do objeto até a
crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa es-
trutura humana complexa é o produto de um processo de desenvol-
vimento profundamente enraizado nas ligagdes entre histéria indivi-
dual e histéria social (VYGOTSKY, 1991, p 87).

Para Vigotski (1991), a atividade humana é eminentemente social, e a escola
€ o lugar mais adequado para que essa atividade se desenvolva além do ambiente
familiar, por ser um meio, muitas vezes, mais rico, na medida em que, além de existir
uma intencao deliberada de ensino, € mais diversificado e pode oportunizar aos su-
jeitos a convivéncia com outras criangcas e com outros adultos além de seus pais.

O grupo social é indispensavel a crianca ndo somente para sua aprendizagem

social, como também para o desenvolvimento da tomada de consciéncia de sua

82



propria personalidade. A confrontagdo com os companheiros lhe permite constatar
que é uma entre outras criangas e que, ao mesmo tempo, é igual e diferente delas.

Tendo em vista as ideias de Vigotski, cabe ao professor organizar sua pratica
junto aos seus alunos, de modo que as relacdes do grupo possam ocorrer de forma
gue ele ndo seja a figura central, mas o mediador das habilidades das criancas. Elas
necessitam de espago para exercerem sua criatividade e para contestarem o que
desaprovam. Ao mesmo tempo, € necessario ter a clareza de que, nesta etapa da
vida, elas apresentam reacOes descontinuas e esporadicas que precisam ser com-
pletadas e interpretadas.

Segundo Horn (2004), é nessa fase e nesse espacgo que se estabelece uma
reciprocidade que acompanhara o sujeito pelo resto da vida, e, nesse aspecto, a
unido dele com o ambiente desempenha um papel fundamental. Por isso, em um
ambiente sem estimulos, no qual os sujeitos ndo possam interagir desde tenra idade
umas com as outras, com os adultos e com objetos e materiais diversos, esse pro-
cesso de desenvolvimento ndo ocorrera em sua plenitude.

Zabalza (1998), assim compreende o espaco onde a crian¢a se desenvolvera:

O espaco acaba tornando-se uma condicdo béasica para poder levar
adiante muitos dos outros aspectos-chave. As aulas convencionais
com espacos indiferenciados sdo cenarios empobrecidos e tornam
impossivel (ou dificultam seriamente) uma dindmica de trabalho ba-
seada na autonomia e na atengdo individual de cada crianga (ZA-
BALZA, 1998, p. 50).

Para o autor, uma sala de aula deve ser um cenario estimulante, possibilitador
de diversas aprendizagens. Considerando que cada estagio do desenvolvimento
representa um sistema de comportamentos, € na relacdo com o ambiente que o in-
dividuo assume determinadas a¢fes, conforme 0s recursos e as competéncias que
ja desenvolveu.

O meio social também foi para Vigotski fator preponderante na construcéo e
no desenvolvimento dos sujeitos. Em sua perspectiva, o desenvolvimento das fun-
cOes tipicamente humanas é mediado socialmente pelos signos e pelo outro.

Para Horn (2004), quando a crianca interage com 0 outro e com 0s objetos da
sala de aula constréi seus proprios conhecimentos. Desse modo, 0 sujeito produtor

de conhecimento ndo é apenas um receptor; €, ao contrario, um sujeito ativo que em
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interacdo com o0 meio social, se apropria do mundo em uma relacéo dialética. Rom-
pe com o estigma de que o professor, por exemplo, € o detentor do conhecimento,
mas traz em si, a figura do outro, o sujeito na interacdo com o aluno, para que este

melhor se aproprie do objeto do conhecimento em foco.

[...] os signos/palavras. Poder&o ser mediadores de um determinado
aluno, além da fungéo simbdlica, os colegas ou professores. Uma si-
tuacdo mediada é sempre aquela que se interpde entre o sujeito e o
objeto (OLIVEIRA, 1997, p. 44).

A partir desse entendimento, acredita-se que o desenvolvimento do sujeito é
fortemente determinado pelas caracteristicas das situacdes reais em que se encon-
tram. Assim, as situacdes imaginarias vividas pela crianga, como o brincar e o faz-
de-conta, auxiliam diretamente na zona de desenvolvimento proximal, levando a cri-

anca a buscar elementos imaginarios que favorecam seu desenvolvimento.

A criagdo de uma situacdo imaginaria ndo é algo fortuito na vida da
crianga; pelo contrério, € a primeira manifestacdo da emancipagéo da
crianca em relacdo as restricbes situacionais. O primeiro paradoxo
contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado alie-
nado numa situacéo real. O segundo € que, no brinquedo, a crianca
segue o caminho do menor esfor¢o — ela faz o que mais gosta de fa-
zer, porque o brinquedo esta unido ao prazer — e a0 mesmo tempo,
aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se a re-
gras e, por conseguinte renunciando ao que ela quer, uma vez que a
sujeicdo a regras e a renuncia a acao impulsiva constitui 0 caminho
para o prazer do brinquedo (VYGOTSKY, 1998, p. 130).

