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UM OLHAR INTERPRETATIVO SOBRE

MATERIA JORNALISTICA PUBLICADA

ACERCA DA EDUCACAO ESCOLAR EM
CAMPO GRANDE-MS

Daugima Maria Santos Queiroz*

Olhando a matéria publicada pelo jornal “Correio
do Estado”, no perfodo de janeiro a junho de 1980, com o
intuito de aprofundar o tema: “Educagio Escolar em Campo
Grande-MS”, pdde-se obter importantes informagdes
destacadas através dos aspectos:

a) Jornalistico: embora o0s jornais, enquanto meios
de comunicagiio possam utilizar-se de diversos géneros
jornalisticos (opinativo, informativo e interpretativo), o
“Correio do Estado”, em matéria de Educagio, utilizou, no
ano estudado, sobretudo o género informativo, através de
manchetes de primeira pagina e, ainda, pequenas reportagens
em suas paginas, abstendo-se de opinar ou interpretar as
matérias publicadas.

As poucas manchetes e reportagens encontradas
apresentam-se quase sempre sem consisténcia argumen-

* Doutoranda em Educagio UNESP/Marilia-SP. Professora ¢
Pesquisadora em Educagdo da Universidade Catélica Dom Bosco -
UCDB.



tativa, vez que nelas uma tinica opinido aparece e ndo angulos
diferentes do mesmo tema, com pouca coeréneia textual e,
sobretudo, sem coes?o, isto &, diferentes assuntos sio intro-
duzidos no mesmo texto publicado, sem preocupacio com
a seqiiéncia légica de um pensamento a ser desenvolvido.

O vocabuldrio obedece a uma forma simples, sem
erros gramaticais graves e percebe-se a utilizagdo de termos
aplicados na linguagem regional.

Fica claro, outrossim, que se tratando de um peri6-
dico pertencente a entidade privada, o jornal apresenta cunho
comercial (haja vista o grande nimero de propagandas,
anincios e comunicagdes), limitando o acesso da populagio
do Estado de Mato Grosso do Sul a esse espaco para veicular
seu pensamento, opinides etc.

b) Educativo: a Educacdo Escolar aparece com
pouco destaque enquanto tema importante nas publicagdes
do “Correio do Estado”.

Os assuntos de interesse da populag@o escolar,
alunos, pais e professores, sdo colocados de forma pouco
explicita e pouco clara. O que sobressaem sdo os efeitos de
impacto das manchetes “ditas” pelos Governos Federal,
Estadual e Municipal, em relacdo a Educacio.

A tendéncia do “Correio do Estado™ é acompanhar
as a¢bes governamentais em todas as dreas, inclusive a da
Educagido, publicando fregiientemente “atos governa-
mentais”.

O processo educativo n@o estd sinalizado, neste
periodo, com preocupag¢do mais significativa em relagio 2
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qualidade de ensino. Poucas vezes pode-se anotar matéria
que evidenciasse essa temdtica. Na maioria das vezes, a
educacio é lembrada quando se refere a merenda escolar,
aos prédios escolares, aos projetos do Governo do Estado
ou do Municipio, sobre coldnias de férias, jogos esportivos
escolares, competicdes em maratonas etc.

Nesse periédico de andlise da matéria jornalistica,
raras vezes foram publicadas realizagdes de cursos,
semindrios para professores, diretores e pessoal adminis-
trativo do quadro do Magistério, experiéncias realizadas em
aulas, trabalhos cientificos de professores. Ha indicagao de
cursos particulares, rapidos, como: técnicas de redagdo,
datilografia, linguas e outros.

Reportando-nos ao periodo em questao, interes-
sante perceber, nas matérias publicadas, a influéncia do
tecnicismo acentuado nos anos 70 e 80. Sdo fregiientes as
publicagdes com expressoes, assim: treinamento de pessoal.
modernizagio do sistema educativo, modelo, padrdes
enquadramento € outros.

Merece destaque, quanto aos temas de aspecto edu-
cativo, a elaboragio do I Plano Estadual de Educagdo, docu-
mento que organiza os principios, as diretrizes e as estra-
tégias do Ensino de 1°e 2° Graus no Estado, durante a gestao
do Secretario de Estado de Educagio, o Sr. Juvéncio César da
Fonseca. Se se lembrar que a divisdo do Estado de Mato
Grosso aconteceu no final de 77, tal documento seria o
primeiro documento orientador de Educagao no novo
Estado.

As faculdades locais: FUCMT, CESUP e SOCIGRAM,
estdio presentes constantemente nas publicagdes, com infor-
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mes de concursos vestibulares, listas de aprovados, convo-
cagdes e comunicagdes gerais.

Destaca-se a operacionalizag¢do do “Projeto
Rondon”, na época. Vé-se, com clareza, a atuagio e envolvi-
mento dos universitdrios brasileiros quando da realizagio
desse Projeto.

A Campanha Nacional de Alimentagdo Escolar —
CNAE ¢€ noticia fregiiente no jornal com a figura do
coordenador de entdo, Capitdo Dorileu Pina.

Implantacdo das Diretrizes Curriculares na Rede
Estadual de Ensino € outra noticia amplamente veiculada
pelo jornal.

Antncio da elaboracio do Estatuto do Magistério
foi promessa constante do Secretario Estadual de Educagio/
MS, o Sr. Juvéncio César da Fonseca.

Nesse periodo, houve o enquadramento de 6.500
professores no novo Estado de Mato Grosso do Sul. Num
acordo, entre Estado e professores, ficou decidido o Regime
Estatutdrio para o Magistério Estadual.

O Decreto n°® 89.394, de 16/01/80, assinado pelo
Presidente Jodo Figueiredo, cria a Delegacia do M.E.C. no
Estado de Mato Grosso do Sul, oportunizando, assim, a
autonomia técnica do setor educacional.

Importante anincio da constru¢ao e implantagio do
Centro de Ensino Supletivo, em Campo Grande, para atender
alunos com mais de 14 anos, ainda matriculados no 1° grau.
Esse Centro, de fato, foi construido e funciona regularmente
com o nome de “Prof* Inés de Lamonica Guimardes”,
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atendendo os Ensinos Supletivo, Fundamental e Médio.

O levantamento das condigdes das escolas rurais
alertam as autoridades considerando as dificuldades e preca-
riedades dessas escolas. A realizagdo desse levantamento
ficou por conta dos universitdrios atuantes do “Projeto
Rondon”.

Quanto 2 Educagio Escolar, o jornal apresenta
freqiientemente a realidade da falta de vagas nas escolas.
No entanto, imediata e simultaneamente publica as buscas
de alternativas para solugio do problema, anunciando as
verbas que chegam de Brasilia, os contatos do governador
para conseguir recursos a fim de construir novas escolas e
assim por diante.

¢) Aspectos histéricos detectados: fatores histori-
cos marcados no periodo e que criam o contexto do fato
educativo:

— em 1980, o Estado de Mato Grosso do Sul contava com
55 municipios;

_ amoeda corrente do Brasil era o “cruzeiro™;

— indicagio, pelo governador do Estado, Sr. Marcelo
Miranda, do primeiro prefeito de Campo Grande, capital
do novo Estado de Mato Grosso do Sul, Dr. Albino
Coimbra Filho;

— XXIV Operagio do “Projeto Rondon”, programa criado
pelo governo militar da época para envolver 0s univer-
sit4rios nos problemas nacionais na tentativa de prevenir
greves;
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— exoneragdo do Secretdrio de Educac@o do Estado, Prof.

Hércules Maymone e da Secretéria-Adjunta, Prof* Denise
Vasconcellos, por questdes politicas partidarias;

— nomeagao do Dr. Juvéncio César da Fonseca para o cargo
de Secretdrio de Estado de Educagio de Mato Grosso do
Sul e da Secretéria-Adjunta, Prof* Marly Marinho Américo
dos Reis;

— exoneragdo do Secretdrio Municipal de Educagio, Prof.
Alcidio Pimentel, para assumir cargo de Conselheiro no
Tribunal de Contas/MS;

— nomeagdo da nova Secretéria da Rede Municipal, Prof*
Leda Abes;

— Decreto n° 89.394, de 16/01/80, que cria a Delegacia do
MEC, assinado pelo Presidente Jodo Figueiredo, no
Estado de Mato Grosso do Sul, oportunizando a descen-
tralizagdo, a autonomia técnica do setor educacional;

— enquadramento de 6.500 professores no novo Estado de
Mato Grosso do Sul, num acordo entre Estado e profes-
sores, ficou decidido o Regime Estatutério para Magisté-
rio Estadual;

— jornal publica pequena nota informando a criagdo, pelo
MEC, da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia que tera a
coordenagio para o aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
Superior - Capes.

d) Aspecto politico-social: o grande enfoque das

publicagdes do Correio do Estado, no periodo pesquisado
situa-se no acompanhamento dos atos dos governos estadual
e municipal.
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Diariamente é dada a manchete acerca das agendas
do Governador e do Prefeito Municipal. Sdo as visitas, as
inauguracdes, as viagens, 0s encontros, 0s convénios reali-
zados etc.

Nessa época, a atuagdo das liderangas de classe do
Magistério estava fortalecida e, de forma acentuada,
“incomodava” os governos municipal e estadual. No jornal,
as matérias eram colocadas em um tom ameagador, na
tentativa de intimidar os professores em suas agdes
reivindicatérias.

Exemplos:
“Governo ndo teme greve anunciada”.

“O governo vé com trangiiilidade as manobras
que estdo sendo feitas por alguns politicos no
sentido de levar os professores, ainda que
inconscientemente, a um movimento grevista, o
qual pretende fixar altos dividendos eleitoreiros

)™

“O movimento grevista, fatalmente, resultaria em
perdas para os professores, n@o apenas no aspecto
financeiro, mas também no moral porque até
agora, em nenhum instante os lideres de classe
sequer pensaram nos alunos. Por tudo isso, ndo
haverd possibilidades de negociagdes”.

“Greve dos professores pode gerar fracasso: hd
medo entre a classe (...)".

“Muitas reunides, poucos resultados; agora o
governo pdra e paga para ver” (referindo-se ao
movimento grevista dos professores).
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Enfim, passeatas, greve, foram instrumentos de luta

utilizados pelos professores no decorrer do movimento,
embora ainda houvesse “conversas” entre os lideres sindicais
e os dirigentes politicos.

A grande tonica desse momento € a reivindicagio
de melhores saldrios, por estarem completamente
defasados.

PROBLEMAS DETECTADOS NESSE PERIODO

Foram detectados diversos problemas das socieda-
des local e estadual, sendo os mais acentuados:

— falta de vagas nas escolas piiblicas sul-mato-grossenses;

— situagdo do professor como profissional (valorizacio,
saldrio, formacao);

— reivindicagZo salarial do grupo do Magistério;

— questdo da discriminagdo da mulher em contraposigio a
posigdo privilegiada do homem na questio profissional;

— emprego acentuado do Tecnicismo na educagio da época;

— precério aperfeicoamento e atualiza¢do dos professores,
em contraste com a elaboragao do:

* I Plano Estadual de Educag@o;

* Diretrizes Curriculares de 1° e 2° Graus;



« Estatuto do Magistério.

— aforcadapresenga governamental que perpassa amatéria
jornalistica veiculada.

Um questionamento se pde: dezoito anos passados,
o que mudou em relagao aos problemas detectados? A
Educacgio Escolar melhorou em sua qualidade de
atendimento? Os propésitos dos governantes foram
cumpridos e atenderam a populagio? As sociedades local e
estadual estdo satisfeitas com a educagdo que se oferece
nesta regiio sul-mato-grossense?
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MEMORIAS DE ALFABETIZACAO

Helofsa Maria Costa Val Gomide Baroli*

Este artigo surgiu de um trabalho da disciplina
orientagdo coletiva, solicitado pela professora Dr* Josefa
Aparecida Grigoli, no Mestrado em Educago - Formagao
de Professores - Turma de 1997.

Com o intuito de examinar com a classe a Andlise
de Conteiido como procedimento, ferramenta itil na
pesquisa em ciéncias humanas e de uma maneira pritica, a
professora propds, inicialmente, que cada aluno relatasse
suas lembrancas da época de alfabetizag@o.

Por sua sugestdo, a turma executaria um trabalho
de andlise de contetido e observagdo do conteddo das
memorias, levantando, inicialmente, caracteristicas ou
categorias relevantes para a investigagao.

Pois bem, cada aluno escreveu suas memarias com
muito gosto, uns com mais dificuldades que outros para
recordar lembrangas passadas e compor suas memdrias do
tempo de escola.

* Mestranda em Educagio - Formagdo de Professores da Universi-
dade Catélica Dom Bosco — UCDB em Convénio com a UNESP.
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Depois de prontas e estudadas as memdrias, o grupo
levantou varios aspectos que poderiam ser utilizados para
orientar o estudo das memdrias e que eu transcrevo a seguir
para maior entendimento deste artigo:

1. ASPECTOS LEVANTADOS A PARA ORIENTAR O
ESTUDO DAS MEMORIAS

Representagoes, sentimentos e emogoes associa-
dos a etapa de vida que o sujeito se alfabetizou.

2) DIMENSAO AFETIVA

« andlise da intera¢io Professora/Aluno, Aluno/Aluno,
Escola/Aluno, Familia/Aluno;

* 0 estado psicologico - (sentimentos, emogoes asso-
ciados a vivéncia).
b) DIMENSAO INTELECTUAL
e referéncias ao significado da alfabetizagdo do p.v.
intelectual;
* 0 “investimento’ sob forma de esfor¢o, empenho.
¢) EXPECTATIVAS E VALORES EXPRESSOS EM
RELACAOA ESCOLAE A ALFABETIZACAO
* pela familia;
* pelos alunos;
* pela propria escola.
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d) REFERENCIAS AO METODO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

* exercicios de coordenagdo motora;
* repeticdo - copiar letras até encher folha;
* desenhos, recortes, pinturas;

* alfabeto ilustrado;
* silabacdo.

e) CARACTERISTICAS FISICAS E PSICOLOGICAS DA
PROFESSORA

f) CARACTERISTICAS DO AMBIENTE FISICO (asso-
ciadas as representagdes/sentimentos/emogdes, etc.)

g) CARACTERISTICAS DA VIDA FAMILIAR QUE
INFLUENCIARAM NA ALFABETIZACAO

h) TEMAS RECORRENTES
i) EPISODIOS MARCANTES

j) PALAVRAS “CARREGADAS” (que expressam uma
grande carga emocional)

A atividade consistia numa série de tarefas como:

* ler o texto “Andlise de Contetido de L. Bardin”, escolhendo
a seqiiéncia metodolégica com a qual houvesse maior
identificagdo pessoal;

* ler as memorias de cada colega, a da professora e a sua
propria;

* escolher dentre os vérios aspectos levantados pelo grupo
(citado acima) aqueles que mais agradaram na orienta¢@o
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da anélise de contetido;

» fazer uma andlise de contetido usando os critérios e
elementos escolhidos.

Pela leitura das memorias pude observar varios
fatos interessantes e curiosos. Alguns colegas pouco lem-
bravam daquela época, outros tiveram a ajuda da mae e
parentes para recorda-las; outros ainda guardam nitidamente
suas recordacdes e muitos trouxeram do recondito da alma
uma lembrancga aqui, outra ali, descrevendo suas reminis-
céncias.

Um dos elementos que mais me impressionam na
experiéncia de vida € o fator psicolégico, os sentimentos
fortes frente aos fendmenos, idéias ou fatos que acontecem
no nosso cotidiano e como deixam suas marcas indeléveis
em nossos coracdes provocando saudades e emogdes
repletas de sentimentos variados.

Nao pude deixar de escolher estas caracteristicas
como elementos principais para minha andlise de contetido,
que entdo seré feita observando os seguintes critérios:

1. Nimero de Memdrias: 30 (28 dos colegas, a da
professora e a minha prépria).

2. Método escolhido: Categorizagao.
3. Aspectds para o estudo:

a) dimesao afetiva no processo da interacao: Aluno/
Professor, Aluno/Aluno, Aluno/Familia, Aluno/Escola;

b) estado psicolégico: (sentimentos/emocdes
associadas as vivéncias).



21

2.UM BREVE SUMARIO DA TEORIA DE BARDIN

“A andalise de conteiido é um conjunto de técnicas
de andlise das comunicagdes que utiliza proce-
dimentos sistemdticos e objetivos de descri¢do do
conteiido das mensagens que permitem infe-
réncias do conhecimento relativos as condigoes
de produgdo/recep¢do destas mensagens”
(BARDIN, 1970: 38).

A anilise de contetido ndo € sé um instrumento, uma
ferramenta, mas uma série de apetrechos de vérias formas e
aplicagdes no estudo das comunicagdes sob suas diferentes
formas.

A fung@o do analista é investigar, ir além do ébvio,
“do aparente do aparente”, descobrir as idéias ocultas,
fazer-se um detetive, ir além do semdntico, lingiiistico,
1éxico e analitico para achar na mensagem o que “a priori”
ndo detinha a compreensao. Trabalha com vestigios que sdo
manifestagdes de dados, de estados ou de fendmenos. Sua
capacidade de organizar categorias deve estar desenvolvida
e acentuada.

A anilise de contetido possui duas fungdes:

Heuristica que enriquece a investigacao e aumenta
a inclinagdo para a invencdo e a Administragdo de prova -
andlise de contetido para servir de provas, hipéteses em
forma de perguntas ou afirmativas transitérias que servem
de normas de procedimentos, seguindo o método de anélise
sistemdtica para serem demonstradas como ratificacdo ou
afirmacao.
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A anélise de conteiido pode ser: Temdtica enquanto
estuda os significados ou Léxica quando trabalha com
procedimentos.

O principal objetivo da anilise de contetido é deduzir
conhecimento I6gico sobre o ensaio da mensagem ou meio.

Para conduzir ou desenvolver uma andlise de
contetido é necessdrio seguir as seguintes etapas:

Descrigdo - enumeragao das caracteristicas do texto
ou mensagem; Inferéncia - procedimento intermedidrio, a
ponte que permite a passagem entre a descricaodo textoea
sua.

Interpretagao - significagao concedida as caracte-
risticas do texto.

Mas para se obter uma boa andlise de contetdo €
importante obedecer a0 roteiro das seguintes fases:

Pré-andlise - fase de organizagdo com: leitura flu-
tuante, escolha dos documentos, formulagdo das hipéteses
e dos objetivos, referenciacao dos indices e elaboragdo de
indicativos, preparacdo do material;

Exploragdo do material - administragao sistemd-
tica das decisdes; fase longa e cansativa que consiste na
codificag@o, enumeragdo e classificago dos dados; e

Tratamento dos resultados - a inferéncia e a inter-
pretagdo dos resultados.

A categorizagdo envolve as seguintes etapas:
Inventdrio - isolamento dos elementos e a Classificagdo -
reparti¢do e organizagdo dos elementos.
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A categorizagdo ou seja, a codifica¢io, enumeragio
e classificacdo dos dados é feita dividindo os elementos de
um conjunto por diferenciacdo e depois por agrupamentos,
de acordo com o género e 0s critérios previamente definidos.

Durante os processos inversos utilizados na
categorizagdo pode-se utilizar os Procedimentos por caixa
- 0 sistema de categorizacao ¢é fornecido e dividem-se os
elementos da melhor maneira possivel a medida que vao
sendo encontrados, ou 0s Procedimentos por milha - o sis-
tema ndo € fornecido, o titulo de cada categoria somente é
definido no final da operagao.

Durante a classificacao € imprescindivel e impor-
tante observar as qualidades essenciais de uma categoria que
sao0:

Exclusdo muitua - um elemento nao pode existir
em mais de uma divisio;

Homogeneidade - deve existir um inico principio
de classificacdo para a organizacao dos dados;

Pertinéncia - a categoria deve pertencer ao quadro
tedrico definido, ao material de andlise escolhida;

Objetividade e fidelidade - a classificacio deve
ser amesma para todo o material quando submetido as vérias
analises; e

Produtividade - a classificacdo deve produzir
indices de inferéncias férteis, hipGteses novas e dados
exatos, procedendo a andlise e testes de validagao com
produtos de deducdes aos objetivos propostos ou resultados
inesperados.
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3. ANALISE DE CONTEUDO DAS MEMORIAS

Para iniciar a anélise de contetdo, primeiramente,
fiz a classificacdo dos dados coletados nas memdrias,
seguindo os critérios previamente escolhidos dentre os
aspectos elaborados pela turma. Os dados foram contados,
somados e a média de cada uma das divisGes foi calculada.
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Tabela dos dados coletados e classificados
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Legendas dos titulos da tabela de dados coletados:

Praz. - Prazer - Sentimentos agradaveis de felicidade,
satisfagdo, carinho, curiosidade e saudades alegres.

Desg. - Desgosto - Sentimentos desagradaveis de medo,
ansiedade, lembrangas dolorosas, saudades tristes.

Pos. - Positivo - Lembrangas, sentimentos ou palavras de
cunho positivo que demonstram vontade de progredir, de
avancar, de aprender e crescer.

Neg. - Negativo - Lembrangas, sentimentos ou palavras de
cunho negativo que demonstram medo, indecisio, ansiedade
e falta de for¢a de vontade para amadurecer.

Conf. - Conflitante - Lembrangas, sentimentos ou palavras
conflitantes, misturam sentimentos de coragem e medo,
alegrias e tristeza, angistias e ansiedade complexas.

Nao Men. - Nao mencionou nenhum tipo de sentimentos.

A média aritmética de cada divisio da classificagio
das memorias foi calculada e vemos o percentual da auséncia
ou presenca de fatores da subdivisdo de cada um.

Estado Psicolégico

O estado psicolégico ficou dividido entre trés
subcategorias, pois durante a andlise descobrimos que as
emogdes podiam ser:

1) Positivas - quando traziam satisfacdo e felicidade;
2) Negativas - quando incutiam medo e desgosto; e

3) Conflitantes - quando simultaneamente sentimentos
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regados de alegria, curiosidade, ansiedade eram mesclados
com o medo do desconhecido, tristeza de deixar a mae,
angustia etc.

4. DIMENSAO AFETIVA E ESTADO PSICOLOGICO
DASMEMORIAS DE ALFABETIZACAO

Durante a anilise de conteiido das memoérias de
alfabetizagio pude notar que as reminiscéncias de cada um
vinham carregadas de emogdes evocativas e antagdnicas,
emogdes estas mescladas de sentimentos de alegria, ansie-
dade, curiosidade, medo, frustragdes, vontade, felicidade e
etc.

“Naquele inicio, a expectativa e o deslumbra-
mento eram grandes” (Josefa).

“O ambiente da Escola Normal Nossa Senhora
Auxiliadora, era para mim conhecido enquanto
parte fisica e acalentava meus sonhos de futura
educadora” (Maria Livia).

“Lembro-me que tinha muita vontade e
curiosidade de aprender a ler e escrever (...)”
(Marilisia).

Muitas vezes, a importancia do evento evocado
vinha misturada com lembrangas da infancia: dos tempos de
brincar com amigos, tempo de conhecimentos adquiridos
com familiares, tempo do “faz de conta”.
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“Na fazenda tinhamos uma vida sauddavel,
brincavamos o dia inteiro de cozinha com as
bonecas, panelinhas, fogaozinho e geladeirinhas
(...) A noite brincdvamos muito de circo e de
teatro, vestiamos os lengdes e faziamos apresen-
tagdes” (Jassonia).

“Também brincava de escolinha com minhas
primas que tinham um quadro-negro. Minha tia
era a professora e incentivava a fantasia (...)"
(Maércia Helena).

5.RELACAO ALUNO x FAMILIA

Em 47% das memorias a familia foi um elemento
presente sempre como motivo de prazer

Relacdo Aluno X Familia
Desgosto B Prazer
0% Ni =
Prazer l Ndo mencionou
sz\o - 47% O Desgosto
mencionou

53%

As citagOes abaixo mostram que € junto aos
familiares: mae, pai, avd, avd e outros que se inicia o
processo da alfabetizagao.
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“Foi entdo Leila, minha mae, quem me
alfabetizou (...)” (Marilisia).

“Minha mae sempre foi presenga marcante (...)
ndo poderia ser outra pessoa sendo elaa incumbir-
se da tarefa de ensinar-me a ler e escrever ()"
(Gisela).

“Quem me ensinou a ler e escrever foi minha mae”
(Mircia Cristina).

“A incumbéncia dos meus estudos, ficou por conta
da minha avé, que era descendente indigena,
muito sdbia, pois lia e escrevia fluentemente”
(Zenaide).

A participagdo da familia no processo da aquisi¢ao
do conhecimento é forte mesmo quando ela ndo quer intervir
e fica apenas na observagao, no conselho e na contribui¢do
de materiais didaticos, na companhia para ir 2 escola ou no
auxilio como intermedidria entre a escola e 0 aluno.

“Meus pais ficaram muito interessados pela escola
pelo fato de possuir uma drea de lazer/recreagio
incomum numa Sao Paulo (...)” (Rogério).

“Minha alegria e ansiedade foram motivo de
maior ansiedade ainda para minha mae” (Mércia
Cristina).

“Eu ia para a escola a pé, de maos dadas com
minhamae (...)" (Heloisa).
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6. RELACAO ALUNO x PROFESSOR

A professora era aquela que iria trazer o instrumento
do saber com carinho e compreenso se tornando uma amiga
ou com disciplina dura e frieza de meter medo e apreensio
em qualquer crianga (tratei aqui da professora porque nio
encontrei uma memoria sequer que o colega tivesse men-
cionado ter um professor). A “egrégia” era olhada, sentida
e admirada como algo espetacular, de origem estranha até
ser finalmente conhecida e entdo, se tornava uma “fada” ou
um “bicho papao”. Seguem algumas citacdes a respeito da
professora:

“A irma Hosana era muito carinhosa, mas muito
enérgica, ou melhor, em determinados momentos,
repressora’ (Rosana).

“A tia Angela foi a melhor professora do mundo,
uma senhora negra que nunca se casou e vestia-
se de forma elegante e cldssica, transmitindo uma
imagem séria, as vezes até austera, mas na
verdade, de uma dogura e intera¢@o conosco que
tornava qualquer tarefa interessante e gostosa de
realizar” (Fernando).

“A lembranga fisica que tenho da professora, é
de uma pessoa alta, relativamente jovem (...)"
(Osvaldo).

“A professora é muito divertida, até conta his-
toria” (Olivio).

“A professora era irma Hosana, muito amorosa,
mas bastante enérgica(...)” (Rosana).
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“A lembranga que tenho de minha professora é
muito forte (...)” (Silvia).

“Recordo do meu sentimento agraddvel em rela-
¢do aminha professora(... )" (JassOnia).

“A caxunxa parecia um garotinho, arrastava as
sanddlias e era feroz no beliscao” (Elismar).

Relacé@o Aluno X Professor

Desgosto
17%
@ Prazer
@ Nao Citou
[ Desgosto

Na relagdo Aluno x Professor, 53% se referem a
professora com lembranga de prazer, apenas 20% com
desgosto e 27% nao citaram.

E interessante constatar que na relagdo Aluno x
Professor das 6 mengdes de “degosto”, 4 destes alunos
fazem referéncia 4 Escola como fonte de alegria e apenas 2
ndo se referem 2 Escola como local prazeroso. Veja o
destaque na tabela abaixo que mostra claramente esta
situagao.
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7.RELACAO ALUNO x COLEGAS

Os colegas formam mencionados em poucas
memorias. Alguns colegas simplesmente nio se lembram,
outros recordam alguns nomes e uns poucos ainda guardam
saudades daquele tempo e mantém contato aps todos estes
anos.

“0 esfor¢o que meus dois coleguinhas faziam para
vir todos os dias assistir as aulas a cavalo ou a pé

(...)” (Marilisia).

“Recordo-me que nesse inverno subia com meu
amigo Enrique (sem H em italiano) até perto da
escola e com uma pequena slita toboga desciamos
a colina; quanta diversao!” (Mério).

“Nas fotos, os colegas. Nao me lembro de todos.
Ary morreu em acidente de carro por volta dos
16 anos. Ao seu lado Lenita, colega até a 4° série.
O magrelo é o Juilio (...)" (Jacqueline).

“Lembro-me de duas colegas, Marilize e Marisa.
Convivi com elas todos esses anos. Juntas
brincamos, rimos e choramos. Hoje ainda sei
noticias delas” (Cristina).

Relagao Aluno Colegas
Desgosto
0%
Prazer Prazer
0,
Nao Citou e ONao Gitou
60% m Desgosto
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8. RELACAO ALUNO xESCOLA

A escola era tida como o lugar onde buscariamos a
conquista do conhecimento, um mistério a desvendar. Era
investigada nos minimos detalhes ou apenas observada como
um prédio que incutia algum tipo de emogao dependendo
do local, do tipo de construgdo, do seu tamanho, dos méveis,
da cor e outras caracteristicas que a identificavam. 70% dos
alunos citaram a escola e sempre era tida como lugar
gostoso, que despertava alegria e satisfacao.

Relagé@o Aluno X Escola
Desgosto
Nao Citou 0%
30%
@ Prazer
0 Néo Gitou
Prazer 0 Desgosto

70%

“Ainda vejo com afeto o imponente prédio, local
que originou meu caminhar para a aprendi-
zagem...” (Maria Neusa).

9. ESTADO PSICOLOGICO

O estado psicolégico foi um aspecto interessante,
presente em quase todas as memorias. E evidente que a
ansiedade est4 sempre presente frente as mudangas da vida,
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principalmente para uma crian¢a a mudanga provoca uma

cadeia de sentimentos, de expectativas incémodas até que
se enfrente o desconhecido.

Apenas 17% das memdrias ndo apresentaram, ou
melhor, ndo mencionaram sintomas de estado psicolégico.
Apesar das sensacoes de angustia, desconforto, ansiedade e
aflicdes eram sempre expectativas de possibilidades
promissoras, de uma vida melhor, de um futuro fascinante.

Seguem algumas citagdes que exemplificam estas
emocgoes.

“Em 1955, quando eu estava com 8 anos, o meu
pai foi até a cidade para comprar meu material
escolar e me lembro que figuei na maior expec-
tativa, pois ia trilhar o caminho que me levaria a
Gléria, ‘ser professor’” (Zenaide).

“Fui a primeira a chegar na escola, olhava tudo
com encantamento de quem muito esperava, via-
me diante de novas possibilidades e isto me
fascinava” (Gisela).

“Acanhada, timida, um pouco amedrontada (...)
Assim eu me sentia naqueles tempos” (Josefa).

Estado Psicolégico

Néo Ctou
17%

@ Positivo
] ivo
e —
20% 63% (=] ante

oog/ Mg O Néo Gtou
Ll
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CONCLUSAO

As lembrangas citadas nas memorias de alfabetiza-
¢dio mostraram as marcas profundas e indeléveis que haviam
deixado em nossos coragdes. As recordagdes foram escritas
com gosto e a crianga existente dentro de cada de nés acordou
do passado, por alguns momentos. Agora mesmo quando
descrevo esta andlise de conteido torno a viver estes
sentimentos de saudades e recordagdes tdo queridas.

Pudemos notar durante a descrigao da anlise e pelos
graficos que arelagdo familia e colegas, quando presentes,
sempre eram motivos de prazer e alegria, nunca de desgosto.

O relacionamento Professor X Aluno e Aluno X
Escola, quando presente, provocava ora alegria e conten-
tamento, ora tristeza e constrangimento, dando um per-
centual grande de prazer e minimo de desgosto, entretanto
nio parece ter interferido na busca e descoberta do saber.
Os outros itens ndo apresentaram nenhum indice negativo.

O fator psicolégico, inicialmente, foi dividido em
dois itens: positivo e negativo, porém durante a leitura das
memérias observamos que seria necessdrio acrescentar mais
um item: o conflitante, variagio interessante pois, muitas
vezes, 0 aluno mostrava-se curioso e contente em ir para a
escola e estudar, mas ao mesmo tempo mantinha um
sentimento de medo, afli¢io e ansiedade com relagdo ao
desconhecido.

Interessante enfatizar que sentimentos negativos
isolados nio foram identificados em nenhuma das memorias
e que apesar da simultaneidade dos dois sentimentos
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antagdnicos, isto ndo interferiu para o crescimento e avango
do aluno.

Volto a dizer que a tarefa de escrever as memoérias
e de fazer esta andlise de contetido despertou em cada um
de nés a crianga adormecida e nos fez rememorar este
momento tao importante de nossas vidas.
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A REPRESENTACAO DA DEFICIENCIA NA
COMUNIDADE DO ENSINO REGULAR E
SUA IMPLICACAO NA INTEGRACAO

Jassonia Lima Vasconcelos Paccini*

Eduardo José Manzini**

RESUMO: O presente artigo se constitui como
uma sintese parcial do estudo desenvolvido em nossa
dissertagdo de mestrado, cujo tema envolve a representacao
da deficiéncia no ensino regular e suas implica¢Ges na
Integragdo. Tal estudo teve como objetivo compreender, a
partir dos depoimentos de diretores, coordenadores €
professores da rede regular de ensino, a representagio social
desses educadores sobre as deficiéncias e suas implicagoes
na integragdo escolar. O estudo tem como principio que a
integragdo da pessoa com deficiéncia nao pode ser vista
somente como um problema legal por se tratar de uma rela-
¢do social, que envolve trocas inter-pessoais. Os participan-
tes pertencem as escolas piiblicas que oferecem modalidades
de atendimentos em Educag@o Especial e escolas que nao
oferecem tais modalidades. A an4lise das informagdes indica
que a deficiéncia na escola comum mostra-se representada

* Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UCDB.

#* Docente do Departamento de Educagio Especial da Unesp/Marilia
e Orientador da Pesquisa.
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por concepgdes criadas, gerenciadas e mantidas socialmente
baseadas no desvio gerando uma caracteriza¢do abstrata de
pseudo-deficiéncia. O contetido das verbaliza¢des nos revela
que arepresentacio da deficiéncia pode estar sendo mantida
pelo desconhecimento da comunidade escolar que favorece
amanifestac@o de atitudes preconceituosas.

A discussao sobre a integracio de alunos com defi-
ciéncia nas redes regulares de ensino tem se intensificado
nestas trés tltimas décadas no Brasil. Trata-se de uma
polémica que ganha corpo a medida que por forga da lei, os
sistemas de ensino regular estio recebendo um nimero cada
vez maior de alunos, antes considerados clientela de
institui¢@o especializada.

Toda esta discussao traz a tona também a questdo
da universalizagio e democratiza¢io do acesso a escolari-
zacao, tal como afirma a Constitui¢do Brasileira, no art. 205,
quando diz que “a educagao, direito de todos (...)", e no
art. 208, inciso III quando fala que “atendimento educa-
cional especializado aos portadores de deficiéncias, deve
ocorrer preferencialmente na rede regular de ensino”.
Neste sentido, temos também, em nivel internacional, a De-
claragio de Salamanca, de Principios, Politica e Pratica em
Educagio Especial (1994), que proclamou:

“(...) toda a crianga tem o direito fundamental a
educagdo, e deve ser dada a oportunidade de
atingir e manter um nivel adequado de apren-
dizado; (...) aqueles com necessidades edu-
cacionais especiais devem ter acesso a escola
regular, que deverd acomodd-los dentro de uma
pedagogia centrada na crianga capaz de satisfazer
a tais necessidades(...)".
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Estes documentos mostram a necessidade de
romper obstéculos relativos a integragdo da pessoa com
deficiéncia.

O entusiasmo pela integragdo como filosofia educa-
cional tem levado um grande nimero de estudiosos a
discutirem a necessidade de promover a integragdo, pois
assim, ano a ano a tendéncia é aumentar o niimero de criangas
que poderdo ser educadas em escolas normais uma vez que
“(...) A integragdo é o combate mais adequado a institu-
cionalizacdo da deficiéncia e ao ceticismo e pessimismo
educacional. A integragdo implica sempre um beneficio
imediato educacional e social para a crianga deficiente”
(FONSECA, 1995: 196).

Neste sentido queremos, ainda, acrescentar a andlise
de Mazzota (1987 : 85-86), a politica de segregagdo € anti-
humana, adotando como principio “longe da vista, longe
do coragdo”, enquanto uma politica de integragdo deve
preconizar o inverso “perto dos olhos e perto do coragdo’”.
Pois “a integracdo compreende um valor constitucional
que em si deve consubstanciar a aceitagdo da diferenga
humana. (...)", respeitando “ a diversidade cultural e social
e, em paralelo, a unidade da pessoa humana”. A
integragdo real da pessoa com deficiéncia “envolve um novo
sistema organizacional”, capaz de “romper com as fron-
teiras da educacdo regular e da educagdo especial, ndo
s6 em termos conceptuais como em termos humanisticos’.

Assim, observamos que a filosofia da integragao
domina hoje ndo s6 o posicionamento teérico dos profis-
sionais da 4rea e as propostas de atendimento de diferentes
tipos de instituigdes, mas a politica governamental de
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educagdo em nivel Nacional e Internacional.

Atuando hé alguns anos em educagdo especial,
sentimos uma série de dificuldades que interferem no
processo de integragdo escolar do aluno com deficiéncia.

Percebemos que mesmo amparado legalmente para
integrar-se na escola comum, emergem outras questdes no
cotidiano escolar que nio se refere apenas ao aspecto legal
ou racional da questao, produzindo na comunidade escolar
atitudes que oscilam entre o desejo de ndo atender aquele
aluno, sob alegacdes da sua condigio de deficiente, e a
condescendéncia da sua presenga naquele local.

Assim, apesar de toda teoria que fundamenta e
motiva uma prética integradora e ética, os caminhos para a
segregacao se mostram persistentes, refor¢ados pela histéria
e pelos estigmas que permeiam toda essa questio.

Nas relagdes sociais entre pessoas com deficiéncia
ou ndo, sdo estabelecidas expectativas do comportamento
uma das outras, baseadas no corpo de idéias socialmente
legitimadas e que delineiam estere6tipos responsaveis pela
sua inclusao ou exclusao.

Partindo dessa perspectiva, a “integracdo dos
portadores de deficiéncia ndo pode ser vista apenas como
um problema de politicas publicas, é um processo espon-
taneo e subjetivo, que envolve direta e pessoalmente o
relacionamento entre seres humanos™ (GLAT, 1995).

Ainda neste sentido, salienta Glat que € preciso
entender o significado ou as representagdes que as pessoa
tém sobre o deficiente e como esse significado determina
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o tipo de relagdo que se estabelece com ele.

O termo Representagdo Social, € para Jodelet (apud
MOYSES, 1995) “(...) uma forma de conhecimento social
elaborado e compartilhado, tendo um objetivo prdtico e
concorrendo para a construg¢do de uma realidade comum
a um conjunto social”. Trata-se de construgdes mentais por
n6s elaboradas a partir do real, com sua produgdo enraizada
no social que objetivam a interpretagdo desse préprio real.
E através das trocas interpessoais, que vai se dando a sua
construgao.

Embora elas se manifestem através do discurso e das
acdes do sujeito, sofrem, na verdade, a influéncia das relagoes
sociais e da realidade material, social e até mesmo ideal, (no
sentido imaginério). Neste conjunto para Moscovici (1978)
¢ Jodelet (1989) as representagdes sdo fendmenos complexos
que extrapolam categorias puramente l6gicas e invariantes.
Organizam-se como um saber acerca do real que estrutura
nas relagdes do homem com este mesmo real. Assim as
representagdes s30 a0 mesmo tempo geradas e adquiridas,
elas regem nossa relagio com o mundo e com 0s outros e
organizam as comunicagdes e as condutas sociais.

E possivel reportar-se, aqui, a idéiade Aranha (apud
GLAT, 1995), “é no cendrio, das relagdes sociais interpes-
soais que se dd a apreensdo do real, a constru¢do do co-
nhecimento, o desenvolvimento do homem, e a construgdo
da subjetividade e da propria sociedade”. O que significa
dizer que ndo se pode pensar a questdo da segregacao ou
integrag@o escolar dos deficientes, sem se compreender 0
tipo de relagiio que as pessoas de modo geral estabelecem
com eles, ou seja, os aspectos psicossocial da questao.
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No pensamento de Moscovici (1978 : 23-48), (...)
0 propdsito de todas representacdes é o de transformar
algo ndo familiar ou a prépria ndo familiaridade, em
JSamiliar (...)”, portanto cada um de nés, variando em exten-
sd0, e de acordo com nosso préprio modo, contribui para
este conhecimento partilhado, que se desenvolve, e é divul-
gado por meio de representacdes sociais. Assim, a emissdo
de uma opinido sobre um objeto ou pessoa supde a repre-
sentacdo dos mesmos.

A busca histérica de referéncia sobre a deficiéncia
permite evidenciar como sua imagem tem sido alimentada
de atributos negativos legitimados socialmente. Moscovici
compreende que a imagem e a opinido s3o conceitos que se
aproximam uma vez que a imagem é uma “espécie de sen-
sagdo mental”, impressa no cérebro das pessoas e a opinio
¢ uma férmula socialmente valorizada a que um individuo
adere (MOSCOVICI, 1978 : 46).

Talvez passe despercebido que um conjunto de
crengas e atitudes, cultural e ideologicamente direcionado
as pessoas com deficiéncia, impregnaram niio apenas os seus
destinos sociais, mas contribuiram para perpetuagdo de
mitos e crengas que se fazem presentes até os dias atuais.

A integracdo hoje é permeada por relagdes que
foram estabelecidas e sedimentadas num cariter segrega-
cionista. O julgamento a que tem sido submetidas as pessoas
com deficiéncia centralizam o desvio nelas e nfio no universo
de valores sociais legitimados a partir de um modelo.

Os rétulos, atribuidos as pessoas com deficiéncia,
conferem a elas uma imagem de, “doentes”, “incapazes”,
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invalidos”, “limitados”. Tais rétulos, determinam as caracte-
rsticas socialmente tipificadas do estigma que sdo geral-
mente compartilhadas pelo grupo e tém como efeito uma
perigosa redugao da identidade social do individuo a partir
de um atributo indesejavel. Tendemos a interferir uma série
de imperfeigdes a partir da imperfei¢ao primaria. “O atribu-
to que a tornou diferente dos outros faz do individuo um
ser reduzido aquela imperfei¢ao” (TOMASINI, 1998).

Também Omote (1994 : 70) afirma que, “na medi-
da em que a pessoa é percebida como ser pertencente a
essa categoria e, consegiientemente, portasse as caracte-
risticas previstas nos membros dessa categoria, criam-se
expectativas para o desempenho dessa pessoa’.

Dessa forma, a representa¢ao da deficiéncia nao
aponta unicamente para a questao das caracteristicas, mas
adquire um significado particular no universo simbélico
socialmente construido.

Sem ddvida, o cotidiano escolar estd imbuido de
significagdes que evidenciam muitas das representagoes
sécio-culturais que se tem dos individuos ali envolvidos.
Assim, faz-se necessario buscar os elementos que constroem
e configuram a pessoa com deficiéncia. E preciso que
saibamos como as institui¢des de ensino regular pensam e
identificam essas pessoas e que reagdes eles tém 2a defi-
ciéncia. Em outras palavras, é imprescindivel ir além da
manifestacdo priméria (biol6gica) da deficiéncia e buscar
compreender as manifestagdes secundérias (sécio-
culturais), referentes as condigdes de produg@o das repre-
sentagdes sociais da deficiéncia.
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Neste sentido a questdo central deste estudo é
compreender de que maneira a representacio do aluno com
deficiéncia vem sendo considerada nas institui¢des piiblicas
de ensino regular que lhes dispensam ou ndo atendimento.
Para tanto foi realizada uma pesquisa em trés escolas da
rede puiblica de ensino no municipio de Navirai, interior do
Estado de Mato Grosso do Sul.