Nesse processo, a brincadeira aparece como importante promotora de de-
senvolvimento, constituindo-se em uma atividade em que a crianca aprende a atuar

em uma esfera cognitiva que depende de motivacdes internas.

No brincar, a crianga consegue separar pensamento (significado de
uma palavra) de objetos, e a acdo surge das ideias, ndo das coisas.
Por exemplo: um pedaco de madeira torna-se um boneco. Isso re-
presenta uma grande evolucdo na maturidade da crianca
(VYGOTSKY, 1998, p. 127).

Como consequéncia disso, organiza sua aprendizagens ao desenvolver

acbes compartilhadas com outras criancas, apropriando-se do um saber construido
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em uma cultura. A cultura acontece em espacos que retratam seus simbolos e sig-
nos, 0s quais ndo sao criados ou descobertos pelo sujeito, mas por ele apropriados,
e que lhe fornecem determinadas significacdes. Para Horn (2004), tal qual como a
escola. Portanto, € fundamental a crianca ter um espaco povoado de objetos com os
quais possa criar, imaginar, construir e, em especial, um espaco para brincar.

Vigotski (1991) afirma que apesar da relacdo brincadeira-desenvolvimento
poder ser comparada a relacdo instrucdo-desenvolvimento, o ato de brincar propor-
ciona um suporte basico para as mudancas das necessidades e da consciéncia. A
atuacdo da crianca no ambito da imaginacdo, em uma dada situacdo imaginaria,
oportuniza a criacdo das intencdes voluntarias e a formacéo dos planos de vida real
e das motivacBes da vontade. Nesse sentido, tudo surge ao brincar, o que se consti-
tui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento. E por meio da atividade de brincar
gue a crianca se desenvolve.

Somente nessa dimensao a brincadeira pode ser considerada uma atividade
condutora que determina o desenvolvimento da crianca.

Para Horn (2004), uma implicacdo pedagogica importante que emerge das
ideias de Vigotski € a de que para a crianca brincar e exercitar sua capacidade de
compreensao e producdo de conhecimento € essencial que haja um espaco em sala
de aula organizado visando a esse objetivo.

[...] um espaco despovoado de objetos e de materiais instigantes e
desafiadores, ou seja, de brinquedos que evoquem enredos de jogo
simbdlico, é a propria negacdo do que Vygotsky considera funda-
mental para o desenvolvimento infantil. (HORN, 2004, p. 20).

Segundo Vigotski (1991), o desenvolvimento humano € uma tarefa conjunta e
reciproca. No caso da crianca em fase de desenvolvimento, o papel do adulto € o de
parceiro mais experiente que promove, organiza e prové situagbes em que as inte-
racdes entre as criangas e o0 meio sejam provedoras do desenvolvimento integral de
todas as potencialidades da crianca. Nessa dimensédo, 0 espaco se constitui no ce-
nario onde esse processo acontece, e, por isso, hunca € neutro.

. O educador deve ter a sua proposta voltada para o bem estar da crianca,
buscando sempre melhorar a sua pratica pedagogica na expectativa de elaborar
sempre novas alternativas para construir o conhecimento no grupo como um todo,
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promovendo e constituindo espacos adequados para as criangas.

A aprendizagem se d& a partir do grau de satisfacdo que estas experiéncias
proporcionardo, e é na fase inicial da infancia que se torna mais evidente o processo
de apropriacdo do conhecimento, pois esse € momento do desenvolvimento onde as
criangas sempre estédo prontas a conhecerem algo diferente, novo, com seus pares
e com os adultos de seu entorno. Portanto, a escola de educacéo infantil ndo deve
mais ser entendida simplesmente como um espaco onde os pais deixam seus filhos
para serem apenas cuidados enquanto trabalham. Deve ser compreendida como um
ambiente de ensino-aprendizagem, de interacdo, um espacgo de brincadeiras, de
desenvolvimento de diversas dimensdes do conhecimento, que deve sim se
preocupar em produzir momentos de lazer, de construcdo do ludico e, por essa via,
prover conhecimentos mais sistematizados.

Tendo como referéncia as ideias de Vigotski, entende-se que o papel do pro-
fessor € o de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando
avancos que nao ocorreriam de forma espontanea.