Para captar o universo de atributos sobre a pessoa
com deficiéncia e sua integragdo escolar, utilizou-se de
andlise dos discursos dos professores, coordenadores e
diretores da comunidade escolar, como instrumento facili-
tador ou ndo do processo de integragao.

Assim, esse estudo foi realizado a partir de depoi-
mentos obtidos por meio de entrevista semi-estruturada,
objetivando criar oportunidade para a comunidade escolar
expressar alguns pontos de vista, bem como, as suas
representacdes acerca das pessoas com deficiéncia e sua
integrac@o.

DESENVOLVIMENTO

Entende-se que a comunidade do ensino regular é
composta por véarios membros. Porém, selecionou-se como
participantes do presente estudo os diretores, os coorde-
nadores e os professores por considera-los mediadores mais
presentes no processo de integra¢@o escolar do aluno com
deficiéncia.
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Para selec@io dos participantes, utilizamos como
critério a atuago ou ndo em servigos de educagdo especial
no ensino regular. Assim, os participantes do presente estudo
foram selecionados e agrupados segundo as modalidades
de atendimento nas quais atuavam:

1) O professor que trabalha com classe especial no
ensino regular, diretor e coordenador da escola.

2) O professor que trabalha com alunos integrados
no ensino regular, o coordenador e o diretor da escola.

3) Aqueles professores que nao possuem alunos
integrados e que lecionam em escolas que oferecem aten-
dimento de Educagdo Especial, bem como, 0 coordenador
e o diretor.

4) Aqueles (professor, coordenador e diretor) que
trabalham em escolas que nio oferecem nenhuma
modalidade de atendimento de Educagdo Especial.

Optamos por trabalhar com esses quatro grupos de
participantes na tentativa de identificar e comparar a
representagdo dos que lidam com alunos com deficiéncia,
com a daqueles que s6 trabalham com alunos ditos “normais”,
possibilitando, assim, levantar as expectativas e a situacao
concreta da comunidade escolar do ensino regular, com
relagio a pessoa com deficiéncia e integrac@o.

Foram entrevistados nove participantes (quatro
professores, trés diretores e dois coordenadores) de escolas
do primeiro grau da rede piblica da cidade de Navirai-MS.

Sendo uma escola que oferece mais modalidades
de atendimento de Educacio Especial; uma que possui
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alunos integrados e outra que ndo oferece nenhuma
modalidade de atendimento de Educagio Especial.

A escolha das escolas foi feita por meio de um
levantamento junto & Agéncia do Estado de Educagio, com
0 propésito de verificar quantas e quais escolas da rede
publica da cidade ofereciam ou ndo modalidade de atendi-
mento de educac@o especial.

O procedimento utilizado foi a coleta de informa-
¢Oes diretamente com os participantes a partir de entrevista
semi-estruturada. A op¢ao pela entrevista como instrumento
de coleta de informagdes significou a oportunidade de voz
e proceder a escuta desses diferentes participantes da comu-
nidade escolar sobre os seus pensamentos, valores, afetos,
concepgdes no que se refere a pessoa com deficiéncia.

Por meio da entrevista objetivou-se registrar o
maior nimero possivel de informagdes referentes as
expectativas e experiéncias as quais estiveram expostos os
participantes, para investigar e tentar, a partir desses dados,
compreender os determinantes que explicitam a condi¢do
da deficiéncia, bem como, a forma como esta condigdo é
pensada pela comunidade escolar e suas implicagdes na
integracdo do aluno com deficiéncia.

Para tanto, algumas questdes foram levantadas
previamente as entrevistas. Foram elaborados roteiros dife-
rentes para os quatro tipo de participantes, ou seja, diretor,
coordenador, professor que trabalham com alunos com
deficiéncia e professor da classe comum sem aluno com
deficiéncia.

As falas dos educadores participantes foram trans-
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critas e analisadas procurando extrair questoes comuns aos
entrevistados.

Para a interpretagdo dos dados utilizou-se uma
unidade de anlise baseada na informago contida em trechos
das verbalizagdes, informagdes que garantiram o atendi-
mento do contetido significativo dos didlogos narrados pelo
participantes. Com base nessa unidade de andlise, constitui-
se um sistema de classes e subclasses que agrupava as
verbalizagdes de acordo com O grau de semelhanca que
permeavam 0s Vérios temas abordados.

Foram identificados nos relatos algumas classes,
sendo uma delas a “classe integragdo” e nela identificada
cinco subclasses: “a importancia da integragao”; "0
procedimento para auxilio do professor da escola” ; a
concepgdo de integragdo™ ; “as dificuldades para integrag@o”,
“o processo de integragdo” e finalmente “arelacdo escola,
sociedade e integragao”.

A classe “integragdo” refere-se as condigdes que
possibilitam aos alunos com deficiéncia tornarem-se parte
integrante da escola do ensino regulare da sociedade como
um todo. A subclasse “importancia da integragao™ diz res-
peito as condigdes de relevancia paraa integrac@o do aluno
com deficiéncia. Evidencia-se a importancia da integragao
escolar no discurso dos participantes. Porém, informam que
alguns passos necessitam ser dados no sentido de garantir a
permanéncia desses alunos na escola, como a qualificac@o
dos profissionais da educagdo do ensino regular, para que
possam atender com seguranga a todos os alunos.

Certamente, a confianga do professor em sua tarefa
¢ uma varidvel fundamental que favorece as atitudes positivas
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a integracdo e que tem repercussdes indiscutiveis em todo
o processo educacional dos alunos.

Verificamos que os professores e diretores de
escolas que oferecem alguma modalidade de atendimento
em Educagdo Especial atribuem alguns valores positivos 2
integragao do aluno com deficiéncia no ensino regular. Isto
conduz a uma atitude favorével frente a escolarizago desses
alunos mesmo experimentando dificuldades na construgio
de seus conhecimentos.

E apontada pelos participantes da pesquisa como
uma importante fun¢@o da integragdo escolar a formagio da
auto-imagem da pessoa com deficiéncia. Pois consideram
que a convivéncia dos alunos com deficiéncia e nio defi-
cientes € significativa para a formagdo dessa imagem. Isso
nos remete a Boneti (1997), quando nos lembra que a
importéncia da integracio consiste tanto no que se refere 2
formagao dessas pessoas, através da apropriagio do saber,
quanto a integracdo que favorece o fortalecimento e o
enriquecimento da identidade s6cio-cultural. Algumas pro-
fessoras das escolas que trabalham com alunos com defi-
ciéncias, afirmam que estando na sala de aula comum, o
aluno com deficiéncia “sente-se e fica igual aos outros,

ER1)

ele se sente ‘normal’”.
Ainda neste sentido, Ross (1998) afirma que:

“(...) o modo pelo qual é permitido a esse individuo
se apropriar da realidade vai determinar o estdgio
de desenvolvimento de sua educagdo e por
consegqiiéncia sua humanizag¢do ou desumaniza-
¢ao, sua cidadania, sua fragmentagdo ou sua
omnilateralidade”.
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Entendemos que em toda experiéncia vivenciada por
uma pessoa estdo presentes seus pensamentos, SE€us
sentimentos e suas agdes, interpondo-se uns aos Outros, € é
nessa relagio dialética que a identidade se processa e se
constroi.

Assim, 2 medida em que a pessoa participa ativa-
mente no mundo, a forma e o contetido dessas relagdes vao,
cada vez mais, revestindo-se de signos, significados, portanto
de representagdes e sentidos. Nesse sentido, Finocchio
(1998) afirma:

“A proporgdo em que o sujeito interage com 0
mundo e com os seus semelhantes, vai
apreendendo o mundo enquanto realidade social
e vai tomando consciéncia dela, de acordo com o
grupo social ao qual pertence e o lugar que ocupa
nesse grupo’.

Desta forma, é nas interagdes dessas criangas que
sdo criadas e desenvolvidas representagdes e imagens de si
mesmas e do mundo. A construgdo desta imagem ndo ¢ deter-
minada pela vontade individual das pessoas, mas sim pelo
coletivo social. Moscovici (1978 : 47), explica que “o indi-
viduo — foi escrito — carrega em sua memdria uma colecao
de imagens do mundo sob seus diferentes aspectos’.

O que representa dizer que a constitui¢do da
subjetividade esté atrelada a realidade objetiva.

Desta maneira, a integracdo da pessoa com
deficiéncia pode desenvolver e permitir a esta pessoa
possibilidades de elaboragao do conhecimento e de se cons-
tituir como sujeito. Pode permitir, também, a construgdo
de uma outra forma de ver a deficiéncia pelas outras pessoas.
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Como demonstra a fala do diretor da escola sem modalidade
de atendimento especial, quando diz que “na convivéncia
com a pessoa deficiente a gente vai aprendendo”.

Pelas informagdes podemos supor que a convi-
véncia positiva com o aluno com deficiéncia pode influenciar
as representagdes sociais dos participantes com relagdo a
importancia da integrag@o.

O psiquismo segundo Leontiev (1978), é produzido
pela sociedade e a representagio social é produzida coleti-
vamente pelos homens: os significados s@o produzidos pelo
grupo social, ou seja, sdo determinados pela convivéncia
social, mas se transformam através da atividade e pensa-
mento dos individuos. Os significados se individualizam e
se subjetivizam ao serem internalizados pelo individuo, de
acordo com sua propria experiéncia e seus préprios motivos
adquirindo um sentido pessoal.

Com relagio a subclasse “procedimento de auxilio
ao professor da escola para integracao”, referente as
acoes que facilitam os professores a lidar em termos
educacionais, com aluno com deficiéncia visando 2
integragdo académica. As falas indicam a falta de preparo
dos participantes para integrag@o.

Pelas informagdes, fica clara a unanimidade dos
participantes quanto a necessidade de preparo dos profis-
sionais de escola regular para atender ao aluno com defi-
ciéncia e promover sua integra¢do. Os procedimentos
sugeridos por eles sdo: cursos, capacitagdes, encontros de
estudo, treinamento, acompanhamentos, apoio e mais
informagoes.
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Explicita o coordenador da escola com aluno inte-
grado, “jd que ndo podemos ter contato fisico com as
pessoas (especializadas), pelo menos apostilas, que
indiquem como tratar o psicoldgico, como agir com ele
(deficiente), materiais para a gente ler e acompanhar o
minimo”. Podemos concluir que, ndo ¢ simples de se
conseguir um contexto efetivo de integragdo. O desconhe-
cimento e o conseqiiente medo por parte das pessoas sa0
obst4culos s situagdes nas quais as pessoas com deficiéncia
possam conviver com os demais.

Na expressio dos participantes, de uma forma ou
de outra, observa-se que é fundamental que os procedi-
mentos que auxiliam o professor na integragao do aluno com
deficiéncia passe, necessariamente, pelo conhecimento
sobre essas questdes. Trata-se de tornar familiar o que é
desconhecido e, assim, tentar reduzir a distancia entre as

representagdes da “normalidade” e do “desvio™.

Verificamos no entanto, na informagéo do diretor
da escola, que ndo oferece nenhuma modalidade de
atendimento de Educagdo Especial, que n@o basta o
conhecimento teérico e técnico. Como ele afirma, faz-se
necessario “um trabalho realmente profundo™ com o
professor e que “até a sua mente estivesse mais aberta”.
Isto nos remete & idéia de Amaral (1995) de ressignificar a
diferenca nas relagdes sociais.

“Re-significar a diferenga/deficiéncia constitui-se
em realidade, num incomensurdavel desafio.

2Desvio aqui é construido socialmente, sobreposto ou naoa patologias
ou comportamentos de ndo conformidade as expectativas normativas.
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Representa um movimento no sentido de des-
adjetivar (‘des’ como prefixo que indica agdo con-
trdria) o substantivo diferenga, que tem sido pro-
Jfundamente impregnado de conotagoes pejorati-
vas quando aliado a questao da deficiéncia’.

Ainda no universo do procedimento para integracdo
verificamos na verbaliza¢io do coordenador da escola com
aluno integrado, a necessidade da escola ter “pelo menos
apostilas, como tratar o psicolégico como agir com ele
(aluno com deficiéncia) (...)". Isto nos leva a inferir uma
representagdo da pessoa com deficiéncia como “enigma”,
como quem precisa de “manual” de instrugdo, para poder
relacionar-se com os demais. Leva-nos a supor que a
deficiéncia € representada como estado patolégico que
reflete perturbagdo da prépria pessoa. Deste ponto de vista,
a deficiéncia é concebida como um fendémeno
essencialmente individual que esté presente no organismo
ou no comportamento do individuo com deficiéncia. Por
outro lado, os diretores participantes mostram o seu conflito
dizendo: “(...) Acho que poderia contribuir muito, dar
capacitagdo para os professores (...) Pegar algumas
experiéncias e mostrar que elas poderiam dar certo (...)
Gostaria que o Estado desse uma capacitagao para todos
nos(...)".

O interessante é perceber que embora os diretores
tenham consciéncia de que podem contribuir e, até apontam
caminhos para a questdo, contraditoriamente, eles atribuem
ao Estado esta agao. Parece que eles nio se colocam como
sujeitos ativos integrantes do conjunto social escolar, uma
vez que no discurso eles indicam que podem contribuir, mas
ndo se dispdem efetivamente a lutar por tais transformacdes,
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no que se refere a concepgao de integragdo, ou seja, as idéias
e formas de conceber a integragao do aluno com deficiéncia.

Verifique-se que a concepcao de integragio, sob o
ponto de vista dos participantes, ¢ definida como muito
dificil, exige mais aten¢do, esforcos, paciéncia e dedicacdo
do professor, o aluno necessita de trabalho individualizado,
e o professor precisa receber acompanhamento da equipe
especializada.

Percebe-se, nas informagdes, que a presenca da
deficiéncia na escola comum representa um complicador a
medida em que exige mais empenho da comunidade escolar.
Notadamente, os participantes referem-se a integra¢do
como uma sobrecarga de trabalho para eles envolvendo capa-
citagoes, treinamento e preparo de atividades individuais. A
atitude desenvolvida é marcada pela idéia do modelo, do
padrdo, da norma na ac@o pedagdgica. A presenca desses
padroes é uma realidade do cotidiano e provocam um
processo comparativo entre os individuos. Refletindo uma
resisténcia dos participantes em trabalhar com a diferenga .
A proposta da Carta de Salamanca (1994) se constitui nesse
desafio, ou seja, ha necessidade de “(...) desenvolvimento
de uma pedagogia centrada na crianga e capaz de bem
sucedidamente educar a todas as criangas incluindo
aquelas que possuam desvantagens severas”.

Constatamos que os discursos do diretor e coorde-
nador da escola sem aluno com deficiéncias trazem consigo
uma contradi¢@o pois, de um lado por questdes ideolgicas
demonstram agdes de “boas inten¢des” que escondem atitu-
de de caridade pelos deficientes justificando que sao seres
humanos, por outro lado o seu comportamento espontineo
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os rejeita. Observamos que essa ambivaléncia permeia todo
o relacionamento com a pessoa deficiente. Em relagiio a
esses sentimentos de ambivaléncia Gibbon's (apud GLAT,
1995) chega a argumentar que:

“(...) razao principal porque pessoas nao-
estigmatizadas evitam os que sdo estigmatizados
ndo é devido a um forte desagradado, mas sim
porque eles ficam confusos em relagdo a seus
proprios sentimentos . A confusdo se origina do
fato de que pessoas nao estigmatizadas mantém
sentimentos tanto negativos quanto positivos em
relagdo aos que sdo estigmatizados”.

Essa ambivaléncia se instala porque a0 mesmo
tempo que nao gostamos e nao aceitamos o “diferente” o
“anormal”, somos culturalmente educados para amar o
préximo e proteger os “infelizes”. Ao depararmos com um
desses individuos, geralmente, sentimos muito pena deles.
Afinal eles ndo tém culpa de terem nascido ou ficado nessa
situacdo. Como demonstra em sua fala a professora da escola
sem aluno com deficiéncia ao dizer que “seria bom a inte-
gracdao porque aquele aluno é deficiente e nao foi ele que
quis ser assim”. Amaral (1995) nos lembra que tanto a
racionalidade e a emocionalidade ndo sao esténcias
estanques, separadas, mais sim, coloridas por tonalidades
muito especificas e que ambos constituem bases sélidas para
0s preconceitos.

Notamos que a concep¢ao de integracio de alguns
participantes refere-se apenas ao aluno com deficiéncia,
esquecendo-se do aluno “normal’ na relacao. Como demons-
tra a fala da professora com aluno integrado “a gente vai
ver de novo o contelido porque tem coleguinha de vocés
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que ainda nao conseguiu fazer direitinho”, embora 0s
alunos “normais” digam que jé sabem a atividade.

Como comentamos anteriormente, o desafio da
escola hoje ¢ trabalhar com a diversidade na tentativa de
promover um ensino que corresponda ndo somente as
necessidades especiais, mas que corresponda aos interesses
e necessidades de todos os alunos da classe. Como nos
lembra Sanfelice (1989), “ndo é possivel, no principio da
agdo pedagdgica formal, tratar igualmente a multiplici-
dade de substantivas diferengas que as distintas clientelas
incorporam por razdes historicas, culturais, sociais ou
mesmo fisico-mentais”.

Deste modo, entende-se que o desafio da integrag¢io
escolar é assumir a igualdade de oportunidades educacionais
sem negar o direito a diferenca.

Ainda, quanto as agdes pedagdgicos desenvolvidas
no processo de integragdo, as contradi¢des indicam que,
enquanto no discurso, o trabalho do professor estaria dire-
cionado para o atendimento do aluno na sua individualidade,
a prética apresentada na informagao, mostra uma necessidade
de equacionar os ritmos de todas as criangas em um s6
havendo uma homogeneizag¢do nas atividades, com uma
“preocupagdo’ do professor de nao discriminar. Garantir um
ensino de qualidade a todos, pressupde respeitar as
especificidades e necessidades de cada um, sem que seja
feito um nivelamento.

A integragio escolar deve ser entendida como um
fator de desenvolvimento de habilidades e conquistas de uma
maior autonomia nas relagdes sociais, contudo, percebemos
que a concepgdo de integragdo dos participantes, ndo se
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refere a integragio, como possibilidade de apropria¢io do
conhecimento produzido no 4mbito das transformagdes
sociais, nem como participagio do deficiente no trabalho
social. Nestas condigdes, dificilmente o objetivo da
integragio pode ser alcancado. Tanto é que conforme ilustra
o estudo de Anache (1994), “nota-se que o discurso da
integragdo encobre a discriminagdo da pessoa portadora
de ‘deficiéncia’, pois inutilmente veicula falsas idéias que
s6 legitimam a exclusao”.

Notamos também que os participantes apresentam
uma visao confusa entre a doenga e a deficiéncia. Isto nos
leva a supor que, a deficiéncia denota ser um estado de nio-
salde. Observa-se nas informacdes a crenga da professora
da classe comum sem aluno integrado, em que ap6s o aluno
com deficiéncia freqiientar a classe especial ele deixa de
ser deficiente e torna-se uma crianca normal. Como
demonstra a fala da professora de classe comum da escola
que oferece mais modalidades de atendimento de educacio
especial, “se o deficiente vem para a classe normal ele é
uma crian¢a normal e tem condigdes”. Ha nesta verbali-
zagdo um forte indicio de desinformacdo da comunidade
escolar, quanto a deficiéncia.

Os participantes expdem um outro paradoxo, em
sua concep¢do de integragdo, supdem que, dentro das
categorias da deficiéncia parece haver um grau de maior ou
menor valorizagdo, o que implicaria em dizer que ha
deficiéncias que ameacam mais a harmonia da escola, e
portanto, nao poderiam freqiientar a escola comum.

Os entrevistados apontam, na subclasse “dificul-
dades para integra¢do”, os encaminhamentos que dificultam
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o relacionamento escolar da pessoa com deficiéncia com
as pessoas “normais”. As informagdes obtidas apresentam
virias dificuldades para a integragdo escolar que vao desde
o desconhecimento até a rejeicdo. Tornando esta subclasse
amais extensa da pesquisa.

Podemos constatar que todos os participantes de
forma mais explicita ou ndo, apontam nas entrevistas uma
dificuldade tanto quanto 2 questdo da formago académica,
no que diz respeito ao desconhecimento da deficiéncia,
quanto para a falta de estrutura geral da escola. Estes
argumentos parecem justificar que os educadores da escola
comum estio isentos da responsabilidade com relagdo a
escolaridade das pessoas com deficiéncia. Percebemos que
o diretor da escola, sem modalidade de atendimento
especial, representa a integrag@o escolar como um grande
empecilho tanto para o professor, coordenador, diretor,
alunos, pais e até mesmo para o proprio deficiente
demonstrando pouca flexibilidade as diferencas individuais.
J4 o diretor da escola que trabalha com o aluno integrado,
aponta conscientemente para a questdo do seu proprio
preconceito para lidar com a deficiéncia, dizendo “mesmo
a gente vai tendo preconceito ndo tem como trabalhar
para integrar eles [deficientes]”.

Para alguns participantes, o aluno normal aceita o
deficiente sem restri¢des, jd o professor apresenta dificul-
dades. Evidencia-se também em algumas verbalizagoes que
a rejeigio, por parte da escola 2 integragdo, € justificada
pelo aumento de trabalho para a comunidade escolar.

Também podemos notar que as dificuldades para
integragio envolvem problemas de preparo pessoal, barreira
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arquitetdnica, falta de espaco fisico, falta de apoio por parte
do Estado, aceitagio familiar, néimero elevado de alunos na
sala, falta de equipe da satide, falta de prétese para o aluno,
e principalmente, por falta de aceitagdo da diferenca.
Podemos observar que os participantes que apresentam
maior niimero de motivos para a segregagao s3o aqueles que
ndo atuam diretamente com o aluno deficiente.