Considerando a sala de aula como local propicio para que tal desenvolvimen-
to aconteca, muito dependera do modo como o professor, o parceiro mais experien-
te, organiza, por exemplo, jogos e materiais relacionados aos mais diferentes cam-
pos do conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias, artes), que, em tal estagio
de desenvolvimento das criangas, serdo 0os mais adequados; e do modo como orga-
nizam os cantos da sala de aula, como o canto dos livros, do faz de conta, das cons-
trucdes, os quais permitirdo enredos com a participacdo em duplas, trios ou grupos
maiores de criangas.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(1998), a organizacao do espaco fisico, os materiais, brinquedos, instrumentos sono-
ros e o mobiliario ndo devem ser vistos como elementos passivos, mas como com-
ponentes ativos do processo educacional. O espaco fisico das instituicbes sempre
reflete os valores que elas adotam e sdo marcas sugestivas do projeto educativo em

curso. Diz o documento:

[...] o ambiente contemplara processos e produtos, que deverdo ser
planejados pelas (0s) professoras (es), organizando o espago e o
tempo adequadamente para o convivio de todos os usuarios e envol-
vidos (BRASIL, 1998, p. 96).
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Para Zabalza (1998), o espaco educa, assim como faz a linguagem ou as re-
lacBes interpessoais, e atua como marco de condicdes, isto €, tem capacidade para
facilitar, limitar e orientar tudo o que se faz na escola. Tudo o que a crianca faz e
aprende acontece em um ambiente, em um espaco cujas caracteristicas afetam tal
conduta ou aprendizagem. De acordo como € organizado o ambiente, podemos ob-
ter experiéncias formativas ou outras que serdo mais ou menos ricas e enriquecedo-
ras segundo a organizacéao feita dos espacos e dos recursos. O espaco é tambéem

um contexto de significados e emocdes.

Cada zona, cada elemento ou condicdo do espago, significa coisas
diferentes e o vivenciamos de formas diferentes. Ha espacos para a
brincadeira e para o repouso, para compartilhar e para estar sé, para
o trabalho e para o Ocio, espacgos de prazer e de obrigacdes, proprios
e alheios. Para os educadores, 0s espac¢os sdo, principalmente, fonte
de oportunidade, a condicao externa que favorecera ou dificultara o
processo de crescimento pessoal, dos educadores e das criangas, e
condicionara o desenvolvimento das atividades educativas que dese-
jam realizar. (ZABALZA, 1998, p. 11).

Organizar o0 espago assim, remete ao conjunto das relagdes presentes e de-
terminadas nesse todo. E pensar na sua importancia é refletir o desenvolvimento do
sujeito que pertence a esse espaco.

Assim, a escola deve organizar espagos que respeitem as necessidades de
cada sujeito nela inserido, que possibilitem ac¢des educativas no coletivo e no
individual; espacos pensados e criados a partir de ambientes onde as criancas se
encontrem e se identifiquem, nos quais sejam proporcionados desafios ao seu
desenvolvimento e estimulos adequados para cada idade. Dessa forma, possibilita
uma vivéncia agradavel e segura para as criancas, considerando o ambiente e as
caracteristicas de cada grupo. E, ainda, organizado, com as criangas, 0s espacos de

atividade educativa permitem que elas possam se sentir acolhidas e seguras.

5.2 O AMBIENTE ESCOLAR E AS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Se pensarmos no espaco arquitetdbnico da escola e tentarmos analisar o
simbologismo proposto por Wolf (1996), perceberemos que na sua concepgao
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histérica, a escola ndo foi pensada para as pessoas com deficiéncia (a exemplo do
deficiente fisico e visual), as suas proprias barreiras fisicas dificultam o acesso
desses individuos a escola. Contudo, estas barreiras arquitetbnicas ainda sao 0s
pormenores na escola, se pensarmos no ambiente como potencializadores das
habilidades dos sujeitos com deficiéncia

.Como descreve Horn (2004), estes espacos limitavam as criancas,
controlavam-nas. “A propria planta dos prédios escolares previa 0s espagos como
modo de controle da disciplina, com as salas de aula organizadas com filas de
classes, corredores de circulacado estreitos, etc” (HORN, 2004, p. 24).

O espaco, por vezes, denotou a apropriacéo de quem nele transitava, o per-
tencimento ou a exclusdo, sendo assim, a crianga com deficiéncia historicamente
pouco pertenceu ao espaco escolar e, como visto neste trabalho, o processo de ne-
gligencia educacional para com esses sujeitos. No entanto, as contribuicdes de Vi-
gotski contribuiram significativamente para que o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia e 0 seu processo escolar fosse avancando no ambito educacional. Se o
espaco é visto entdo, como apropriacao também da cultura, e instrumento no pro-
cesso de desenvolvimento, € importante que se pense para além de sua organiza-
cdo de modveis e pintura, mas para as relacdes que 0s sujeitos estabelecem neste
espaco.