E importante mencionar que a segregagao também
€ motivada pelos sinais fisicos de anormalidade. Como
demonstra a fala do coordenador da escola sem modalidade
especial, “ele andava diferente, babava, tinha problema
mesmo, iam recusar (...)”. Verificamos na informagao do
coordenador que a integracdo ou a exclusio € justificada
pelo critério visual, ou seja, de aparéncia visualmente agradé-
vel ou ndo aos olhos de quem vé. Estas dificuldades apresen-
tadas ndo sdo conseqiéncias, sdo causas, pois aqui evidencia
o paradoxo, integrar no local que articula a segregagio.

Neste contexto € oportuno, citar Manzini (1989),
quando, identifica que um critério fundamental utilizado por
diretores e professores para a matricula na escola comum,
¢ a impressdo imediata e observavel, ou seja, requisitos
puramente visuais.

Ao acompanharmos, historicamente, a trajetéria da
deficiéncia verificamos que a integragiio é decorrente das
formas de se organizar a vida em uma dada sociedade. Nesta
perspectiva Ferreira (1994), afirma que “os limites hoje
impostos ao deficiente ndo serdo removidos apenas pela
educagdo regular ou especial”, mas basicamente pela
sociedade como um todo.

Jana subclasse “processos de integra¢io”, referente
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ao procedimento e encaminhamento que norteiam a
integragdo escolar, evidencia-se a atribuigdo ao professor
Classe Especial a responsabilidade sobre o processo de
integracao.

Podemos perceber que o aluno com deficiéncia €
encaminhado para o ensino regular pelo préprio professor
da Classe Especial ou por oficio, contendo apenas as
informagdes pessoais do aluno.

Assim, nas verbalizagdes evidencia-se que a
responsabilidade sobre o aluno com deficiéncia continua
sendo atribuida, em grande parte ao professor da Classe
Especial, levando-nos a inferir, mais uma vez, que tal atitude
retira a responsabilidade do diretor, coordenador e professor
da classe comum sobre o trabalho com esses alunos com
deficiéncias, os quais pretende-se, no discurso, integrar.

A integra¢@o é um processo e caracteriza-se por
atitudes e medidas partilhadas, por isso falar em educag@o
do aluno com deficiéncia na escola regular, pressupde que
a escola, como um todo, assuma a responsabilidade diante
desse objetivo.

Tanto € que Fonseca (1995) ilustra a necessidade
de conhecimento e envolvimento de toda a comunidade
escolar, segundo ele, a integragdo nao pode avangar com a
imobilidade do sistema educacional nem com solugdes ou
acOes simplistas.

Notamos também que a relagdo professor-aluno
com deficiéncia é permeada pelo desconhecimento. O
conhecimento das especificidade do aluno se da no convivio
da sala de aula. Quanto 2 aceitagdo dos aluno da classe
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comum em relacdo ao aluno com deficiéncia ela é justificada
pelo trabalho realizado anteriormente pelo professor da sala.

A dltima subclasse identificada - “Relagdo Escola
Sociedade e Integracdo”- refere-se a integragio escolar da
pessoa com deficiéncia e suas implicagdes na sociedade.
As informagdes indicam a integra¢do escolar como relevante
para a integracao social.

No discurso dos participantes encontramos evidén-
cias de quanto a presengca inicial da crianga com deficiéncia
denota ansiedade, medo e inseguranca as pessoas ‘“normais”.
Observa-se também que ha consenso no discurso, quanto a
importéincia da integracdo escolar para a integracao da pessoa
deficiente na sociedade. Cabe aqui mencionar que a escola
foi indicada como um local de treinamento da pessoa com
deficiéncia para facilitar a convivéncia na sociedade. Assim,
para os participantes a escola teria um papel integrador.

Por outro lado, alguns participantes relatam que a
integracdo € uma questao legal mas que tanto a escola como
a sociedade ndo tém preparo para isto.

Queremos mencionar que o reconhecimento da
escola comum como facilitadora para a integragao social
parece restringir-se ao relacionamento com as pessoas,
desconsiderando a pessoa com deficiéncia no Ambito da
relacdo de trabalho produtivo. Ou seja, refere-se ao principio
de uma integra¢@o abstrata encobrindo a desigualdade real.
Neste sentido, Goyos (1989) enfatiza, que a auséncia de
formacao profissional da pessoa com deficiéncia contribui
para que ela seja vista como incapacitado. Transferindo para
ele todas as caracteristicas estigmatizantes do incapacitado.
Assim a integrag@o da pessoa com deficiéncia no ensino
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regular nao pode ser vista como uma integrac@o total a
sociedade como preconiza o discurso oficial.

Nas palavras de Ferreira (1993): “Na ideologia
integracionista eventualmente ignora-se ou idealiza-se
a realidade do ensino regular, o que pode levar a
supervalorizagdo da integragdo fisica e a compreensao
da escola como agéncia iltima da reforma social”.

Todas estas constatagdes sobre a integragdo
evidenciam as condi¢des de segregagdo em que ainda se
encontra a pessoa com deficiéncia no sistema educacional
e na sociedade como um todo.

CONSIDERACOES FINAIS

A questdo central deste estudo foi compreender a
representacao social da deficiéncia no ensino regular e suas
implicagdes para a integragao.

Conforme percebemos nas informagdes, inicial-
mente, a maioria dos participantes indicam dificuldades em
desenvolver seu trabalho pois nao possufam nenhum
conhecimento sobre a deficiéncia, tornando a relagao com
o aluno permeada pelo desconhecimento e inseguranga.
Cria-se, desta forma, em torno da deficiéncia, uma mistica
que o torna indesejado, dentro e fora da sala de aula. Este
fato foi indicado por quatro dos participantes deste estudo,
sendo que isto se apresenta como uma experiéncia negativa
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para trés deles como constatamos nas verbalizagdes.

Contudo, queremos ressaltar que os participantes
que atuam diretamente na sala de aula com aluno com
deficiéncia, sentem-se bem com o seu trabalho, embora
insatisfeitos quanto a falta de apoio técnico pedagégico.

Curiosamente, o estudo mostrou que nio ha por tris
do trabalho das professoras que atuam com o aluno com
deficiéncia, uma coordenagio pedagégica ativa, a qual
pudéssemos atribuir qualquer parcela do seu éxito ou
fracasso. Ao contrério, trata-se de um trabalho isolado,
dentro da escola, com trocas esporddicas entre as pessoas
que trabalham com educac@o especial. Desta maneira, a
integracdo € algo que n3o atinge nem mesmo a coordenagio
da escola, quanto mais os professores das classes comuns.

Talvez isto justifique o que tem sido demostrado
neste estudo: que o desafio da integrac@o escolar tem
representado uma acdo solitdria de alguns professores
especializados da classe especial, ndo havendo agdes
conjuntas com os educadores do ensino regular.

Verificamos que apenas os participantes perten-
centes as escolas que oferecem alguma modalidade de
atendimento especial, apresentam vérios aspectos positivos
no que se refere a integragao. Porém, algumas dessas infor-
magoes parecem fazer parte de um discurso paradoxal e
abstrato dos participantes. Analisando as informagdes parece
existir uma certa aceitacao ficticia da integra¢do da pessoa
com deficiéncia no ensino regular. Pois na verdade, a leitura
que os participantes fazem a seu respeito valorizam os
aspectos da deficiéncia primdria, refor¢adas pelo discurso
das diferencas e limitagdes individuais. Enfatizando o
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enfoque patologizante em detrimento das possibilidades das
pessoas, € 0 que é pior, deixam transparecer que o ensino
comum e a sociedade em geral ndo possuem limitagdes.

Neste sentido, a deficiéncia é representada por uma
concepgio estanque e fragmentada que faz da realidade
individual algo independente do contexto sécio-cultural. Nas
entrelinhas das informagdes parece estar presente uma visao
acritica da deficiéncia, com base no direito oficial dessas
pessoas.

Outro aspecto destacado pelos participantes como
importante da integragdo escolar refere-se a questdo da
formacio da imagem ou identidade da pessoa com deficién-
cia. Nas palavras de Berger e Luckmann (1985) a sociali-
zagdo € de capital importancia na formag@o da identidade
pessoal pois, ¢ através da identificagao com os outros ¢ da
relagio destes com 0 seu comportamento, que a crianga assi-
mila atitudes e papéis, tornando o mundo significativamente
real e coerente para ela.

Quanto aos procedimentos de auxilio ao professor
para a integragdo do aluno com deficiéncia, notamos que
todos os participantes destacam a necessidade de preparo
da comunidade escolar para promover a integragdo. Porém,
as informagdes dos diretores aparecem de forma contra-
ditéria, embora eles tenham consciéncia de que podem
contribuir para o preparo do professor e até apontam alguns
caminhos para a questdo, atribuem, contraditoriamente, esta
responsabilidade ao Estado resultando, assim, numa atitude
passiva diante da situagao. Sabemos que as representagoes
sociais nio mudam de uma hora para a outra e que a falta de
preparo da comunidade escolar do ensino regular ndo pode
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ser obstdculo permanente para que se efetive o real
COmpromisso com a integragao.

No que refere a concepcao de integragio da comu-
nidade escolar, percebemos que persiste a contradigio dos
participantes, eles sdo unanimes quanto  relevancia da
integrac@o escolar para o aluno com deficiéncia mas, ao
mesmo tempo, em suas verbalizagdes, a integracao é
representada como um fator complicador, uma sobrecarga
de trabalho pois, segundo eles, exige constante capacitagio
e preparo de atividades individuais para o aluno. Tal fato
reflete a resisténcia da escola comum em trabalhar com a
diferenga. Ou seja, parece que a escola reproduz em suas
relagdes com o aluno com deficiéncia o que na sociedade
esta representada como deficiéncia.

O estudo, junto a comunidade escolar, tem nos
possibilitado perceber a dialética entre o racional e o afetivo
dos participantes em relagio a pessoa com deficiéncia e a
integracao destes alunos do ensino regular. Fazer este
percurso tem como significado apreender a representagdo
da deficiéncia, uma vez que o ato de representar um objeto
ou uma pessoa implica em trazer 2 mente imagens andlogas
de experiéncias vividas ou concebidas. Assim, a an4lise das
informacgdes obtidas, até o presente momento, permite-nos
constatar que a deficiéncia na escola comum mostra-se re-
presentada por concepgdes criadas, gerenciadas e mantidas,
socialmente baseadas no desvio a partir do ndo cumprimento
rigoroso das expectativas normativas, gerando uma caracte-
rizagao preconceituosa e abstrata de pseudo-deficiéncia.

As informagoes tém demonstrado que aimagem da
deficiéncia expoe estigmas elaborados ao longo da histéria
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da humanidade, presentes na imaginag@o das pessoas con-
ferindo a ela atributos negativos. Porém como expressam
todos os participantes, a representagdo da deficiéncia pode
estar sendo mantida pelo desconhecimento que favorece a
manifestacdo de atitudes preconceituosas. Ressaltamos,
dessa maneira, que a presenga do aluno com deficiéncia na
escola comum tem “desarmonizado” o seu cotidiano, uma
vez que ela faz emergir nas pessoas sentimentos de medo,
ansiedade gerando atitudes preconceituosas. Tanto no que
diz respeito a tragar os limites das agdes sociais dessas
pessoas como no desenvolvimento das atividades didrias
rotineiras, revelando a presenca de processos comparativos
entre os alunos a partir de modelos padrdes de rendimentos
e comportamentos manifestados através de juizos e valores.

Embora, todos os participantes tivessem exposto
que o atendimento ao aluno com deficiéncia deve ser
adaptado as suas necessidades e exija um trabalho individual,
notamos que todos eles fazem uso da comparagao entre 0s
individuos em sua a¢fio. A comparagao serve para ressaltar
as dificuldades e desempenho inferior em detrimento das
suas potencialidades. Constata-se também que a comunidade
escolar, na maioria dos casos, ao definir a deficiéncia, faz
uso do padrio e modelo de aluno ideal e ndo de seus alunos
concretos e reais.

Conforme comentamos anteriormente, 0s partici-
pantes atribufam as dificuldades da integrag@o ao desconhe-
cimento, tanto da sociedade como da comunidade escolar.
Assim ndo se falava e nem se fala, atualmente, na comunidade
escolar, sobre a deficiéncia. Esta afirmagdo se refor¢a quan-
do alguns deles lembram que hé pais de alunos “normais”
que também ndo aceitam a integragao escolar, sugerindo que
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se faca um trabalho neste sentido. Para os participantes os
alunos, em sua maioria, ndo apresentam dificuldades em
aceitar o colega com deficiéncia, inclusive, segundo eles,
auxiliam-no. Todos afirmam que as escolas, de modo geral,
nao apresentam estruturas fisicas, técnicas e pedagégicas
para atender ao aluno com deficiéncia, alguns lembram que
nem mesmo a sociedade estd preparada para isto.

Quanto ao processo de integragdo do aluno com
deficiéncia, houve indicagéo de que o seu encaminhamento
¢ feito pela escola através de oficio contendo apenas os
dados de identificagdo do aluno, ou a partir de encami-
nhamento feito pelo préprio professor da classe especial,
que também € na maioria das vezes o responsavel pelo apoio
pedagdgico ao professor da classe comum. Assim, arelagio
professor - aluno é permeada pelo desconhecimento, embora
haja equipe de apoio especializada para atender a educagio
especial, na Agéncia de Educagdo da cidade. Os participantes,
de modo geral, atribuem aos professores da classe especial
aresponsabilidade da integragdo em fungdo do seu preparo.

Na relagéo escola, sociedade e integragdo, verifi-
camos que, novamente, hé certos consensos quanto a impor-
tancia da integragdo escolar para a integragdo de pessoas
com deficiéncia na convivéncia em sociedade. Contudo, a
concepedo de integragao desses participantes, nio se refere
a integra¢do como possibilidade de apropriagio do conheci-
mento produzido no &mbito das transformagdes sociais, nem
da participa¢do do portador de deficiéncia no trabalho
produtivo. Assim ela restringe-se ao relacionamento com
as pessoas.

Os participantes informam que a integragio é uma
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questdo legal, mas reconhecem que nem a escola e nem a
sociedade tém se preparado para efetivi-la. Tentando
justificar com esse discurso que este problema pertence
aos 6rgaos oficiais.

Refletir acerca da deficiéncia do ensino regular
envolve desmitificar os preconceitos enraizados na comu-
nidade escolar abrangendo concepgdes criticas ¢ contex-
tualizadas nas relagdes sociais.

Compreender a deficiéncia como totalidade implica
na superacio de dicotomias que fragmentam e distorcem a
possibilidade de apreensdo dessa totalidade.
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CONDICOES QUE FAVORECEM OU
DESFAVORECEM A INTEGRACAO DO
ALUNO COM DEFICIENCIA NO ENSINO
REGULAR: UM ESTUDO BASEADO NO
RELATO DE PROFISSIONAIS DA AREA DE
EDUCACAO ESPECIAL'

Marta Senghi Soares*

Eduardo José Manzini**

1.INTRODUCAO

A integracdo do portador de deficiéncia é um tema
que tem sido amplamente discutido no Brasil, a exemplo do
que aconteceu também em outros paises desde a década de
70.

! Trabalho de pesquisa do Mestrado em Educagdo da UCDB (em
andamento) apresentado como parte dos requisitos da disciplina
“andlise de dados de entrevistas e didlogos”.

* Mestranda em Educacio.

** Docente do Departamento de Educagio Especial da Unesp de
Marilia e orientador da Pesquisa em andamento (novembro de 1998).
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Neste final de século, ganha terreno a idéia de
inclusio de alunos com deficiéncia no ensino regular cuja
proposta indica que as necessidades pedagégicas de todos
os alunos sejam atendidas no mesmo contexto através de
atividades comuns, embora adaptadas. A principal polémica
se d4 em torno do que fazer com 0s servigos educacionais
para os alunos com deficiéncia: manté-los, reestrutura-los,
ou bani-los? “A inclusdo implica uma reforma na organiza-
¢do e funcionamento dos servi¢os destinados aos alunos
especiais” (SAINT _LAURENT, 1997 : 70). Embora se enten-
da que a classe inclusiva favorece a0s alunos comuns € a0s
alunos com deficiéncia, devido A maior gama de conflitos
cognitivos possivel pela diversificagdo do contexto social,
h4 uma série de recomendagdes no sentido de se apoiar
constantemente o professor, de se reduzir o nimero de
alunos por sala de aula e de se pautar por um s6lido modelo
te6rico de aprendizagem e ensino. Alerta-se também, para
orisco de incluir todos os alunos indiscriminadamente, nao
levando em conta servigos necessérios em alguns casos.

Segundo os coordenadores de iniciativas bem suce-
didas no Brasil, é fundamental na escola inclusiva a formagdo
continuada dos professores e articulagdo com mecanismos
piiblicos, tais como Conselhos municipais e legislacoes com
aspectos voltados para as necessidades dos deficientes.
Contudo, sio iniciativas isoladas. De forma geral, verifica-
se inseguranga, despreparo e rejei¢ao dos professores frente
a possibilidade de receber alunos portadores de deficiéncia.

A histéria da Educagdo Especial no Brasil — e a
caracteristica do atendimento — nos permite compreender
um pouco a situagio vivenciada nos dias atuais.



72

Inicia-se no Perfodo Imperial, com a criagio do Im-
perial Instituto dos Meninos Cegos e do Instituto dos Surdos
Mudos. Esses institutos denotavam caréter de asilo o que,
segundo Bueno, se deve a dois fatores, a saber: a economia
brasileira baseada na monocultura prescindia desse tipo de
mao-de-obra e a fungio de auxiliar aqueles que nio tinham
“condi¢oes pessoais para exercerem sua cidadania’.

A expans@o do atendimento, sobretudo para os defi-
cientes mentais, se deu lentamente ap6s a Proclamacio da
Repiiblica. Surgem entidades ligadas a movimentos e organi-
zagdes filantrépicas, “contribuindo para que a deficiéncia
permanecesse no Gmbito da caridade publica e impedindo
assim que suas necessidades se incorporassem no rol dos
direitos de cidadania” (BUENO, 1993 : 90).

Na década de 50 surgem sofisticadas entidades
privadas que atendiam os portadores de deficiéncias das
classes privilegiadas economicamente. A partir daf fica
caracterizado o atendimento assistencialista e caridoso para
os pobres e atendimento diferenciado para os ricos.

Com a penetragio das idéias Escolanovistas no
Brasil, a psicologia passa a ter lugar de destaque na educagio.
A rede puiblica comeca a se preocupar com o ensino do
deficiente mental; sao criados laboratérios de psicologia
com a funcdo de identificar tais deficientes e encaminha-
los para atendimento em regime de segregagio, j4 que se
considerava que tais alunos atrapalhavam o bom andamento
da sala de aula. O enfoque para o diagnéstico era clinico e
nao pedagégico.

Na década de 70, surgem :aovimentos nos EUA,
Canada e paises europeus a favor da normalizagdo “utilizagdo
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de meios que sejam os mais culturalmente normativos
possiveis, visando estabelecer e/ou manter comportamen-
tos e caracteristicas pessoais que sejam os mais norma-
tivos possiveis” (GLAT, 1995 : 12) e da integragdo que
pressupde “processo dindmico de participag¢ao das
pessoas num contexto relacional, legitimando sua
interag¢do nos grupos sociais” (PNEE)’. No caso da integra-
¢io escolar significa ensinar/educar junto, criangas com €
sem necessidades especiais, durante uma parte ou na
totalidade do tempo de sua permanéncia na escola.

No Brasil, sdo criados Servi¢os de Educagao
Especial em todas as Secretarias Estaduais de Educagdo
(BUENO, 1993 : 96). A Lei 5692/71 de Diretrizes e Bases
da Educagio assegurou no art. 9 tratamento especial a
deficientes e superdotados. Em 1973 é criado o CENESP —
Centro Nacional de Educagio Especial com a ‘finalidade
de promover em todo o territério nacional a expansao e
melhoria do atendimento aos excepcionais’.

O I Plano Nacional de Educacéo Especial (77/79)
recomenda integra¢@o dos alunos excepcionais que estavam
sendo atendidos em institui¢des especializadas “no sistema
regular de ensino, sempre que se fizer possivel, e sem
prejuizo da qualidade”. Para o encaminhamento aos
servigos especializados de natureza educacional, € exigido
um diagnéstico clinico. Ainda neste plano, fica clara a
natureza corretiva do atendimento e direcionamento para a

segregacao.

? PNEE: Politica Nacional de Educagdo Especial.
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No plano de ac¢ao de 1980 sao fixados como
objetivos fundamentais na integra¢do e normalizagdo:
conscientizagdo, prevengao, educagao especial, reabilitagao,
capacitagio profissional e acesso ao trabalho, remogio de
barreiras arquitetonicas e legislag@o.

Em 1985 o CENESP elabora o Plano Educac@o
Especial — Nova proposta. Entre seus principios norteadores
estao a integracdo, entendida como “esforcos de todos para
integrar na sociedade o educando com necessidades
especiais, e a normalizagao para possibilitar vida tao
normal quanto possivel”. Em 1986 a Secretaria de Educa-
cao Especial substitui o CENESP e a coordenagio € transfe-
rida do Rio de Janeiro — onde sempre esteve — para Brasilia.

A Constitui¢@o promulgada em 1988 no artigo 208,
inciso I11, dispde ser dever do Estado garantir “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Em 1989, a Lei n°® 7853 reestrutura o CORDE —
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia e define medidas na drea da educacao entre
as quais estd o inciso I, f, que recomenda: “a matricula
compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de
deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular
de ensino”.

Em 1990 um documento da Coordenadoria de
Educacao Especial reconhece que “O MEC comeg¢a a
encarar, pela primeira vez, a Educagao Especial inserida
no contexto global da proposta de educagdo para todos”.
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O Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990)
reproduz o texto da Constituigdo com respeito a educagao
dos portadores de deficiéncia.

No ano de 1992, o CORDE define a Politica
Nacional de Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
que traz entre seus principios norteadores a normalizacdo e
a integra¢do. O documento traz uma analise dos motivos
que dificultam a integragdo e faz propostas de solugdo.
Segundo Mazzotta (1996 : 112) “o documento esclarece
que, por constituir uma politica social, requer intervengdo
do Estado e da sociedade civil”.