Battini (1982) citado por Fornero (1998) descreve bem ao dizer:

Para a crianga, o0 espaco € o que ela sente, o que vé e o que faz ne-
le. Portanto, o espaco € a sombra e escuriddo: é grande, enorme ou,
pelo contrario, pequeno: é poder correr ou ter que ficar quieto, é esse
lugar onde ela pode ir para olhar, ler, pensar. O espaco € em cima,
embaixo, é tocar ou ndo chegar a tocar: é barulho forte, forte demais
ou, pelo contréario, siléncio. S&o tantas cores, todas juntas ao mesmo
tempo ou uma Unica cor grande ou nenhuma cor...

O espaco, entdo, comeca quando abrimos os olhos pela manhd em
cada despertar do sono: desde quando, com a luz, retornarmos ao
espaco (BATTINI, 1982, apud FORNERO, 1998, p. 78)

O espaco € assim, o que se faz nele. Como apresentamos neste trabalho —
0 ambiente, as relacbes mediadas. Aqui, 0 termo espaco diz respeito ao espaco fisi-
co e, também, & caracterizacdo dada pelos objetos, materiais didaticos, mobiliario e

decoracdo. O termo ambiente refere-se ao conjunto do espaco fisico e as relacbes
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que nele se estabelecem, sejam elas afetivas, interpessoais, entre as proprias crian-
cas, criangas e adultos e com a sociedade em geral. Por meio do espaco fisico a
crianca € capaz de estabelecer relagdes entre as pessoas e o mundo, convertendo-o
em um pano de fundo em que se introduzem as emocoes. “Essa qualificagdo do es-
paco fisico é o que o transforma em ambiente” (HORN, 2004, p. 28)

Dessa forma, o espaco é tido como essencial para o desenvolvimento e,
consequentemente, para a aprendizagem da crianca.

Para a HC, o desenvolvimento se produz ndo apenas por meio da soma de
experiéncias, mas, e sobretudo, nas vivéncias das diferencas. O aluno aprende imi-
tando, concordando, fazendo oposicdo, estabelecendo analogias, internalizando
simbolos e significados, tudo isto num ambiente social e historicamente localizado.

As relacBes estabelecidas no ambiente escolar passam pelos aspectos
emaocionais, intelectuais e sociais e encontram na escola um local provocador destas
interacOes nas vivéncias interpessoais. A escola caracteriza-se como um dos primei-
ros locais que deveriam garantir a reflexdo sobre a realidade e a iniciacdo da siste-
matizacdo do conhecimento socialmente construido.

Afinal, a escola € um ambiente, ou pelo menos deveria ser, privilegiado para
fornecer o suporte necessario a ricas e profundas interacdes com o conhecimento
socialmente elaborado. Nas interagcbes crianga-criangca e professor-criancas, a ne-
gociacdo de significados favorece a passagem do conhecimento espontaneo para o
cientifico, possibilitando aos alunos nédo sé a apropriacédo do legado cultural, a cons-
trucdo das funcdes psicoldgicas superiores e a elaboracdo de valores que possibili-
tam um novo olhar sobre o meio fisico e social, como também sua analise e eventual

transformacao. Dessa forma, para Zabalza (1998):

O espaco na educacéo é constituido como uma estrutura de oportu-
nidades, € uma condicao externa que favorecerd ou dificultard o pro-
cesso de crescimento pessoal e o desenvolvimento das atividades
instrutivas. Sera estimulante ou, pelo contrario, limitante, em funcao
do nivel de congruéncia em relacdo aos objetivos e dinamica geral
das atividades que forem colocadas em préatica ou em relacdo aos
métodos educacionais, que caracterizam o estilo de trabalho. O am-
biente de aula, enquanto contexto de aprendizagem, constitui uma
rede de estruturas espaciais, de linguagens, de instrumentos e, fi-
nalmente, de possibilidades ou limitacbes para o desenvolvimento
das atividades formadoras. (ZABALZA, 1998, p. 236).
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Assim, este ambiente € de suma importancia para o desenvolvimento do ser,
da apropriacdo da cultura e da aprendizagem. E se € nas relagbes com o0 meio
(espaco) que se constitui a cultura, desde o inicio do processo educativo, a crianca
precisa compreender que vivemos em uma sociedade heterogénea, e que cada
individuo possui sua propria caracteristica e especificidade. Assim, se torna
imprescindivel um espaco que respeite também as necessidades e especificidades
infantis, tendo em vista a importancia do brincar, pois uma das caracteristicas desta
atividade € que no ato de brincar a crianca estabelece os diferentes vinculos com
outras criangas.

Logo, uma das maiores necessidades educativas € a de entender que a
escola ndo é um ambiente neutro, sem intencionalidade, como ja apontado, mas um
espaco onde o processo educativo se constréi como em outras instancias, ou seja, a
familia e a sociedade também influenciam esse processo educativo. Porém, na
escola ele deve ocorrer de forma dinamica, hum processo permanente de troca
matua, onde a crianca seja o agente central e fundamental de sua atividade. Para
isso, deve-se considerar a capacidade de construcao e apropriacdo de cada crianca
a partir do ambiente onde elas se encontram, de sua interagcdo com o meio fisico e
social, suas trocas com 0s outros sujeitos e com o mundo.

Para pensarmos e planejarmos o espaco escolar que respeite a diversidade,
a especificidade de cada educando, e do coletivo de criancas, é fundamental termos
profissionais que busquem sempre se aperfeicoar, inovar, que troquem experiéncias,
renovando e repensando sua pratica pedagégica. Ha que se ter clareza de que cada
crianca possui sua individualidade, seu ritmo, enfim, sua singularidade, e que este
local (0 espaco educativo) lhe ofereca a oportunidade de desenvolver suas
habilidades.

Assim, a grande relevancia do espaco para a vida do homem e a sua
dimensdo educativa, o espacgo/ambiente escolar, adquire uma fundamental
importancia, devendo ser pensado, planejado, organizado. Deve compor um todo
coerente, pois € nele e a partir dele que se desenvolve a pratica pedagogica. Sendo
assim, ele pode se constituir num espaco de possibilidades, ou de limites, pois tanto

quanto o ato de ensinar como o de aprender exigem condi¢des propicias ao bem
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estar docente e discente.

Cada instituicdo de ensino possui uma estrutura fisica que geralmente néo é
adquirida por decisédo dos educadores, porém, estes educadores podem (e devem)
intervir no sentido de tornar o ambiente escolar acolhedor por meio de uma
decoracao e organizacdo adequada do espaco pedagdgico.

O ambiente escolar deve proporcionar harmonia e funcionalidade, nao
apenas para os alunos, mas para todos que fazem parte da instituicdo escolar de
forma direta ou indireta. O que acontece é que, na maioria das vezes, quando se
aborda a organizacdo do espaco pedagdgico, 0 que vem em mente é a organizacao
do espaco somente para as criancas da Educacado Infantil, contudo, o ambiente
onde a pessoa convive |he representa marca, em qualquer idade e em qualquer
fase.

As criangas pequenas precisam sim de um espacgo acolhedor, criativo, que
impulsione o seu desenvolvimento e auxilie na sua aprendizagem. No entanto,
qualquer ambiente, para qualquer individuo na escola, deve conter as mesmas
premissas presentes na Educacao Infantil, para despertar/criar nessas pessoas, a
vontade de estar |&. Ninguém gosta de ficar em um lugar onde ndo se sente bem,
onde néo se sente acolhido. Dessa forma, ele deve ser pensado para os educandos,
com os educandos.

Ao iniciar a organizacdo do espaco é importante lembrar que criancas
necessitam de espaco que possam chegar, brincar, aprender, comer, realizar as
necessidades fisiolégicas e até mesmo dormir. Assim como o0s demais
trabalhadores/professores/educadores também devem se sentir a vontade para
exercer suas tarefas de forma qualificada.

Nem todas as escolas sdo equipadas com recursos pedagdgicos, e nem
todas as escolas atendem a diversidade encontrada, a qual exige também uma
multiplicidade de materiais, situacdes e atividades. Nesse caso, a imaginacao é
aspecto fundamental. Portanto, sempre se ha a possibilidade de se improvisar e
criar materiais pedagoOgicos capazes de tornar o ambiente mais agradavel,
estimulador do conhecimento cientifico, proporcionando aulas mais atrativas e
despertando a criatividade dos alunos para a apropriacdo do conhecimento.

A decoracdo deve partir do principio de uma elaboracdo de propostas
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realizadas pelos educadores, construida com seus educandos, de forma que tenham
uma distribuicdo e organizacao que corresponda as reais necessidades.

A estética € importante, porém a prioridade deve ser a sensacdo de bem-
estar, um lugar no qual, com o decorrer do ano letivo, realizem modificacdes de
acordo com as necessidades das criancas e do grupo.

Diferentes ambientes podem formar-se dentro de um mesmo espaco, desde
gue pensado na caracteristica da turma, no coletivo e nas suas especificidades.

Os espacos devem ser organizados de forma a desafiar a crianca nos
campos: cognitivo, afetivo, social, ético, motor.

Assim, na busca de uma perspectiva de sucesso para o desenvolvimento e
aprendizagem do educando no contexto da Educacéo Infantil, o espaco fisico torna-

se um elemento indispensavel a ser observado.