O Plano Decenal de Educag@o para todos, elaborado
pelo MEC em 1993, defende que portadores de deficiéncia
devem gozar de “atengdo especial nos esfor¢os para o
alcance da universalizacdo com qualidade e egiiidade”.

Foi publicada em dezembro do mesmo ano a Politica
Nacional de Educagao Especial, da Secretaria de Educagdo
Especial do MEC, que deve orientar 0 atendimento educa-
cional do pais. Em nome de valores como igualdade, liberda-
de e respeito a dignidade das pessoas, elenca como objetivos
especificos, entre outros:

» integracio dos portadores de necessidades especiais a
sociedade;

« ingresso do aluno portador de deficiéncia e de condutas
tipicas em turmas do ensino regular, sempre que possivel;

» apoio ao sistema de ensino regular para criar as condigdes
de integracio dos portadores de necessidades educativas
especiais;
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* organizag¢ao de ambiente educacional o menos restritivo
possivel;

* adequagdo da rede fisica quanto a espagos, mobilidrio e
equipamentos;

* eliminac@o de barreiras fisicas, ambientais e culturais;

* conscientizagdo da comunidade escolar para a importancia
da presenga do alunado de educagio especial em escolas
de rede regular de ensino.

Por fim, a Lei 9394 de Diretrizes e Bases da
Educagio, de dezembro de 1996, dedica o Capitulo V 2
Educacdo Especial, que ¢ entendida como modalidade de
educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para educandos portadores de
necessidades especiais (Art. 58). O inciso 1° desse artigo
dispde que, quando necessério, as peculiaridades dessa
clientela serdo atendidas por servigos de apoio
especializado, na escola regular.

O Conselho Estadual de Educagio do Mato Grosso
do Sul, através da Deliberagao CEE/MS n° 4827, de 02/10/
97 no art. 10, inciso II, normatizou que, quando houver aluno
portador de deficiéncias ou condutas tipicas ou altas habili-
dades integrados no ensino regular, o quantitativo de alunos
desta classe deve ser no méximo de 20 alunos nas quatro
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Analisando o sistema educacional do pais e como
tem acontecido a educagio especial, Marques afirma que:

“(...) a criacdao e a manutengdo dessa estrutura
paralela tem como objetivo maior beneficiar mais
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a sociedade do que o proprio deficiente, uma vez
que mantém a grande maioria deles afastada do
processo de interagdo social.

Se por um lado o processo de institucionalizagdo
da educagdo especial em nivel nacional possui 0
significado de incorporagdo do excepcional pelo
sistema escolar, deve-se ter em mente que, da for-
ma como ela se desenvolveu em nosso pais, car-
regou muito mais o assistencialismo que perpassa
a politica social do pais” (BUENO, 1993 : 98).

Portanto, ao desconsiderar os determinantes s6cio-
econdmico e culturais, a educagdo especial serve muito mais
como “instrumento para a legitimagao da segregag¢do” que
como oportunidade educacional.

Ferreira nos alerta quanto ao sistema de ensino que
“fabrica” deficientes e os exclui socialmente quando os isola
e rotula.

“A legitimidade do espago da Educagao Especial,
junto ao ensino regular passa pela possibilidade
de contornar deficiéncias para que os alunos
aprendam os elementos fundamentais que
justificam a prépria existéncia da escola. O
desafio é que o ‘especial’ ndo se distancie da
educagdo” (FERREIRA, 1993 : 95).

Parece ser este um outro entrave: nao ha um enten-
dimento claro e preciso da educagdo escolar e sendo a
educacio especial uma modalidade de ensino, fica também
prejudicada quanto a sua definigdo e operacionalizagao.

Baseado nos dados estatisticos disponiveis,
Mazzotta (1996 : 196) conclui que o principio de integragéo
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explicito nos textos, planos e documentos oficiais em nosso
pais “nio tem passado de mero instrumento de retérica, na
medida em que a realidade do atendimento educacional
reafirma a tendéncia da segregac¢do dos alunos com
necessidades educacionais especiais em instituig¢des
especializadas piblicas e privadas.

Segundo Glat (1997 : 197):

“(...) falamos muito em integrag¢ao: em debates
académicos, na formulagdo de politicas e planos
educacionais, na elaboragdo de objetivos institu-
cionais, ou de atendimento individual, etc. Saimos
dessas discussoes cheios de idéias, nos
considerando profissionais com uma postura
atualizada e ‘de vanguarda’, a qual nos propomos
a difundir. Com isso, de certa forma,
compensamos a perplexidade e a angiistia que
nos causa a consciéncia (...) da dificuldade real
em fazer com que a integragdo dos deficientes
aconte¢a”.

O desafio que se coloca, portanto, é o de conseguir
transformar o discurso em pratica. Algumas dificuldades j4
foram elencadas, tais como o distanciamento entre trabalhos
desenvolvidos na rede regular e na escola especial; o
despreparo e a desinformacio dos participantes do sistema
regular de ensino quanto a lidar com a pessoa com deficién-
cia; a descrenga e o receio de muitos profissionais da
educacdo especial e de muitos pais (DIAS, 1997 : 224); o
nimero excessivo de alunos nas salas de aula, impedindo
que a professora do ensino regular possa dedicar aten¢io
especial aos portadores de deficiéncia; os critérios e
mecanismos de avaliacdo utilizados para encaminhamento
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dos portadores de deficiénciae a descontinuidade dos pro-
gramas educacionais a cada troca dos governos municipais,
estaduais e federal.

Ainda que alguns avangos e conquistas tenham sido
alcancados, hd muito que ser feito quanto a ndo estigma-
tizago e segregagdo da pessoa portadora de deficiéncia.

Discute-se que ndo ha relagdo direta entre
deficiéncia e educacio especial: (...) Nem todo portador
de deficiéncia requer ou requererd servi¢os de educagao
especial, ainda que possa necessitar de tratamento ou
intervencdo terapéutica (...) em fun¢ao de suas condigdes
fisicas ou mentais” (MAZZOTTA, 1996 : 195).

Alguns autores tém defendido a idéia de se tomar
como suporte, estudos avaliativos de experiéncias bem e
mal sucedidas de integragdo no Brasil.

Neste trabalho, pretendemos verificar quais as
condi¢des que tém favorecido ou desfavorecido a
integracdo do aluno com deficiéncia no ensino regular
em escolas publicas estaduais, na cidade de Campo
Grande, em Mato Grosso do Sul.

Optamos por trabalhar com a idéia de integracdo e
ndo inclusdo por considerarmos mais coerente com a
realidade encontrada nas escolas. Concordamos com Ross
(1998 : 54) quando afirma que “a educagdo inclusiva e o
trabalho inclusivo exigem novas estratégias de
participa¢do das pessoas com necessidades especiais,
novas estruturas escolares e sociais, enfim, um novo
tempo, um novo homem”.
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2.DESENVOLVIMENTO

2.1 PARTICIPANTES

Constituem-se participantes desta pesquisa quatro
técnicos do Centro Integrado de Educacgdo Especial
(CIEEsp).

Os técnicos entrevistados pertencem ao sexo femi-
nino, possuem idade superior a 37 anos, uma com formagio
em psicologia e trés com formacao em pedagogia. Nenhuma
das entrevistadas tem a formacio inicial em alguma 4rea da
Educacdo Especial e para a atuag@o nesta 4rea receberam
capacita¢do em servigo. Outra caracteristica dos participan-
tes € que estes tem entre cinco e nove anos de experiéncia.

O Centro Integrado de Educagio Especial, criado
1997, vinculado a Secretaria de Estado da Educac@o, tem
por objetivo “identificar, acompanhar, atender e encami-
nhar a setores especializados do préoprio Centro ou aque-
les pertencentes a outras institui¢des pessoas portadoras
de deficiéncia, portadoras de altas habilidades e porta-
doras de condutas tipicas” (D.O. 4485, de 13/03/97).

A procura dos técnicos deveu-se ao fato de que
estes sdo responsaveis pelo diagnéstico, encaminhamento
e acompanhamento das criangas.
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2.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE INFORMAGOES

Inicialmente foi feito um levantamento junto aos
técnicos (psicélogos e pedagogos) do Centro Integrado de
Educagdo Especial sobre a ocorréncia de casos de integracdo
de alunos com deficiéncia, matriculados nas séries iniciais
do ensino regular, no ano de 1997.

Para a realizagdo das entrevistas foi confeccionado
um roteiro que continha questdes a respeito das condigdes
¢ critérios que utilizam para propor a integragéo de um aluno;
sobre as dificuldades encontradas pelos professores nesse
processo e a respeito de critérios indicativos da ocorréncia
de integrag@o de fato.

As entrevistas com os técnicos foram realizadas no
Centro Integrado de Educagdo Especial, na cidade de Campo
Grande, no 1° semestre de 1998.

Nas entrevistas, procurou-se estabelecer um clima
de seguranga e confianga, favorecendo a interacdo.
Procurou-se imprimir um caréter de processo dialégico,
complementando as questdes do roteiro, quando necessdrio,
com “outras questdes inerentes as circunstancias
momenténeas a entrevista® (MANZINI, 1991 : 154).

As entrevistas, com durago de aproximadamente
30 minutos, foram gravadas e posteriormente transcritas.
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2.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Considerando o objetivo da pesquisa e de posse do
conjunto de informagdes contidas nas verbalizagdes das
entrevistas jé transcritas, passamos 2 leitura das transcrigoes.
A partir das vdrias leituras pdde-se identificar que algumas
informagdes eram semelhantes quanto ao conteido
verbalizado. Essas verbalizagdes foram, entdo, separadas em
classes e subclasses.

O sistema de classes e subclasses decorrente da
analise das verbalizagdes dos técnicos pode ser observado
no Quadro 1:

Quadro 1: classes e subclasses - técnicas

CLASSES SUBCLASSES

1. Critérios para integragio

2. Critérios para permanecer
integrado

3.1 Procedimetos para integragio
adotados pelos técnicos

3. Procedimento para

; - 3.2 Procedimentos para integragio
integragdo

adotados pelos professores e
escolas

4. Dificuldades para o
processo de integracdo

5.1 Resultados positivos

5. Resultados da integragdo >
5.2 Resultados negativos
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2 4RESULTADOS E DISCUSSAO

Cada uma das classes e subclasses obtidas serdao
apresentadas e faremos uma discussao acerca dos contetdos
identificados.

Critérios para integracio

Diz respeito aquilo que € esperado que a crianga
com deficiéncia faga ou saiba, indicando 2 equipe de técnicos
que esta pode ser integrada numa sala de aula do ensino
regular. Refere-se, também, aos critérios de escolha do
professor.

Os critérios estabelecidos pelos técnicos indicam
uma série de habilidades, conhecimentos, atitudes que o
aluno deve demonstrar para que seja proposta sua integragao.
Nos casos de alunos com deficiéncia mental, espera-se que
estes estejam alfabetizados, resolvam contas e consigam
executar de forma independente as tarefas propostas pelos
professores.

Na concepgdo dos participantes, o desenvolvimento
precede a aprendizagem. Isso fica patente quando relatam
os critérios para a integragao.

Segundo Vygotsky (1984), no entanto, 0 bom ensino
é aquele que se adianta ao desenvolvimento. O aprendizado
impulsiona o desenvolvimento. Portanto, para a crianga que
freqiienta a escola, o aprendizado escolar € elemento central
no seu desenvolvimento.
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“0 professor tem o papel explicito de interferir
na zona de desenvolvimento proximal dos alunos,
provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente”.

Portanto, os procedimentos de ensino utilizados
pela escola tais como instrug¢des, demonstragdes, forneci-
mento de pistas, assisténcia, ou seja, a intervengao do profes-
sor e dos colegas, concorrem para um bom ensino.

O aprendizado cria a zona de desenvolvimento
proximal, quer dizer, desperta diversos processos internos
de desenvolvimento capazes de operar quando a crianga
interage com outras pessoas. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvol-
vimento independente da crianga.

Em se tratando de um aluno com deficiéncia fisica,
a preocupacdo esteve em verificar se ele tem as condigdes
de locomocgdo até a escola e da estrutura fisica da escola.
Nota-se que aqui o enfoque ndo recai sobre a sala de aula,
mas sobre as condicdes fisicas da escola que o aluno devera
enfrentar.

Observa-se que nao hé indicagdo de um critério
definido para a escolha do professor. A decisdo por vezes é
compartilhada com a equipe de técnicos, por vezes fica sob
responsabilidade da propria escola.

Existem, ainda, outras institui¢cdes na cidade de
Campo Grande que atendem pessoas com deficiéncia e que
as colocam no ensino regular com critérios proprios, ou
seja, ndo hd discussdo e consenso entre os técnicos do
Centro Integrado de Educagao Especial e os técnicos ou
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professores das Instituigdes a0 propor a integracao de
determinado aluno.

Existe uma preocupagdo, quando da escolha do
professor, segundo 0s técnicos, em procurar dentre eles
aquele que estabelece uma boa relagdo interpessoal com 0s
alunos e utiliza uma metodologia adequada, que favoregaa
aprendizagem. Pode-se discutir que um professor com esse
perfil beneficia a todos os alunos, inclusive ao aluno com
deficiéncia integrado.

Condicao para permanecer integrado

Identificamos algumas condigdes, no sentido de
apoio e orientagdes, que permitem que o aluno com
deficiéncia permanega integrado.

A fregiiéncia & sala de recursos pelo aluno integrado
no ensino regular foi citado por todos os técnicos
entrevistados como fundamental para que o aluno integrado
acompanhe o ensino regular no que diz respeito ao contetido.

Essa modalidade de atendimento visa atender as
necessidades especificas do aluno com deficiéncia, para
desenvolver a0 maximo suas potencialidades. O aluno €
atendido em horrio diferente do que freqiienta o ensino
regular, eventualmente em escola diferente daquela a qual
pertence o aluno — nos casos em que 0 servigo nao ¢ ofere-
cido na escola que o aluno estd matriculado. A regularidade
deste atendimento é determinada pela equipe do CIEEsp, de
acordo com as necessidades individuais da crianga. Espera-
se que o professor da sala de recursos proponha atividades
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que ampliem a capacidade de aprendizagem do aluno.

Evidencia-se, também, a necessidade do apoio da
familia para garantir a fregiiéncia das criangas inscritas na
sala de recursos. Podemos interpretar que esse apoio se dd
a medida em que os pais ou responsiveis entendem o
beneficio que este atendimento traz paraa crianga.

Verificamos algumas indicagdes de condigdes
ambientais da escola tais como um bom relacionamento
interpessoal entre os membros da comunidade escolar, como
indicativo para a integragdo. Como conseqiiéncia, a equipe
ganha espago para desenvolver o trabalho e h4 um clima
favordvel na escola para a integragio do aluno com deficiéncia.

No que se refere ao professor, identificamos as se-
guintes condigdes: considerou-se que aqueles professores
que ja possuem alguma experiéncia no trabalho com alunos
com deficiéncia, ou foi capacitado para tal fim retine melhores
condigBes que os demais. A orientagdo e apoio ao professor
do ensino regular sdo considerados necessarios. A aceitagao
do aluno com deficiéncia e o interesse do professor também
€ vista como condigdo indispensével para a integragdo.

Comiisso, os entrevistados demonstram comungar
com a Politica Nacional de Educagdo Especial que afirma:
“A integragdo implica reciprocidade”, ou seja, ndo basta a
inser¢do fisica do aluno com deficiéncia, ¢ preciso que o
professor e os colegas o aceitem.

Considera-se como condi¢do que o aluno com
deficiéncia visual integrado adquira o dominio do braille e
do soroban. Essa condi¢@o, no entanto, nio é exigida do
professor do ensino regular, que dever4, necessariamente,
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contar com o suporte da sala de recursos da escola ou do
préprio CIEEsp.

Hi consenso que é necessdrio garantir a esses
professores acompanhamento e orientag¢d@o, porém parece
ndo estar muito claro a quem compete esse papel: aos
técnicos, ao professor da sala de recursos, a0 coordenador

pedagégico?

Procedimentos para integra¢ao

Referem-se 2 conduta adotada pelos técnicos €
professores na integragao de um aluno.

Procedimentos para integrac@o adotados pelos
técnicos

Verificamos através das verbalizacdes dos partici-
pantes algumas condutas que os técnicos utilizam ao integrar
um aluno. Sdo elas referentes & avaliagio, ao encaminha-
mento para a sala de recursos ou outro servi¢o da educacao
especial considerado o mais adequado paraa situagdo, bem
como 2 escolha e orientagio do professor do ensino regular.

Segundo os relatos dos técnicos os procedimentos
para integragio podem variar. No caso de aluno matriculado
em classe especial, o procedimento inicial € a observagdo
da professora, que o indica como possivel candidato a
integragdo. A equipe, entfio, avalia se 0 aluno tem condigao
de ser integrado, em qual série e com quais apoios. O aluno
deficiente visual nio passou pela classe especial, mas
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considera-se primordial o apoio da sala de recursos. A
decisdo de dispensar o aluno da freqiiéncia A sala de recursos
€ também da equipe do CIEEsp.

Podemos considerar como um fator positivo o fato
da avaliagdo ndo estar sendo tratada como algo definitivo, ou
seja, 0 aluno da classe especial tem sido avaliado pela profes-
sora em seu processo de aprendizagem e pela equipe sempre
que julgam necessério. Manzini, 1997, afirma que deve haver
esta preocupagao em ndo se acomodar perante o encaminha-
mento de alunos da classe especial para o ensino comum.

E curioso observar, por outro lado, que estes
mesmos técnicos ficam surpresos quando os alunos
integrados superam suas dificuldades, denotando que
também tem dividas quanto as possibilidades de desen-
volvimento e de aprendizagem destes .

Kassar (1995 : 51) constata as mesmas contra-
di¢des e afirma que

“(...) éa luta entre crenga e descrenga, em relagdo
a expectativa do desenvolvimento do deficiente
mental ou a sua imagem, que permeia todo o
discurso do professor e que, em iltima instancia,
dd movimento ao seu trabalho.”

O ensino itinerante’ foi o caminho escolhido para
que um aluno com deficiéncia fisica que, havendo freqiien-

* Ensino com professor itinerante: “Trabalho educativo desenvolvido
em vdrias escolas por docente especializado, que periodicamente
trabalha com o educando portador de necessidades especiais e
com o professor de classe comum, proporcionando-lhes orienta-
¢do, ensinamentos e supervisdo adequados™ (PNEE, 1994).
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tado a escola anteriormente e, a tendo abandonado, voltasse
a freqiientar a escola regularmente ¢ integrado no ano
seguinte. Justifica-se essa modalidade de atendimento pelo
fato do aluno estar impossibilitado de freqiientar a escola,
em decorréncia de uma série de cirurgias, mas fica claro
que este procedimento, no entender dos técnicos, favoreceu
um contato mais agraddvel com a escola, o que permitiu sua
integra¢do no ano seguinte.

Embora os principios da Educagao Especial
indiquem que o professor do ensino itinerante deva ser um
docente especializado, as condigdes concretas do Estado
do Mato Grosso do Sul ndo permitem que essa norma seja
cumprida, ji que sdo poucos os professores especializados.
O CIEEsp ou a Agéncia Educacional (responsével pela convo-
cagio/contratagdo dos professores) indicam o professor que
consideram adequado para desenvolver o trabalho,
preferencialmente entre aqueles que participaram de
capacitagdes em Educagdo Especial.

Ao falar sobre as escolhas dos professores, houve
indica¢des de procedimentos com relagdo a familia. Esses
técnicos indicaram que se retinem com a familia e discutem
arespeito da escola mais adequada para a crianga, mantidaa
preocupagio de integré-la naquela que demonstrar aceitacao
e com a mediagio do coordenador pedagégico para a
escolha do professor.

Mais uma vez, a aceitagio, a receptividade do aluno
com deficiéncia é apontada como importante elemento,
influenciando desde os procedimentos iniciais para a
integragio do aluno. Se considerarmos que o conhecimento
dos recursos especificos ndo tem sido exigidos do professor
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que ird receber o aluno com deficiéncia visual, podemos

interpretar que o procedimento da equipe tem sido a de
localizar um professor que tem disposicio para recebé-lo.

Fica evidenciada a falta de critério estabelecido
quanto aos procedimentos que os técnicos devem adotar
Junto aos professores do ensino regular que recebem alunos
por eles encaminhados. Embora haja consenso entre os
técnicos de que esse professor deva ser acompanhado e
orientado, ndo hd uma sistematizacio deste trabalho. Os
técnicos, entdo, ficam procurando, sendo a forma mais
adequada, a maneira possivel de orientar esse professor.

Procedimentos para a integragio adotados pelos
professores e escolas

Por intermédio das verbalizagdes dos participantes
pudemos constatar algumas condutas, indicadas pelos
técnicos, que cabem aos professores e as escolas ao integrar
um aluno.

Espera-se que o professor de sala de recursos e o
do ensino regular desenvolvam um trabalho conjunto, em
beneficio do aluno integrado. Parece que os professores
das salas de recursos para deficientes mentais participaram
de algumas capacitag¢des em servigo; os de sala de recursos
para deficientes visuais e auditivos participaram de cursos
de aperfeigoamento e capacitagdo que os habilitam a utilizar
alguns recursos especificos para trabalhar com os alunos
com deficiéncia visual e auditiva.

Segundo os relatos, a orientag@o ao professor do
ensino regular tem ficado, em grande parte, sob responsabi-
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lidade dos professores da sala de recursos. Ocorre, confor-
me j4 foi mencionado, que a crianga freqiienta o servi¢o em
horério alternado ao da escolaridade regular e por vezes,
em escola diferente daquela em que estd matriculado. Estes
fatores sdo, As vezes, um impedimento  troca de informa-
¢Oes sobre 0 aluno e  orientagdo do professor do ensino
regular pelo professor da sala de recursos.