E no espaco fisico que a crianga consegue estabelecer relacdes
entre o mundo e as pessoas, transformando-o em um pano de fundo
no quais se inserem emocgodes [...] nessa dimensdo o espago é
entendido como algo conjugado ao ambiente e vice-versa. Todavia é
importante esclarecer que essa relacdo nédo se constitui de forma
linear. Assim sendo, em um mesmo espago podemos ter ambientes
diferentes, pois a semelhanca entre eles n&o significa que sejam
iguais. Eles se definem com a relacdo que as pessoas constroem
entre elas e o espaco organizado (HORN, 2004, p. 28).

O espaco criado para a crianca devera estar organizado de acordo com a
sua faixa etaria, isto €, propondo desafios cognitivos e motores que a fardo avancar
no desenvolvimento de suas potencialidades. O espaco deve estar povoado de
objetos que retratem a cultura e 0 meio social em que a crianca esta inserida.

Para Zabalza (1998), caracteristicas muito particulares referem-se a organi-
zacao dos espacos. Um lugar onde as pessoas possam movimentar-se, interagir,
viver e conviver, desenvolvendo-se integralmente. Salienta a necessidade de os es-
pacos oferecerem oportunidades diversas de interacdo e de aprendizagem, sejam
elas coletivas, envolvendo grupos de criancas e adultos, ou mesmo individualizadas,

nas quais os objetos dispostos sejam o foco da atencdo. Nas palavras do autor:

O espaco acaba tornando-se uma condicdo basica para poder levar
adiante muitos dos outros aspectos-chave. As aulas convencionais
com espacos indiferenciados sdo cenarios empobrecidos e tornam
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impossivel (ou dificultam seriamente) uma dindmica de trabalho ba-
seada na autonomia e na atencao individual de cada crianca (ZA-
BALZA, 1998, p. 50).

Para Barbosa (2006), “[...] um ambiente € um espaco construido, que se de-
fine nas relagcbes com os seres humanos por ser organizado simbolicamente pelas
pessoas responsaveis pelo seu funcionamento e também pelos seus usuarios.”
(BARBOSA, 2006, p. 119). O espaco fisico, por sua vez, € o lugar de desenvolvi-
mento de “[...] multiplas habilidades e sensacdes e, a partir da sua riqueza e diversi-
dade, ele desafia permanentemente aqueles que o ocupam. Esse desafio constroi-
se pelos simbolos e pelas linguagens que o transformam e o recriam continuamen-
te.” (BARBOSA, 2006, p. 120).

Espago e ambiente s&o definidos nas suas especificidades e compreendidos
pelos autores, e também por nds, como aspectos importantes a serem considerados
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento, necessitando de estudo e pla-
nejamento para as dimensdes que os envolvem. Foi considerando essas especifici-
dades que analisamos os documentos ja nominados e trazidos nos capitulos anterio-

res buscando apreender o sentido dado aos conceitos de ambiente e espaco.
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CONSIDERACOES FINAIS

E chegado o término de nosso trabalho e tecer consideracdes finais €
dizermos que estamos concluindo algo que esta em constante transformacéo.

Facamos uma analise de nosso trabalho, até chegarmos aqui.

Buscamos compreender o ser humano como sujeito historico para
compreendermos nosso proprio desenvolvimento.

Ao buscar compreender que somos todos iguais, percebemos que somos
todos diferentes, ao estudarmos a historia dos considerados deficientes, analisamos
nossa propria historia.

Se pensarmos nhas contribuicbes que alguns teoricos nos deram para
compreendermos todo esse processo, lembraremos que sdo anos de historia e que
muitas dessas histdrias conhecemos no ambiente escolar que nos foi proporcionado.

No entanto, nesta parte do trabalho apresentaremos nossas consideracoes,
porém nao ultimas, referentes a educacdo dos alunos com deficiéncia no espaco
escolar que propicie um ambiente de relagcdes capazes de desenvolve-los nos
aspectos fisico, psiquico e social.

O termo nédo concluindo - aqui proposto - se deve ndo apenas ao fato de
tratar-se de um trabalho ndo acabado, ja que € pretendido seguir nossos estudos
nesta tematica, mas é o de entender também que ao conclui-lo estamos dizendo que
€ isso, quando na verdade, estamos apenas tecendo algumas consideracdes,
pequenas, mas importantes em nosso trabalho.

Dessa forma, as consideracdes finais, serdo o inicio de uma nova busca.
Uma possibilidade de aprender e ensinar em um ambiente que valorize a

diversidade, que contemple a todos.

NAO CONCLUINDO

Tudo é uma caminhada, tudo é uma construcao que é elaborada em cima de
estudos e pesquisas que por meio de um conhecimento mais amplo e aprofundado,
tracam o caminho para a aprendizagem, seja do aluno, seja do professor.

Contudo, é na aprendizagem do professor/educador, que esta hoje o
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caminho que ira acontecer de fato a inclusdo do aluno com deficiéncia. Um dos
fatores principais dessa formacao estd relacionado a capacidade de o professor
reconhecer e proporcionar o desenvolvimento das potencialidades desses sujeitos.

Consideramos, neste trabalho, que o espaco escolar que o sujeito esta inse-
rido influencia diretamente em seu desenvolvimento. Portanto, sua organizagao deve
partir de um todo coerente, pensar para 0 sujeito, com o sujeito, de modo que este
ambiente potencialize suas habilidades. Contudo, entendemos que cabe ao profes-
sor mediar esse processo, pois a escola é o local onde o conhecimento é sistemati-
zado, e o professor € o mediador desse saber “elaborado”, acumulado historicamen-
te pela sociedade, com as vivéncias do aluno possibilitando uma aprendizagem criti-
ca para sua atuacdo como sujeito na sociedade, enfocando o ensino dos conheci-
mentos do passado, da tradicdo, para o entendimento das situacdes presentes e
formas de se redefinir as ac¢des futuras.

Portanto, a acdo pedagdgica no processo de ensino consiste, basicamente,
na pratica social. De modo que, se, inicialmente, cabe ao educador mediar conheci-
mentos historicamente acumulados bem como os conhecimentos atuais, essa medi-
acdo é a possibilidade concreta de , ao fim de todo o processo, o educando desen-
volver a capacidade de reelaborar o conhecimento e de expressar uma compreen-
sdo da pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor. Percebe-
se, entdo, que tal pratica social s6 pode ser alcancada por meio de uma acao peda-
gogica mediadora e problematizadora dos conteudos sistematizados, das vivéncias
dos alunos e dos acontecimentos da sociedade atual.

Assim sendo, na relacéo de ensino estabelecida na sala de aula, o professor
precisa ter o entendimento de que ensinar ndo é simplesmente transferir conheci-
mento, mas, ao contrario, é possibilitar ao aluno momentos de reelaboracdo do sa-
ber dividido, permitindo 0 seu acesso critico a esses saberes e contribuindo para sua
atuacao como ser ativo e critico no processo historico-cultural da sociedade.

De fato, este € o verdadeiro papel do professor mediador que almeja por
meio da sua acdo pedagodgica ensinar os conhecimentos construidos e elaborados
pela humanidade ao longo da historia e, assim, contribuir na formacao de uma soci-

edade humanizadora, que respeite as diferencas e se desenvolva.
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Pensar no espacgo, sua organizagdo e no trabalho a desenvolver-se nesse
espaco, € refletir sobre toda essa formac&o. E pensar no sujeito enquanto humano.

Pensar o ambiente, por outro lado, é considerar as interacdes: crian-
cal/crianga, crianca/adulto, crianca/espaco, crianca/relacdo com os elementos do es-
paco.

As questdes que envolvem o espacgo tém influéncia sobre o ambiente e este,
por sua vez incide sobre o espaco. Por essa razdo acreditamos ser fundamental o
entendimento tanto das especificidades de cada conceito em sua dimensao teorico-
pratica, quanto das relacdes e implicacdes que se estabelecem entre eles.

A escola inclusiva € aquela que se organiza para atender a seus alunos, ndo
apenas ditos normais, mas também os com deficiéncias, com Necessidades
Especiais, a comecar por seu proprio espaco fisico e acomodacoes.

Inovar é preciso, mas acima de tudo, necessério se faz que a escola assuma
a postura de escola inclusiva, para que as mudancas ocorram de fato.

A inclusdo pode sim ser considerada uma inovacdo, mas também algo
necessario. Entretanto, inovar ndo tem necessariamente o sentido do inusitado. As
grandes inovacgfes estdo, muitas vezes, na concretizacdo do obvio, do simples, do
que é possivel fazer, mas que precisa ser desvelado, para que possa ser
compreendido por todos e aceito sem outras resisténcias.

Para descrever o nosso caminho na direcdo das escolas inclusivas vamos
focalizar nossas experiéncias, no cenario educacional brasileiro, os desafios
provocados por essa inovacdo, as acfGes no sentido de efetiva-la nas turmas
escolares.

O motivo que sustenta a luta pela inclusdo como uma nova perspectiva para
as pessoas com deficiéncia é, sem duvida, a qualidade de ensino nas escolas
publicas e privadas, de modo que se tornem aptas para responder as necessidades
de cada um de seus alunos, de acordo com suas especificidades, sem cair nas teias
da educacéo especial e suas modalidades de excluséo.