Nio h4 mengio a nenhuma sistemdtica de acompa-
nhamento ao professor do ensino regular. De acordo com
os técnicos é o professor quem deve procurar a equipe
quando sente dificuldades no trato com o aluno integrado.
Nos casos de deficiéncia visual integrados, também cabe
ao professor procurar a equipe para resolver as questdes,
mas ha um perfodo pré-estabelecido para a orientacao.

Relatos indicam que houve casos de alunos que,
numa tentativa de manté-los integrados, precisaram ser
remanejados, apés terem sido rejeitados por professores
do ensino regular. Esse fato nos faz interpretar que, nem
sempre, o professor ¢ preparado ou mesmo consultado
previamente, o que poderia evitar esse tipo de experiéncia
negativa e de constrangimento para o aluno.

Dificuldades para o processo de integragao

Faz referéncia aos obstédculos e embaragos encon-
trados, dificultando a integracdo de fato. Pudemos constatar
obstéculos como a rejeigdo do aluno na sala do ensino
regular, questdes emocionais mal resolvidas da crianca com
deficiéncia, a desinformagio e desinteresse do professor a
respeito da deficiéncia.
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A discriminag@o ao aluno proveniente de classe
especial pela professora do ensino regular, causou uma
reagdo por parte deste, que, de acordo com o relato “sentava
no fundo, ficava com a mochila fechada.”

O aluno com deficiéncia fisica, que ji estava na
terceira série, ao se deparar com um professor que ndo o
aceitava, evadiu-se da escola. Observa-se, conforme o relato,
que ele passou a rejeitar a escola, sendo necessario um
trabalho posterior para que voltasse a freqiientar. O professor,
baseado na aparéncia do aluno, inferiu que este era “todo
comprometido”, portanto nao aprenderia. N&o houve, pelo
que consta, intervengdo por parte da coordenagdo ou dirego
da escola, nem do servigo de Educagdo Especial, no sentido
de garantir o direito da crianga & educagio.

Em ambos os exemplos, podemos constatar que:

“As reagoes apresentadas por pessoas comuns
face as deficientes ou as deficiéncias ndo sao
determinadas iinica nem necessariamente por
caracteristicas objetivamente presentes num dado
quadro de deficiéncia, mas dependem bastante da
interpretagdo, fundamentada em crengas
cientificas ou ndo, que se faz desse quadro”
(OMOTE, 1994).

Portanto, as expectativas do professor para o desem-
penho destes alunos estavam impregnadas dos estere6tipos
que se tem do deficiente. Entdo, pelo fato da diferenga ser
considerada sécio-culturalmente como desvantagem, o
individuo que a possui é desacreditado socialmente.

Contradizendo os critérios e condigdes para a
integragio citados anteriormente pelos mesmos técnicos,
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houve a mengio de casos em que 0 aluno foi “lotado” em
uma sala qualquer, sem consulta prévia ao professor.

Beaupré (1997), alerta para o fato de que para se
atender as exigéncias da integragdo, os professores devem
estar sensibilizados e devidamente formados e preparados
para esta proposta. E preciso, mais que isto:

“(...) que os professores sejam acompanhados com
relagdo as suas reagdes ante os alunos deficientes.
E principalmente relevante que 0s seus medos e
receios ndo sejam ignorados. E preciso, sobretudo
tentar compreendé-los e responder as suas diividas
(...) é importante orientd-los para que possam
intervir o mais adequadamente possivel. Um dos
meios para esse fim é oferecer-lhes aperfei¢oa-
mento continuo e constante.”

As dificuldades nas questdes diddtico-metodol6-
gicas sio também elencadas no rol das dificuldades sentidas
pelos técnicos. Relatam dificuldades desde a organizagao
do contetido e aos procedimentos de ensino, até a avaliagao
da aprendizagem do aluno.

Existem professores que, segundo os relatos, nao
tém a preocupagio de saber se 0 aluno esté, ou nao, apren-
dendo.

Para esses professores, sua fungio € transmitir o
contetido, cumprir o programa e atribuir notas. Neste caso,
a avaliacio é classificatéria, servindo apenas para aprovar
ou reprovar.

Outros demonstram preocupagao “quando véem o
resultado das provas bimestrais”, porque € s6 entao que notam
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que alguma coisa deve ser feita, ja que o aluno est4 indo mal.

<

A avalia¢do, segundo Ronca e Terzi é “a vedete
académica”, ou seja se desvestiu de seu sentido educativo
e passou a ser o centro da vida escolar. O aluno com
deficiéncia, sobretudo o paralisado cerebral e o deficiente
auditivo, traz um problema a mais para o professor que é
descobrir formas de avalid-lo, conforme indicam os relatos.
Os relatos indicam, no entanto, que professores e técnicos
percebem que deve haver uma mudanga de rumo na maneira
de ensinar, diante da constatacdo de que a aprendizagem ndo
ocorreu. Carvalho (1997 : 77) assegura que a avaliagdo,
quando deixar de ser entendida como ameaga para os
educadores, serd entendida como essencial, no sentido de
diagnéstico da realidade e subsidio para melhorar as
respostas educativas que hoje nossa escola tem conseguido.
A avaliagdo s beneficiard os alunos com deficiéncia, afirma,
“na medida em que ficar transparente que grande parte
da problemdtica educativa que enfrentam é exégena, isto
é, estd localizada fora deles”.

Na verdade, a discuss@o deveria estar centrada muito
mais em como se aprende e como se ensina. Quanto 2 difi-
culdade em encontrar os procedimentos de ensino adequa-
dos, nés a sentimos na fala dos professores e dos técnicos.

Faz-se necessario que esse impasse seja resolvido,
segundo Mello (apud SAVIANI, 1992):

“Se essa competéncia ndo existe é preciso crid-la.
Partindo das condigoes existentes, serd preciso
discernir onde e como atuar junto ao professor, a
fim de prepard-lo para realizar bem esta escola
existente.”
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Portanto, ndo se trata de esperar até termos as
condigdes ideais para integrar a pessoa com deficiéncia e
sim, de agir para que, a partir das condigoes existentes, esse
professor, através de um processo de agdo-reflexdo-acdo,
pOssa s preparar para uma atuagao mais consciente. E mais,
é preciso que o professor domine 0 saber e o saber fazer —
técnicas e métodos de ensino que viabilizem a aprendizagem
de todos os alunos, sem o que a prépriarazao de ser da escola
fica comprometida. Portanto, se alguns — embora ndo todos
_ alunos com deficiéncia tém necessidade de alguns
recursos, estratégias ou equipamentos diferenciados para
se apropriar dos conhecimentos escolares, 0 professor deve
estar para tanto, pois segundo Amaral (1995), desconsiderar
a diferenca é pretender tornar o deficiente igual ao grupo
de referéncia, quando o que se faz necessério € “otimizar” 0
potencial deste aluno — “tornar-se inteiro” em relagdo a si
mesmo.

Outra dificuldade que se verifica diz respeito a0
cumprimento da deliberago existente desde outubro de 1997
que determina que, quando houver aluno portador de
deficiéncias, ou condutas tipicas ou altas habilidades inte-
grados em classe do ensino regular, 0 quantitativo de alunos
deve ser reduzido para, no méximo, de 20 alunos nas quatro
séries inicias do Ensino Fundamental. Os técnicos relatam
que, em algumas escolas, tem havido certa resisténcia em
cumpri-la. De fato, parece ser uma questao a ser mais dis-
cutida nas escolas, para que professores, direg@o e coorde-
nagio tenham informagéo e, principalmente, consciéncia do
avango que significa essa deliberagdo e do beneficio que seu
cumprimento pode trazer proporcionando melhores condi-
¢oes de trabalho ao professor e de aprendizagem aos alunos.
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Verificamos dificuldades relatadas pelos técnicos
devido as constantes mudangas de equipe, a0 nimero
reduzido de profissionais e 4 descontinuidade dos servigos
de educacio especial no Estado de Mato Grosso do Sul.

Pudemos constatar nos relatos que a descontinui-
dade dos servigos piiblicos vem ocasionando periodos sem
qualquer atendimento e constante mudanga nas equipes de
atendimento. Neles verifica-se, também, que o atendimento
ao professor do ensino regular ¢ feito em periodos espaca-
dos, sem qualquer sistematizagao, conforme j4 foi apontado.
O servigo especializado esté centralizado e os técnicos que
atendem as escolas, em nimero reduzido, estdo sobrecarre-
gados, restringindo-se a orientar os professores de classe
especial e de sala de recursos. Relatam a situagio de abando-
no de determinados professores e alunos no ensino regular.

Finalmente, os técnicos se referem 2 integragio
feita sem critério como mais um fator de dificuldade.

Cita-se o caso de uma aluna com deficiéncia audi-
tiva que foi matriculada no ensino regular, mas no estava
tendo progresso do ponto de vista da aprendizagem, embora
contraditoriamente tivesse sido aprovada da primeira para a
segunda série. Segundo o relato, por entender que a profes-
sora continuaria sem atendimento e a aluna sem ao menos
se alfabetizar, esta foi rematriculada na Instituigdo.

A integracdo proposta baseada apenas no niimero
de anos que o aluno esteve em classe especial também é
condenada nos relatos, porém a técnica avalia tnica e
exclusivamente os requisitos que o aluno deve ter. E de se
discutir que tipo de trabalho tem sido feito nas classes
especiais. Estudo de Ferreira (1994 : 80) constata que:
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“(...) onde o discurso aponta a educagdo do

deficiente mental educdvel em termos de um

ensino individualizado, com métodos alternativos

para o mesmo conteido de ensino regular, a

prdtica consiste no uso dos mesmos métodos

tradicionais de pré-escola nos conteiidos desta
wltima”.

As dificuldades relatadas tém em comum um
prejudicado: o aluno. E ele quem sofre as conseqiiéncias do
despreparo do professor, da descontinuidade dos servigos
da educagio especial, da falta de harmonia entre ensino
regular e ensino especial, do descrédito do professor quanto
as suas potencialidades.

Resultados da integrag@o

Pudemos identificar nas verbalizagdes resultados
positivos e negativos do trabalho de integragao.

Resultados positivos

S3o mencionados resultados positivos quanto ao
aproveitamento escolar dos alunos, quanto 2 integracdo
social, quanto 2 aceitagao do aluno pelo professor, a0 apoio
efetivo ao professor e ao trabalho conjunto entre 0 professor
do ensino regular e o da sala de recursos.

Para o técnico que faz sua apreciagdo do ponto de
vista do desempenho individual do aluno integrado em
relagio ao grupo, foi positiva a integrag@o daquele aluno
que foi aprovado de uma série para a outra ou que vem tendo
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boas notas. No entender desses técnicos, 0 bom desempenho
desses alunos tem o poder de provocar a aceitacdo dos
colegas ou dos professores.

De fato, a escola reflete e reproduz a estrutura da
sociedade da qual faz parte. No nosso sistema, tal como estd
constituido, tem se ocupado de preparar os individuos para
0 desempenho de papéis sociais e ndo para a vida sécio-
econdmica e cultural. Embora o discurso seja o da neutra-
lidade da educag@o e da igualdade de oportunidades, a escola
legitima a desigualdade quando exclui alguns de seus alunos
e justifica essa exclusdo baseando-se no desempenho
individual dos alunos em relag@o a um “aluno ideal”. H4 um
processo de sele¢do entre os considerados mais e menos
aptos, que contribui para manter o equilibrio do modelo de
sociedade posto, seus projetos econdmicos, politicos e
sociais. Os alunos com deficiéncia sio de antemio,
conforme jé foi discutido, considerados inferiores, portanto
aeles “cabe o papel do fragil, do incompleto, do inferior;
e ao ndo diferente/deficiente o lugar do forte, do pleno,
do superior” (AMARAL, 1995).

Observamos, no entanto, outros relatos que asso-
ciam o resultado positivo as questdes da integragio social,
a autonomia, ao desejo progressivo do aluno em participar
das atividades escolares. Estes consideram importantes os
avancos obtidos em relagdo a aprendizagem e ao desen-
volvimento do aluno, sem relagio direta com as notas altas
ou com a aprovacao.

Quanto a parcela do professor no sentido de definir
um resultado positivo, foram mencionadas a aceitagio do
aluno, a disposi¢do de se preparar para atendé-lo, a integra-
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¢do entre os professores da sala de recursos e do ensino
regular.

Resultados negativos

A mengio de resultados negativos dos relatos refe-
rem-se ao aproveitamento escolar dos alunos, a integrac@o
social, & aceitag@o do aluno pelo professor, a participagdao
da familia, a0 apoio e acompanhamento ao professor € a0
aluno e ao trabalho conjunto entre o professor do ensino
regulare o da sala de recursos.

Discute-se que a forma como, em alguns casos, 0
aluno tem sido matriculado no ensino regular, sem apoio ao
professor, ou com um professor que ndo o aceita e cada
Instituigdo agindo de maneira particular, tem ocasionado
retrocessos no processo de integrago. Em um dos relatos,
uma aluna retornou para uma Instituigdo, em outro caso,
estuda-se voltar um aluno para a classe especial, embora 0
préprio técnico admita que “a crianga ficard mais rotulada
ainda”.

O baixo desempenho escolar, no que concerne a
nota é considerado um resultado negativo.

A familia ainda é bastante responsabilizada pelo
fracasso na vida escolar das criancas. Com o aluno deficiente,
nio € diferente. H4 uma tinica meng@o quanto a responsa-
bilidade da familia quando o resultado € positivo, porém
quando ¢ negativo, hd a tendéncia de acusé-la de desinteres-
sada, descrente, de nio suprir adequadamente as “‘caréncias”
do filho, de falta de apoio. Justifica-se o baixo desempenho



100

do aluno na escola como sendo o resultado dessa deses-
truturag@o familiar. Essa constatagao é feita também por
Fontoura que argumenta que embora seja inegével a fungio
que um grupo familiar equilibrado tenha na ajuda ao processo
de aprendizagem escolar, a desintegracio nio deve ser tratada
como a causa principal dos transtornos no aprender.

Anache (1991) afirma que “o aluno ‘especial’ da
sala especial é o reflexo do insucesso do sistema escolar:
No entanto, sempre é responsabilizado pelo préprio
fracasso e a familia pela sua evasdo™.

Discutimos quem ¢ responsdvel na escola pelo
ensino eficaz e pela aprendizagem das criangas, inclusive as
que foram integradas?

E relevante se discutir, também, que o direito legal
de fregiientar o ensino regular, por si s6 ndo promove a inte-
gra¢ao. Sao citados casos de dois alunos, um com deficiéncia
fisica e outro com deficiéncia auditiva, que tiveram o direito
legal respeitado, quando efetivaram suas matriculas. No
entanto, o direito legitimo de que eles tivessem garantidas
as condi¢des minimas de aprendizagem, de apoio e de
respeito as suas diferencas nao foi respeitado. No primeiro
caso, houve evasdo. No segundo, o aluno chega a ser aprova-
do, embora apenas fizesse copias, mas ndo havia a preocu-
pagao por parte da escola em saber se ele estava, ou ndo,
aprendendo. Parece um tipico caso do aluno que, como nio
tem problemas de comportamento, ndo incomoda, pode ir
ficando. Embora matriculado no ensino regular, o aluno est4
privado do direito de se apropriar do saber escolar.

Segundo Saviani (1992):
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“A escola existe, para propiciar a aquisi¢do dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber: (...) Estdai o contetido
fundamental da escola elementar: ler, escrever,
contar, os rudimentos das ciéncias naturais e das
ciéncias sociais (histéria e geografia humanas).”

A sonegagio destes saberes “neutralizam os efeitos
daescola”, nos dizeres do autor.

3.CONCLUSAO

Percebe-se a vista do que foi exposto, que parece
haver uma incompatibilidade entre 0 que se prega — a
integragio — e as condi¢des materiais para que ela aconteca.
A formagio do professor, a estrutura fisicae 0 funcionamen-
to das escolas, a falta de apoio técnico e pedagégico ao pro-
fessor, a segregacio parecem revelar a face real das Escolas
Estaduais em Campo Grande, no Mato Grosso do Sul.

A despeito disso, hé indicagio de que existem
educadores que tém lutado — e esse € 0 termo — para que 0s
alunos integrados tenham éxito em sua vida escolar. O fator
determinante dos casos de integragdo que estdo tendo um
bom resultado é a aceitagdo do aluno, sobretudo por parte
do professor, segundo indicag@o dos participantes. Eesseo
professor que parece buscar procedimentos didéticos mais
eficazes, apoio e orientagdo com o professor da sala de re-
cursos, ou com a equipe do CIEEsp. Amaral afirma que “a
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informagdo, ou a substitui¢do do desconhecimento pelo
conhecimento por si sé ndo dé conta da reversao de um
histérico quadro segregatdrio, mas pode contribuir, sim,
para que se ampliem as bases de uma reflexdo critica”.

Refere-se nio s6 ao conhecimento racional, mas
também as reagdes emocionais geradas pela presenca da
deficiéncia.

O estudo indica que o professor que integra o aluno
com deficiéncia mental, recebe um minimo de orientagio
da equipe do CIEEsp, sobretudo em fungdo da insuficiéncia
de recursos humanos. O respaldo do professor da sala de
recursos ndo tem sido suficiente para a orientagio deste
professor. Embora o professor diga que ndo espera muito
resultado em termos de aprendizado dos contetidos esco-
lares, 0 baixo desempenho do aluno parece ser a principal
dificuldade que ele relata. Sobre isso, afirma Beaupré
(1997 : 162) que “ao inicio dos anos 2000, importa olhar
a integragdo priorizando, antes de tudo, a evolugdo
pedagdgica dos alunos integrados”.

A pesquisa parece estar indicando para uma situagiio
menos conflituosa para os professores nos casos de
integra¢do de alunos com deficiéncia visual e auditiva. Tem-
se que os professores das salas de recursos para alunos com
deficiéncia visual e auditiva participam de capacitagdes e
reunides de estudos organizados pelas Coordenadorias de
ambas as dreas no CIEEsp. Eles se apropriam dos proce-
dimentos bésicos que devem ser utilizados com esses alunos,
e como desenvolver o trabalho pedagdgico explorando as
potencialidades dessa crianca. Estes professores sentem-
se em melhores condi¢des para orientar o professor do
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ensino regular. O progresso académico destes alunos €
percebido com maior facilidade.

Outro fator que parece desfavorecer a integragao ¢
a falta de articulagio entre Educagdo Geral e Educagdo
Especial. Carvalho (1997 : 76) alerta para a necessidade
desta articulagdo desde os 6rgaos centrais (MEC, Secretarias
de Educac@o) até nas escolas, entre 0s professores do ensino
regular e os da educagdo especial. Afirma, no entanto, que
os interlocutores encontrados pelo 6rgéo responsével pela
educagdo especial no MEC “costumam ser sempre os que
trabalham na educagdo especial, refor¢ando assim, a
idéia de que ela é um subsistema que desenvolve agoes
em paralelo a um outro — o do ensino regular’.

Essa é uma questio que deve ser resolvida desde as
esferas do MEC, narelagdo entre a Secretaria de Educacdo
Especial e demais 6rgdos do ensino fundamental; do Estado,
na relagdo necessdria entre a Diretoria de Educagao Especial
e ado ensino fundamental, até a esfera dos servigos de edu-
cagdio especial, tais como o Centro Integrado de Educagao
Especial, salas de recursos e classe especial na relagdo
indispensavel com o ensino regular.

A maioria dos problemas expostos pelos técnicos
sdo comuns a toda Educagdo — e ndo a Educagdo Especial
especificamente. Pimenta (1998 ; 159) assevera que:

“A questdo fundamental, para nés, é a necessida-
de de se construir teorias fertilizadoras da praxis
dos professores no sentido da transformagdo das
persistentes condigdes de ensino e aprendizagem
seletivas e excludentes; da gestagdo de prdticas
pedagégicas capazes de criar, nos ambitos
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escolares, as condi¢des de emancipagdo e desen-
volvimento social, cultural e humano dos alunos
pertencentes aos segmentos desfavorecidos da
sociedade e que, por isso, sofrem o processo de
marginaliza¢do nas nossas escolas’.

Ross afirma explicitamente que “a exigéncia do ca-
pitalismo de produzir cada vez mais trabalhadores quali-
ficados para atuar no mercado de trabalho no exato limite
de suas novas necessidades e contraditoriamente, manter
um indice aceitdvel de trabalhadores desqualificados”.

Parece que a educagZo especial ndo estd sendo capaz
de preparar o aluno com deficiéncia para estar entre os que
poderdo ser qualificados, a medida em que tem deixado a
desejar no papel de possibilitar que estes se apropriem dos
conhecimentos historicamente acumulados. O aluno inte-
grado que ndo encontrar e nao conseguir criar as condigdes
para ter aproveitamento escolar é candidato 2 evasio e,
conseqiientemente, a engrossar as fileiras dos trabalhadores
desqualificados.

Contraditoriamente, temos com 0 avango tecnolé-
gico condi¢des nunca vistas para favorecer e facilitar a vida
das pessoas com deficiéncia em todos os aspectos, inclusive
ampliando as possibilidades de acesso ao trabalho da parcela
da populagio alvo desse estudo. Sabemos entretanto, que é
Jjustamente o alunado da escola publica que se vé, por condi-
¢des sociais, econdmicas e culturais privados do acesso e
beneficios que essa tecnologia (sobretudo a informatica)
poderia representar.

O papel da educac@o especial nesse contexto é de,
através de recursos e servigos educativos “contribuir para
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o processo de aprendizagem de alunos que, por intimeras
causas endégenas ou exdgenas, tempordrias ou perma-
nentes apresentam necessidades educativas especiais”
(CARVALHO, 1997 : 79). E assim que contribuird para
transformar a situagio de sele¢@o e exclusao hoje existente.