O sucesso da inclusdo de alunos com deficiéncia na escola regular decorre,
portanto, das possibilidades de se conseguir progressos significativos desses alunos
na escolaridade, por meio da adequacdo das praticas pedagogicas a diversidade

dos aprendizes. E s6 se consegue atingir esse sucesso quando a escola regular
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assume que as dificuldades de alguns alunos ndo sdo apenas deles, mas resultam
em grande parte do modo como o ensino é ministrado. A aprendizagem é concebida
e avaliada, tal como o espaco € organizado. Sabemos que néo so os deficientes sao
excluidos, mas também as criancas pobres, as que ndo vao as aulas porque
trabalham, as que pertencem a grupos discriminados, as que de tanto repetir
desistem de estudar.

Varios sdo os desafios. No entanto, toda crianca precisa da escola para
aprender e ndo para marcar passo ou ser segregada em classes especiais e
atendimentos a parte.

Priorizar a qualidade do ensino regular &, pois, um desafio que precisa ser
assumido por todos os educadores. E um compromisso inadiavel das escolas, pois a
educacao basica é um dos fatores do desenvolvimento pessoal e social. Trata-se de
uma tarefa possivel de ser realizada, mas € impossivel de se efetivar por meio dos
modelos tradicionais de organizag&o do sistema escolar.

As escolas que nao estdo atendendo alunos com deficiéncia em suas turmas
regulares se justificam, na maioria das vezes, pelo despreparo dos seus professores
para esse fim. Existem também as que ndo acreditam nos beneficios que esses
alunos poderao tirar da nova situacao, especialmente 0os casos mais graves, pois
nao teriam condicdes de acompanhar os avancos dos demais colegas e seriam
ainda mais marginalizados e discriminados do que nas classes e escolas especiais.

Em ambas as circunstancias, o que fica evidenciado € a necessidade de se
redefinir e de se colocar em acdo novas alternativas e praticas pedagogicas, que
favorecam a todos os alunos, o que, implica na atualizacdo e desenvolvimento de
conceitos e em aplicacdes educacionais compativeis com esse grande desafio.

Mudamos entdo a escola ou mudam os alunos, para se ajustarem as suas
velhas exigéncias? Ensino especializado para todas as criangas ou ensino especial
para deficientes? Professores que se aperfeicoam para exercer suas funcgoes,
atendendo as peculiaridades de todos os alunos, ou professores especializados para
ensinar aos que nao aprendem e aos que nao sabem ensinar?

Visando aos aspectos organizacionais, muitas acdes se tém a fazer.

A0 nosso ver é preciso mudar a escola e mais precisamente o ensino nelas

ministrado. A escola aberta para todos € a grande meta e, ao mesmo tempo, um dos
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grandes problema da educagao.

Mudar a escola é enfrentar uma tarefa que exige trabalho em muitas frentes.

A primeira sugestéo para que se caminhe para uma educacao de qualidade
€ construirmos juntos, de forma participativa, o projeto politico pedagogico da
escola, estudando/pesquisando as caracteristicas de seus alunos.

Na viséo inclusiva, ndo se segregam os atendimentos, seja dentro ou fora
das salas de aula, e se desenvolvem maneiras de trabalhar as potencialidades de
todos os alunos. O aluno se apropria conhecimento porque sé ele é capaz de regular
0 seu processo de construcao intelectual, mediado pelo professor/educador. No
entanto, o ambiente tem que permitir que ele se desenvolva, cresc¢a, aprenda.

N&o podemos nos contradizer nem mesmo contemporizar solu¢cées, mesmo
gue o preco que tenhamos de pagar seja bem alto, pois nunca sera tdo alto quanto o
resgate de uma vida escolar marginalizada, uma evasdo, uma crianca
estigmatizada, sem motivos.

N&o podemos esquecer também, que o ambiente escolar — a escola para a
maioria das criancas brasileiras - € o Unico espaco de acesso aos conhecimentos
universais e sistematizados, ou seja, € o lugar que vai lhes proporcionar condi¢cbes
de se desenvolver e de se tornar humano, alguém com identidade social e cultural.
Por isso, a necessidade de se subverter seus paradigmas e redimensionar seu papel
para um mundo que evolui.

O movimento inclusivo, nas escolas, por mais que seja ainda muito
contestado, pelo carater ameacador de toda e qualquer mudanca, especialmente no
meio educacional, é irreversivel e convence a todos pela sua ldgica, pela ética de
seu posicionamento social.

A inclusdo esta denunciando o abismo existente entre o velho e o novo na
instituicdo escolar brasileira. A inclusdo € reveladora dessa distancia que precisa ser
preenchida com as acdes que relacionamos anteriormente.

Se hoje ainda sdo experiéncias locais as que estdo demonstrando a
viabilidade da inclusdo em escolas e redes de ensino brasileiras, estas experiéncias
tém a forca do Obvio e a clareza da simplicidade e sO essas virtudes séo suficientes
para se antever o crescimento desse novo paradigma no sistema educacional.

Temos consciéncia de que ndo se muda a escola com um passe de magica.
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Mas ndo podemos esperar que facam por nos.
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