Para favorecer a integragdo garantindo efetivamente
a0s alunos o acesso ao saber escolar é preciso investir na
formagdo dos professores — inicial e continuada. Estimular
os professores —sejam de sala de recursos, do ensino regular
ou técnicos —a aprofundar seu conhecimento sobre 0 proces-
so de aquisi¢io do conhecimento e implicagdes na pratica
pedagégica. Valorizar a experiéncia pedagdgica dos profes-
sores que estdo nesse processo deve ser 0 ponto de partida.

E preciso ainda fazer cumprir as legislagdes jé exis-
tentes quanto 2s barreiras arquitetdnicas e as deliberacoes.
A Portaria 1793/94 do Ministério da Educagao recomen-
dando que os cursos de licenciatura e psicologia priorita-
riamente, tenham incluido em seus curriculos disciplina ou
contetidos que tratem dos aspectos ético-politico-educa-
cionais da normalizagdo e integragdo da pessoa portadora
de necessidades especiais nio tem sido atendida na grande
maioria das faculdades e Universidades, portanto a organi-
zagdo dos cursos continuam ignorando a possibilidade da
integragao.
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A DANCA COMO MEIO EDUCATIVO PARA
CRIANCAS COM SINDROME DE DOWN:
INCURSOES TEORICAS'
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RESUMO: Ao nascer, a crianga possui reagoes
reflexas, que aos poucos tornam-se voluntarias. Com o com-
promisso e o aperfeicoamento da coordenagao neuromus-
cular e a maior eficicia motora, toda esta organizagao se
torna funcional, fazendo um elo entre a crianga e 0 meio.
Para a crianca com Sindrome de Down esse elo ¢ essencial
podendo a danga ser um procedimento vantajoso. A danca
como meio educativo preocupa-se com o fator ambiental,
do individuo com sindrome de Down, pois, estimula-o em
atividades especificas para o melhor relacionamento com 0

! Pesquisa em desenvolvimento para a obtengdo do titulo de Mestre
em Educagio - UCDB, Campo Grande-MS.

* Docente dos Departamentos de Psicologia, Engenharia Sanitdria e
Ambiental, Comunicagio Social, Turismo, coordenadora dos grupos
de danca Tuiuiti e Arara Azul da UCDB, graduada em Pedagogia e
mestranda em Educagdo Especial.

#* Docente do Departamento de Educagdo Especial da Unesp de
Marilia-SP e orientador da referida pesquisa.
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meio: estimulos téteis, visuais, auditivos variados, afetivos,
etc., atua também como facilitadora e estimuladora das
reages corporais e posturais. Propicia criar novas situagdes
de relacionamento de grupo, entretenimento, relaxamento
e excitagdo. Incentiva os alunos e mostra a beleza dos movi-
mentos com materiais diversificados como bambolé, lengos,
dentre outros, que valorizem seus movimentos, sendo uma
maneira eficaz de o aluno se descobrir, se gostar e desen-
volver auto-confianga. Nas atividades com gestos a crianga
se descobre, comunicando-se com o grupo, interagindo com
0 meio, com os colegas e consigo mesma, descobrindo-se
ator principal e ndo platéia. A crianga participa integralmente
das atividades de danca.

PALAVRAS CHAVES: Educagdo Especial, Danga,
Sindrome de Down.

1. CARACTERIZANDO A CRIANCA COM SINDROME
DEDOWN

Seria a deficiéncia tao antiga quanto o homem ou,
ao contrdrio, uma caracteristica das sociedades modernas?

H4 pinturas rupestres que registram a existéncia de
pessoas com deficiéncia ja na pré-histéria. Estas pinturas
reproduzem pessoas que por gestos, fisionomia ou atitudes
se destacariam das demais por manifestarem um padrio
diferente doresto do grupo. Isto seria interpretado como um
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comportamentodiferenciado que dificultava o convivio social.

No caso especifico da sindrome de Down, 0 achado
antropol6gico mais antigo foi um cranio sax6nico do século
VII. Alguns relatos vao além, embora sem respaldo cien-
tifico: criangas e adultos com tragos faciais tipicos desta
stndrome j4 teriam sido retratados, ha cerca de trés mil anos,
em desenhos e esculturas da civilizagao omega, que
antecedeu os astecas no México.

Tentando identificar pessoas com sindrome de
Down em pinturas antigas, 0 pesquisador Hans Zellweger
fez descobertas fant4sticas. Como a da tela da artista italiana
Andréa Mantegna (1430-1506), que retrata a Virgem Maria
aconchegando nos bragos um menino Jesus com tracos
fisiondmicos muito sugestivos de sindrome de Down. O
quadro, intitulado Virgin and Child, faz parte do acervo do
Museum of Fine Arts, de Boston, e estd reproduzido no livro
“A Parent Guide to Dowm Syndrome — Toward a Brigther
Future”, do médico americano Siegfried M. Pueshel.

A histéria oficial da sindrome de Down no mundo
comega no século XIX.

Até entdo, os deficientes mentais eram vistos como
um tinico grupo homogéneo.

Assim eram tratados e medicados identicamente,
sem se levar em considerago as causas da deficiéncia, que
sdo indmeras e podem ocorrer durante a gestacdo, no
momento do parto ou depois do nascimento.

Até 1886, quando o cientista inglés John Langdon
Down fez uma observag@o interessante ao questionar por
que algumas criangas, mesmo filhas de pais europeus, eram
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tao parecidas entre si e tinham tragos que lembravam a popu-
lagdo da raga mongélica, principalmente pela inclinagio das
pélpebras, similares a dos asidticos. A descrigdo precisa que
0 pesquisador britanico fez, na época, sobre a populagio
estudada, foi esta: “o cabelo ndo é preto, como acontece
com o povo mongol, mas sim de uma cor amarronzada,
além de serem ralos e lisos. A face é achatada e larga. Os
olhos sdo obliquos e o nariz é pequeno. Estas criangas
tem uma considerdvel capacidade de imitar”.

John Langdon Down néo foi o tinico a perceber que
pessoas com sindrome de Down faziam parte de um grupo
distinto entre portadores de deficiéncia mental. Outros
cientistas como o francés Seguin (1846) e o inglés Duncan
(1866) também haviam notado, em alguns pacientes, carac-
teristicas similares e tipicas dessa condi¢@io. Mas o grande
mérito coube a Langdon Down. Ele foi o primeiro a reco-
nhecer e aregistrar o fato de que estava diante de um grupo
distinto de pessoas. Além disso, do que erroneamente consi-
derava uma doenga fez uma descri¢do fisica e clinica tio
completa que é vélida até hoje. Mesmo assim, no resto da
Europa, a descoberta de Langdon Down demorou a ser
reconhecida.

S6 no final do século XIX, médicos de outros paises
europeus diagnosticaram a situagao descrita por Langdon
Down em alguns de seus pacientes, acrescentando novas
informagdes, como a grande incidéncia de problemas
cardfacos, além da ligeira curvatura do dedo minimo. Na
Franga, o primeiro relato de sindrome de Down foi publicado
no ano de 1903.

Tal relutancia em aceitar a condi¢do descrita por
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Langdon Down tem explicagao. Estdvamos em plena era do
Darwinismo. Charles Darwin, que teorizou sobre a evolucdo
da espécies, acabava de langar o seu livro Origin of Species.
Na época, discutia-se, ainda, a tese das superioridade daraga
branca sobre as demais. Levando em conta a aparéncia
oriental dessa criangas e sua deficiéncia mental, John
Langdon Down deduziu que as pessoas estudadas por ele
estavam, de alguma forma, regredindo a um tipo racial mais
primitivo, 0 que caracterizaria um retrocesso no caminho
normal da evolug@o dos seres Vivos.

Deu-lhes, ento, 0 nome de mongolian idiots (tinham
mongolian idiocy). Denominagdo que, sofrendo mutagdes
linguisticas, chegou ao Brasil como idiotas mongoldides.

E por essa razdo que em todo mundo, pais, cientistas,
profissionais das dreas de satide e educag¢do, unem-se no
sentido de ndo permitir que a pessoa que tem sindrome de
Down seja chamada de mongoldide, de mongo ou de
mongol. Termo intrinsecamente pejorativo nao s6 para eles
como para a populagio da Mongdlia. Obviamente, ndo basta
trocar a denominagio. E preciso reverter o quadro de falta
de informagdo sobre o assunto em todos 0s segmentos da
sociedade, do meio médico 2 midia, do pai ao leigo, divulgan-
do a potencialidade dos portadores de sindrome de Down.

Durante décadas, cientistas de varias nacionalidades
tentaram encontrar as causas da sindrome de Down. Culpava-
se as infec¢des e a sifilis, mais especificamente, 0s
casamentos consangiiineos, as tentativas de aborto, 0 raio—
x e as emogdes fortes.

No século XX, iniimeros avangos no estudo dos
cromossomos humanos possibilitaram ao cientista francés,
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Jerome Lejeune, descobrir, em 1958, a verdadeira causa da
sindrome de Down. Estudando os cromossomos dessas
pessoas, percebeu que ao invés de terem 46 cromossomos
por célula, agrupados em 23 pares, tinham 47, ou seja, um a
mais. Alguns anos depois, dando continuidade as suas pes-
quisas, Lejeune identificou o cromossomo extra justamente
no par 21, que em vez de dois, passava a ter trés cromos-
somos. Por esta razdo a sindrome de Down é também
denominada trissomia do par 21. Trata-se do resultado de
um acidente genético que pode acontecer com qualquer
casal, em qualquer idade.

Suas causas ainda s3o desconhecidas. O nome de
Down foi uma homenagem de Lejeune ao médico inglés
John Langdon Down, que hd quase 130 anos chamou a
atengdo da sociedade para a existéncia de um grupo de
pessoas até entdo ignorado.

Sindrome quer dizer conjunto de sinais e de sintomas
que caracterizam um determinado quadro clinico. No caso
da sindrome de Down, um dos sintomas é a deficiéncia
mental. Em razdo do excesso de material genético provocado
pela anomalia cromossdmica, vérias reagdes quimicas
essenciais ao bom desempenho dos sistemas do organismo,
nio se fazem de forma apropriada. Mas além das razdes de
ordem bioldgica, outros fatores, de ordem ambiental, podem
exacerbar ou limitar a fun¢do intelectual.

Se acreditarmos que a deficiéncia mental é tio
antiga quanto o homem, rapidamente concluimos que o que
sempre variou € a forma como cada civilizagdo lidou com
essa questdo do ser diferente. Nao raramente, outras civili-
zagOes, em diversas partes do mundo, sacrificavam os bebés
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que nasciam com algum tipo de deficiéncia.

Algumas culturas excessivamente rigidas com 0
padrio de desempenho de sua populagdo adulta, como a dos
gregos espartanos — Grécia Cléssica, antes da era Crista —
matavam seus deficientes fisicos logo ap6s 0 parto ou
permitiam que morressem sozinhos, abandonados. Povo
surgido em terras dridas, totalmente voltado para a
belicosidade, os espartanos valorizavam a forca fisica em
detrimento da capacidade intelectual.

Nio seria a falta de respeito, de atendimento e de
oportunidade aos nossos deficientes, uma forma civilizada
da sociedade destrui-los aos poucos, dolorosamente? Este
é o resultado de séculos e séculos de discriminagao.

Atualmente, mais e mais portadores da sindrome
de Down estio envolvidos em programas de estimulagdo
precoce, recebem educagdo e treinamento vocacional
apropriados, além de cuidados médicos. Por tudo isso eles
(portadores) geralmente tém um desenvolvimento inte-
lectual melhor do que os nascidos hd décadas.

Fisicamente os portadores da sindrome de Down
costumam nascer menores e mais leves do que 0s outros
bebés. Em geral sdo bochechudos (devido a flacidez
muscular), apresentam hipotonia (sao molinhos) e tém olhos
amendoados relativamente distantes um do outro. Alguns
tém prega epicantica, ou seja, um excesso de pele no canto
interno dos olhos (caracteristica comum nos orientais). Os
bragos € as pernas s3o curtos. As orelhas implantadas um
pouco abaixo do normal e 0 nariz sio pequenos. O dedo
minimo se mostra ligeiramente curvo. As maos sd0 menores
e gordas, com a palma atravessada por tnica prega transversa.
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Nos pés, € comum encontrarmos uma distancia anormal-
mente grande entre o primeiro e o segundo dedo.

A lingua apresenta-se protrusa, isto &, fora da boca.
Alguns desses sinais clinicos podem se atenuar ou acentuar
com o tempo, em diferentes faixas etérias.

2. ADANCA COMO FATOR DE ESTIMULACAO E
EDUCACAO DA CRIANCA COM SINDROME DE
DOWN

Ser estimulado ¢ fundamental para o desempenho
futuro. Para compreendermos o porqué desta afirmacdo
serd preciso, antes, entender como se d4 um fenémeno co-
nhecido como mielinizagio.

Toda a sistematizagdo do conhecimento humano
ocorre através deste fendmeno.

Ele consiste no aparecimento de uma substéncia, a
mielina, ao redor de cada neurdnio, permitindo que essas
células nervosas se comuniquem entre si. A mielina funciona
como um isolante e s6 se forma a partir da interagdo de
dois fatores: um interno e um externo.

O fator interno depende de uma constitui¢cao orga-
nica saudavel e eficiente. O externo, de estimulos percebidos
através dos cinco sentidos e das experiéncias motoras. Sio
os fatores e neles incluidos uma alimentagdo correta,
estimulos téteis, visuais e auditivos variados, afeto, etc.
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Assim, se a crianga que nasce com a sindrome tem uma
estrutura interna deficitéria, a estimulagdo adquire impor-
tancia maior ainda.

Toda crianga, com ou sem retardo mental, precisa
de estimulos para aprender a se arrastar, engatinhar, sentar,
andar, falar. S6 que os adultos, apesar de intuitivamente traba-
lharem nesse sentido, nio se dio conta do que fazem. A cada
brincadeira nova, a ida ao circo ou ao parquinho de diversdes,
a cada miisica que cantamos e dangamos, a cada atividade
estamos estimulando-as. Essa estimulagdo tem um efeito
surpreendentemente bom, tanto que ndo nos damos conta
da influéncia que temos neste processo.

A relagdo motricidade/psiquismo € observada nos
primeiros anos de vida. As primeiras manifestacoes do
desenvolvimento mental s3o motoras. Assim a inteligéncia
é fungio imediata de desenvolvimento motor, que éfrutoda
relagio entre maturagdo organica, amotivagao e o nivel das
experiéncias pessoais.

O ato motor promove situagdes e atividades que
facilitardo futuras aquisi¢des bésicas ao individuo.

Com a automatizago gradual do ato motor arelagao
motricidade/psiquismo é permeada por uma diferenciagao
cada vez maior das diversas fungdes.

Fazendo uma relago entre motricidade e visdo, a
crianga descobre o mundo quando consegue interagir com
ele, apenas vé-lo, ndo é conhecé-lo ou fazer parte dele.

Através do movimento, a crianga identifica seu pré-
prio ser, localiza-se e orienta-se no espago, estabelece seu
esquema corporal.
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Assim sendo, podemos interpretar que um distirbio
motor ndo € apenas um distiirbio do movimento, mas que
indubitavelmente, é um distirbio de expressao.

A partir do momento que o homem deixa de ser
capaz de realizar atividades motoras de forma harmoniosa e
natural, por conseqiiéncia de distiirbio motor, seja ele qual
for, a diferenciagdo acarretada no seu grupo social e os
problemas emocionais e sociais acarretados por este tipo
de situagao nao podem ser desconsiderados.

Dupré estabeleceu relagdes nitidas entre certas
alteragGes mentais e as alteragdes motoras. Existe af uma
unido tdo intima e uma semelhanga tal que constitui verda-
deiras “parelhas psicomotoras” (SAVASTANOe COL., 1997).

Segundo Dupré, a reabilitagdo de uma crianga defi-
ciente deve privilegiar o desenvolvimento das potencialida-
des motoras (inseridas num contexto funcional para a
crianga), a integracao ao meio, favorecendo o seu desenvol-
vimento intelectual e afetivo.

Sabemos que as pessoas aprendem e armazenam
movimentos, para depois expressa-los de maneiras distintas,
como afirma Bérbara Haselbach (1988 : 8):

“Toda pessoa dispde de um repertério de impres-
saes sensitivas diversificadas no ambito das sen-
sagoes acusticas, virtuais, tdteis, cinesialégicas,
do sentido do paladar, do olfato e do equilibrio. A
menor parte dessas impressées é adquirida por
meio de um aprendizado institucionalizado. Este
arquivo gigantesco estd a disposi¢do para novas
atitudes, fantasias e sonhos. Todas as experiéncias
criativas, conscientes ou inconscientes.”
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Podemos entdo considerar que, a aprendizagem,
enquanto processo dindmico da educagdo funcional do
individuo com a sua histéria pessoal, maturagao neurolégica
e sua motivagio, é as diferentes respostas para uma mesma
situagdo dentro de um grupo de pessoas, poderiam ser
creditadas numa primeira andlise a estes trés elementos
(LURIA YUDOVICH, 1985).

Uma “leitura corporal”, enquanto estratégia de
comunicagdo ndo verbal, pode se tornar mais clara e coerente
3 medida em que o sujeito se percebe a0 mesmo tempo €m
seguranca e livre para através do movimento e dos gestos
expressar e interagir com seu préprio corpo. A abertura do
“gigantesco arquivo”, novas atitudes, fantasias e sonhos
afloram.

Segundo Corbin (1980) os aspectos que tém impli-
cagdes com 0 estudo em questdo 3o 0s seguintes:

a) continuidade do desenvolvimento: processo que
se inicia antes do nascimento até a morte;

b) estabilidade do desenvolvimento motor: 0 estudo
do desenvolvimento humano fregiientemente prossegue com
poucas referéncias para a totalidade da pessoa, embora se
acredite que a pessoa é um organismo integrado ao invés de
uma soma desintegrada de partes nao relacionadas;

¢) especificidade do comportamento motor: cada
pessoa possui capacidades especificas, de maneira que hd
pessoas que se sobressaem em uma 4rea, mas nao se sobres-
saem em outras;

d) natureza progressiva de desenvolvimento
humano: todas as pessoas seguem um padrao progressivo
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de desenvolvimento, apesar de que o ritmo de progresso
em cada estgio varia de acordo com cada individuo;

e) individualidade do desenvolvimento: nio h4
pessoas idénticas, embora haja similaridades. Este conceito
€ importante por compreender que a natureza tinica de cada
pessoa € amola propulsora para auxiliar em seu crescimento
no sentido de seu objetivo maximo: tornar-se um individuo
sadio e plenamente funcional.

A idealizagao de um estudo sobre um programa de
atividade corporal para criangas, deve estar estruturado fir-
memente sobre os fundamentos do desenvolvimento motor
infantil e de acordo com o estdgio do desenvolvimento
motor, 0 que possibilita a ascendéncia gradual de novas
aprendizagens motoras (SEEFLDT, 1967; VANNIER e
GALLAHUE, 1986). Antes porém se faz necessario analisar
alguns aspectos do desenvolvimento motor infantil e
considerar alguns fatores especificos do estudo em questzo,
como as indagagdes que geralmente aparecem, quando
utilizando-se de um programa de atividade fisica, prepara-
se um estudo sobre o movimento corporal.

Quando as criangas serdo capazes de saltar, de girar
sobre uma perna? Qual € a tarefa motora mais adequada para
uma crianga sem experiéncia?

Ha padrdes previsiveis no desenvolvimento da
crianga. O estabelecimento desses padrdes foram definidos
em fung@o de principios basicos de desenvolvimento assim
comentados por Holtinger (1982): “tornar-se familiariza-
do com os principios gerais de desenvolvimento facilitard
a compreensdo de como os padroes de vida da crianga se
desenrolam. Saber o que esperar da crian¢a nos vdrios
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estdgios de desenvolvimento pode auxiliar pais e profes-
sores a planejarem e promoverem experiéncias que serao
usualmente apropriadas”. Muitos especialistas do desen-
volvimento motor, no campo da atividade fisica, segundo
Gallahue (1978) tém demonstrado aimportancia da qualidade
e quantidade de experiéncias de movimento para um
balanceamento e completo desenvolvimento sensOrio-motor
da crianca.

Os estudos procuram explicar o desenvolvimento
motor, sob os aspectos mais variados, usam a abordagem
toxionomicas, estigios de desenvolvimento motor, 0 que
propicia o entendimento de maneira mais ampla de como
se processa 0 desenvolvimento e quais as possibilidades
motoras das criancas nas suas diferentes idades ou estagios.

Em grande parte o foco dos estudos sobre estimu-
lagdo corporal e seus efeitos sobre 0 desempenho acadé-
mico, integrago social, etc., realizam-se apoiados em exer-
cicios fisicos enquanto préticas desportivas, as diferentes
modalidades de gindsticas, etc. (SERGIO, 1989).

Pensando a danga como recurso e ndo unicamente
como produto artistico, no contexto atual, é ainda elitizada,
pelo préprio conceito de danga adquirido no mundo todo,
estabelecendo técnicas, nomenclaturas de origem francesa,
altamente académica e trabalhada a longo prazo, sempre em
busca da perfei¢io técnica e artistica como forma de ex-
pressdo e até mesmo para atender as ansiedades de grupos
sociais em determinados momentos histéricos (PORTINARI,
1989; FARO, 1986).

Porém dangar é também liberdade e intuig@o, € ato
“aculturado”, pela maneira natural € inata que ocorre na vida
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do homem, desde seu nascimento (GARANDY, 1973).

Desde os primérdios, historicamente o dangar est4
ligado aos acontecimentos cotidianos (a danga como cele-
bragdo, atrativo de benesses, protecio as intempéries,
demonstragio de luto, festejos, etc.) e a0 mesmo tempo
facilita e promove o conhecimento do outro, como meio
de comunicagdo, anterior mesmo a palavra! (PORTINARI,
1989; ELLMERICH, 1987; FARO, 1986).

“A andlise do comportamento de dangar, compos-
tos pelos elementos promotores do desenvolvi-
mento motor, percentual, social, etc., traz a neces-
sidade de transcender o préprio conceito da
danga, enquanto uma fungdo unicamente estética
e artistica, como valor cultural de comunidades
definidas socialmente, ao mesmo tempo em que
considera a prépria evolugao histérica do homem,
dado que o comportamento de dangar enquanto
recurso de crescimento e manifestagéo filoséfica
do homem parece estar intimamente ligado ao
préprio comportamento de existir e desenvolver-
se” (LABOR, 1978).

O comportamento de dangar passa pela utilizagio
do espago, existéncia da gravidade e a relagdo entre o corpo
€ 0 espago provocada pelo movimento expressivo. Perde-
se af a nogdo dos limites sobre como o corpo deveria atuar
neste espago. O que antes eram dois elementos dicotomiza-
dos, passam a ser fatores coadjuvantes para um mesmo fim:
aexpressao do homem dentro do seu mundo (HUMPHREY,
1978).

No comportamento de dangar, o movimento carrega
em seu interior uma série de prerrogativas que nio se
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estancam no préprio movimento, ou seja, 0 movimento €
um meio e ndo um fim em si mesmo.

Dessa forma, 2 medida em que se amplia o hori-
zonte no que diz respeito a prépria vivéncia perceptual, de
si e do mundo, paralelamente est4 chamando asi e a partir
de si, uma numerosa série de outros elementos que se tor-
nam aspectos importantes de um desenvolver continuo €
constante. Esse desenvolvimento transforma seus antigos
valores, que, por sua vez, fortalecem o desenvolvimento mais
perspicaz e fazem com que a dindmica em que 0 individuo
estd inserido seja repetidamente pensada e modificada a
medida em que seu proprio conhecimento evolui e contribua
para novas aquisigoes.

Poucas informagdes sdo obtidas na literatura sobre
a aplicag@io de procedimentos de danga e estudos de natureza
semelhante aplicados 2 criangas portadoras de algum tipo
de deficiéncia fisica ou mental.

Especificamente no caso da crianga com Sindrome
de Down, de acordo com Smith e Wilson (1980), algumas
caracteristicas especificas deveriam ser dignas de atengo.
Os aspectos da hipotonia, da pouca resisténcia cardio-
pulmonar, da postura corporal, das condig¢des de equilibrio
estatico e dindmico, além do desenvolvimento prejudicado
de algumas habilidades motoras envolvidas como a coorde-
nagdo, nogao de lateralidade, espago, tempo, esquema cor-
poral, linguagem devem ser levados em conta. Em se
tratando de criangas com Sindrome de Down, surge a questdo
de como trabalhar com essa totalidade de comportamentos
que estd inserida no comportamento motor.

E importante ressaltar que ao longo dos anos vérias
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especialidades tém buscado solugdes praticas para questdes
desta natureza.

A danga tem se mostrado como mais uma possi-
bilidade. Enquanto recurso para novas aprendizagens, a danca
pode contribuir para o desenvolvimento global, deixando de
lado a perspectiva apenas estética e plastica como histori-
camente tem sido o seu papel.

Nesta vertente Zaniolo e colaboradores (1991)
realizaram um trabalho com quatro criangas de escola pu-
blica e particular, mostrando que as criangas com repertério
verbal pobre, sem nenhum contato anterior com atividades
de estimulag@o corporal através de procedimentos adequa-
dos, atingiram em pouco tempo niveis bons de desempenho
dentro de uma rotina de atividades corporais que tinham
como objetivo atuar sobre o desenvolvimento percepto —
cognitivo da crianga.

A danga atua como facilitadora e estimuladora das
reagdes corporais e posturais. Os exercicios facilitam a per-
cepgdo do espago, da sensagdo do préprio corpo, além de
conferir maior habilidade motora ampla. Facilita o controle
da cabega, a postura correta do corpo, a lateralidade, o apren-
der a apoiar-se com as méos, permanecer sentado, arrastar-
se, engatinhar, levantar-se e ficar em pé, dando 2 crianga
consciéncia de que todo seu peso estd apoiado sobre os pés.

As experiéncias adquiridas através da danca, o
contato corporal e as atividades motoras levam a crianga a
sentir-se e perceber o ambiente e a explora-lo.

Nas atividades com gestos a crianga se descobre
comunicando-se com o corpo. Interagindo com 0 meio, com
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os colegas e consigo mesma, descobrindo-se ator principal
e ndo platéia. A crianga participa integralmente das atividades
dadanca.

Embalados por ritmos variados, experimentando
emogdes e sensagdes diferenciadas, as criangas percebem
que sdo capazes de se auto-conhecerem de uma forma mais
criativa e interessante que a usual.

Durante 30 dias do més de margo, no ano de 1996,
vivi esta experiéncia, como professora de ballet para uma
turma de criangas portadoras de sindrome de Down. Deparei-
me com tantas situacdes inusitadas, tantos progressos foram
conseguidos em tdo poucos encontros. Progressos esses
percebidos pelos pais, educadores, por mim e pelos alunos.

Os alunos chegavam para a aula alegres, entusiasma-
dos. cada vez melhor vestidos e preparados para a aula,
demonstrando uma auto-estima anteriormente desconhe-
cida; gostavam de se olhar no espelho (a maioria das criangas
tém consciéncia das suas limitacdes e diferencas), dangavam
e interagiam em grupo harmoniosamente.

O grau de dificuldade motora foi sendo gradativa-
mente aumentado e, para minha surpresa, os alunos acompa-
nhavam bem a evolugdo das coreografias.

As segiiéncias cada vez mais longas exigiam atengao
¢ memorizagio, havendo grande empenho no grupo. Penso
que, 20s poucos, foi superada a visao estereotipada que em
geral temos sobre a incapacidade dessas criangas e come-
camos a tratd-los como qualquer outra turma a que eu desse
aula e eles acompanhavam.

Vi alegria em seus olhos e me emocionei com isso.
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Acredito poder mostrar as pessoas que € possivel portadores
de sindrome de Down dangarem e se auto-ajudarem no de-
senvolver de suas potencialidades, no campo da socializago,
da auto-estima e da coordenagio motora.

Basta para isso oportunizar, dar condigdes.

Segundo o cientista inglés John Langdon Down
“estas criangas tém uma considerdvel capacidade de
imitar”. Esta habilidade contribui muito em todo o processo
de aprendizagem, assim como “um pontapé inicial”.

Segundo Vygotsky (1991 : 36), a imitaco e a brin-
cadeira sdo atividades essenciais para o desenvolvimento
psicolégico do individuo. A demonstragio, o fornecimento
de pistas, o monitoramento, a orienta¢io por meio de instru-
¢Oes sdo tarefas de promover a aprendizagem sendo funda-
mental a agdo do individuo no desenrolar de seu préprio pro-
cesso psicol6gico. Néo seria possivel supor um lugar pas-
sivo para o sujeito em Vygotsky: a idéia da formagzo de um
plano psicolégico interno, da reconstrugio individual dos
significados transmitidos culturalmente é obviamente central.

Para Vygotsky “a internaliza¢do néo é um processo
de cdpia da realidade externa num plano interior jd
existente, é mais do que isso, um processo em cujo seio,
se desenvolve um plano interno de consciéncia™.

Quando essas criancas dangam, elas tomam cons-
ciéncia de novas situagdes e representagdes possiveis. E
possivel dizer: “Estou alegre!” Sem pronunciar uma sé

* WERTSCH, James V. Vygotsky v la Sformacion social de la mente.
Barcelona : Paidds, 1998.
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palavra. Ou transmitir uma situagao de perigo somente com
a linguagem corporal.

H4 um grande complexo de atividades acontecendo
a0 mesmo tempo, durante uma aula de danga, estimulando o
individuo mentalmente, psicologicamente e fisicamente.

A danga propicia criar, estimular novas situagdes
de relacionamento de grupo, entretenimento, relaxamento
e excitagdo. O trabalho motor, ao realizar as coreografias e
exercicios e o trabalho mental, a0 memorizé-las.

A pessoa se sentird descobridora de si e a sensagao
de interagir com o meio, com os colegas e consigo mesma
é potencialmente maior e melhor do que estar a mercé da
vida e caminhar com os grilhdes do preconceito a lentos e
pesados passos.
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INFLUENCIA DO RETARDO DE

AQUISICAO DA LINGUAGEM NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Sandra Costa Prudente*

1.INTRODUCAO

A edificagdo do conhecimento torna-se possivel a
partir do processo de intera¢do do sujeito com o seu meio
social e fisico (a relagdo interpessoal e com os objetos). A
linguagem e a inteligéncia sdo, entdo, realidades sociais, que
se estruturam e se organizam pelas trocas do individuo e o
meio de forma progressiva. A crianga em desenvolvimento
percorre etapas ao passar da condi¢ao biol6gica para a social,
em que progressiva e ativamente vai consolidando sua
socializa¢@o. Assim:

“Ainda que a linguagem possa ter um desenvolvi-
mento exclusivamente pessoal, s6 aparece e evo-
lui na relagao interpessoal; as criangas ‘lobas’ néo
tém linguagem; as criangas com ‘hospitalismo’

* Coordenadora e professora do Curso de Fonoaudiologia da UCDB
Doutoranda em Fonoaudiologia pela Universidade do Museo Social
Argentino.
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apresentam retardo grave da linguagem” (SPITZ,
1945 apud CONDEMARIN, 1989).

Neste breve ensaio, o enfoque estard centrado nas
criangas pequenas que apresentam desenvolvimento limitado
quanto 2 aquisi¢do da linguagem e cOmMO esta “limitac@o”
influi no processo de aprendizagem, estando acompanhada
ou nio de déficit neurolégico definitivo.

O “retardo na aquisi¢do de linguagem™ tem como
etiologia' vérias alteracdes significativas. Por isso, uma
analise mais aprofundada nos indicard a possibilidade de
comprometimentos importantes.

O desenvolvimento da linguagem se concretiza pela
combinac@o de fatores interrelacionados: os 6rgaos do
sentido (destacando audigdo e visdo); 0 desenvolvimento
psico-afetivo; a maturagao; a integridade neurolégica; a
integridade an4tomo-funcional dos 6rgaos articulatérios; a
estimulagio. H4 uma seqiiéncia de etapas que vio edificando
a linguagem, estas etapas também se interrelacionam.
Primeiro, através da estimulagio recebida pelos 6rgaos dos
sentidos, inicia-se a aquisi¢@o de significados, o que denomi-
namos funcionamento verbal, em que a crianga adquire a
nogo da fungio dos atos’ e objetos’ que a rodeiam, dando-
Ihes significado social. Segundo, hia compreensdo da palavra
falada® associando as pessoas ou objetos. Terceiro, hi a

! Investigagdo das causas de determinada doenca. Minidiciondrio da
Lingua Portuguesa. 1. ed. Sdo Paulo : Melhoramentos, 1992.

2 Ex.: através do choro e grunhidos recebe atengao.
3 Ex.: vé a mamadeira e abre a boca em sua diregao.

4 Ex.: seu nome, mamée, papai.



132

expressao da palavra falada, apesar de a crianga emitir sons,
eles nio se assemelham as caracteristicas do modelo adulto.
Quarto, hd a compreensao da palavra impressa, a leitura. E,
quinto, hd a expressio da palavra impressa, a escrita. Estes
dois dltimos sao considerados os estigios superiores do
desenvolvimento da linguagem, ou seja, “A linguagem possi-
bilita o pensamento em sentido lato e permite a comuni-
cagdo ampla do pensamento elaborado™ (OLIVEIRA,
1985).

Estas etapas seguem uma ordem, nio podendo ser
suprimidas ou invertidas, caso contrario haver4 alteragdes
no desenvolvimento da linguagem ou a auséncia desta,
interrompendo ou minimizando as possibilidades de apren-
dizagem no processo de formag@o e socializagio.

2. DEFICIT DE LINGUAGEM E RETARDO DE
AQUISICAO DA FALA

As idades aqui apresentadas se referem a aproxi-
magdo da faixa etdria em relacao as caracteristicas peculiares
ou o que se espera do desenvolvimento da crianga. Nio se
prevé, obrigatoriamente, uma idade exata, mas préximaa ela.

Entre 1 e 2 anos surgem as frases de duas a trés
palavras; se esta caracteristica ndo se apresenta entre 2 e 3
anos, e a crianga ainda ndo emite a palavra, esta ap6ia-se na
linguagem gestual acompanhada de sons “parecidos”,
algumas vezes, com fonemas.
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Nas criangas com desenvolvimento normal da
linguagem, entre 1 e 2 anos, os gestos sdo intencionais. Estes
gestos sdo compreendidos pela crianga, que se utiliza deles
de forma consciente, empregando-os corretamente dentro
de um contexto’. Estes gestos tendem a desaparecer amedi-
da que a crianga aprende a oralizar, através da fala, as suas
necessidades. Se a linguagem oral nao substituir de forma
significativa a linguagem gestual, entdo, a linguagem oral
(fala) n@o se apresenta efetivamente. Assim, diminuindo as
“possibilidades” de comunicagdo, a crianga torna-se, geral-
mente, agressiva ou irritada.

A auséncia ou limitagdo da linguagem gestual oral
pode ocorrer pela nao necessidade de comunicag@o que a
crianga vivencia®, geralmente por problemas afetivos, de
relacionamento e/ou de maturidade.

Notam-se, entdio, os fatores sécio-afetivos, de esti-
mulaggo e intelectual como varidveis preponderantes na
aquisigdo da linguagem e fala: “A expressdo intelectual e a
comunicagdo sdo as fungoes mais especificas da lingua-
gem articulada. Comunicar-se implica motivagao, em rela-
¢do afetiva com o interlocutor” (CONDEMARiN, 1989).

As consegiiéncias da deficiéncia de aquisicao de
linguagem oral podem aparecer de outras formas, n@o s6
pela substitui¢@o do oral pelo gestual ou pela apatia’ na

S Ex.: levantar e abaixar a cabeca de uma lado e outro sinalizando
NAO:; estender a mio para um objeto ou pessoa que deseja.

6 Excetuando-se casos patolégicos como psicose e retardo mental.

7 Crianga que apresenta a “nao necessidade de comunicagdo”,
limitando sua linguagem.
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comunicagdo, mas pela facilitagao ou simplificagdo da fala,
caracterizada pelo erro de articulagio com modelo similar
a falainfantilizada®: omissao, substituigdo, inversdo e adigio
de fonemas na palavra falada.

3. CLASSIFICACAO

Quando consideramos o retardo de desenvolvi-
mento da linguagem moderado, de acordo com o grau, vérios
sons da fala sdo defeituosos e a idade fonética da crianga
serd menor em relagdo a sua idade cronolégica (comparando
com as caracteristicas normais esperadas nesta idade). Com
iss0, as etapas do desenvolvimento serdo mais atrasadas,
ndo apenas se iniciando mais tarde, mas também se desen-
volvendo bem mais lentamente. Para entendermos melhor,
apresentaremos o que geralmente ocorre: 0 progresso
normal de 6 meses, entre 2Y2 ¢ 3 anos, equivale ao progresso
efetuado por estas criangas no periodo de 4 e 5 anos.

Num grau mais severo, a crianga apresenta dificul-
dade na compreensdo da fala, conseqiientemente, em sua
expressao também. Na maioria dos casos, nao ha compro-
metimento da audi¢@o, mas sim da percepgdo dos sons da
fala. A crianga escuta, porém, tem dificuldade em compre-
ender seu nome, ordens verbais, perguntas. Apéia-se mais

¥ O modelo de fala que a crianga utiliza é similar ao encontrado
normalmente em criangas de menor idade com desenvolvimento
normal de fala.
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em gestos e, as vezes, em leitura labial para entender o signi-
ficado daquilo que lhe é falado. Nestes casos, 0 desenvol-
vimento da linguagem e da fala ocorre bem mais tarde.

Ha casos em que a discriminagdo de sons nao per-
tencentes a fala também ¢ lenta; e as criangas, muitas vezes,
sio consideradas deficientes auditivas, mesmo que a audio-
metria’ demonstre niveis de audigdo periférica dentro dos
limites normais. Estas, geralmente, aprendem a perceber e
reconhecer os sons nio verbais, mas dificilmente adquirem
a compreenso rdpida da fala, procedendo-se, para este tipo
de quadro, a uma andlise mais aprofundada do Processa-
mento Auditivo Central.

Segundo Spinelli (1986), o Retardo de Aquisicao
de Linguagem se classifica em:

GRAU1 -Leve

Descri¢do: Retardo na aquisi¢do de som da fala.
Linguagem normal.

Outro termo: Dislalia.
GRAU 2 —-Moderada

Descri¢do: Retardo mais severo na aquisi¢ao dos
sons da fala e desenvolvimento retardado da linguagem
falada. Compreensdo normal.

Outro termo: Disfasia expressiva do desenvol-
vimento.

9 Exame especifico para verificar a capacidade auditiva (o quanto 0
sujeito ouve).
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GRAU 3-Severa

Descrigdo: Retardo ainda mais severo da aquisi¢ao
de sons da fala e no desenvolvimento da linguagem falada.
Compreensao da fala perturbada.

Outros termos: Disfasia receptiva de desenvolvi-
mento. Surdez para a palavra. Impercep¢io auditiva.

GRAU 4 - Muito severa

Descrigdo: Falha grosseira no desenvolvimento da
fala. Perturbagdo em compreensio de linguagem e da signifi-
cagdo de outros sons. Fregiientemente aparentando surdez.

Outros termos: Impercepgdo auditiva. Surdez mental.

4. A INFLUENCIA NA APRENDIZAGEM

O Retardo do Desenvolvimento da Fala é
classificado por Ingran (s/d) quanto 2 intensidade:

* leve — apresentam-se distirbios articulatérios;

* moderado — apresentam-se falhas articulat6rias mais
intensas e atraso no desenvolvimento da linguagem oral,
comprometendo o vocabul4rio;

* severo — apresentam-se falhas na compreensdo; pertur-
bagdes intensas no desenvolvimento da articulagdo, do
vocabuldrio e da gramatica; dificuldades em discriminar
sons verbais; e
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» muito severo— apresentam-se as mesmas caracteristicas
do grau severo, somando-se a ndo discriminag@o dos sons
nio-verbais, comportando-se como se fossem surdas.

A Inabilidade Congénita para Linguagem ¢ descrita
por Spinelli (1986), através da diferenciag@o dos casos:

« hereditarios — apresentam-se inabilidade musical, fala
imatura, tendéncia 2 taquifemia'®; €

« lesdio — no periodo pré-natal ou em fases precoces do
desenvolvimento, apresentam inabilidade para matemdtica:
linguagem de tipo afasica''; sinais de organicidade em
testes viso-motores; e, em alguns casos, distirbio
perceptual auditivo severo.

O distdrbio do Desenvolvimento da Linguagem se
caracteriza pelas falhas na compreensao e expressdo oral e
escrita, e se refere a perturbagdes ligadas as fases de concep-
¢do, gestagao e perinatal, atribuidos a alguma desordem do
funcionamento neurolégico de origem lesional ou genético.

A Deficiéncia de Organizagio da Linguagem Infantil,
segundo Launay & Maisonny, caracteriza-se por manifes-
tagdes agrupadas, apesar de se apresentarem aparentemente
separadas em intimeras perturbagoes da linguagem infantil.
Ocorrem retardos no aparecimento da fala, distirbios de
compreensio, falhas articulatérias e gramaticais orais,
dificuldades na leitura e escrita. Originam-se por fatores
genéticos ou lesionais com presenga freqiiente de sintomas

10 Disfluéncia caracterizada pela rapidez na articulagdo dos fonemas
causando desordens e incompreensao da fala.

1l perda da capacidade de associar a palavra ao objeto ou pessoa.
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psiconeurolégicos, que sdo: desorientagio espacial,
transtornos do esquema corporal e da domindncia lateral,
inabilidade motora.

A Deficiéncia da Organizagdo da Linguagem se
caracteriza pela maturag@o irregular e atrasada na articulagio
dos sons da fala, na discriminacio destes sons em outras
dreas das habilidades perceptivo-motoras.

O Atraso da Linguagem se caracteriza pela matu-
ragdo irregular e atrasada na articulagio dos sons da fala, na
discriminag@o destes sons em outras 4reas das habilidades
perceptivo-motoras (INGRAN, s/d).

5.COMO DETECTAR SE HA PROBLEMA

Os pais e educadores, que estdo mais préximos da
crianga, deverdo observar as manifestagdes de dificuldades
articulatérias, auséncia de compreensio ou expressio orais
ou dificuldades na leitura e escrita (mesmo diante do dominio
da linguagem oral); os quadros mais fregiientes ocorrem
quando:

a) hd inconsisténcia nas respostas a sinais sonoros,
alternando reagdes de percepgio de sons fracos e inexistén-
cia de resposta a ruidos intensos; ha a tendéncia de adaptacdo
dos estimulos iniciais e reagdes de incomodo a ruidos fracos;

b) apesar de haver bons niveis dos limiares auditivos
ou levemente rebaixados, hé dificuldades em compreender
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afala;

¢) hé dificuldade em compreender emissoes longas
(ou rdpidas) exigindo a repeti¢ao ou lentificagdo da fala;

d) apresenta dificuldade em compreender as nogoes
temporais e espaciais;

¢) em crianga acima de 8 anos, hé dificuldade de
compreensao em frases interrogativo-negativas; em criangas
menores, dificuldade em compreender o presente continuo
e plural;

f) h4 falhas articulat6rias decorrentes de disfun¢ao
motora e dificuldade de meméria de seqiiéncias de sons,
reduzindo a extensdo de vocdbulos, troca de sons € desvios
fonolégicos:

g) apresenta frases simples, muitas vezes telegra-
ficas, com inversio da ordem dos elementos & confusdo no
uso de género e nimero;

h) apresenta vocabuldrio pobre, imaturo e substi-
tuigao do nome pelo uso da fungdo de objetos ou descri¢ao
de pessoas e/ou lugares;

i) usa mimica facial e gestos indicativos (com
pouca representatividade simbélica), nas dificuldades graves
de comunicag@o oral;

j) apresentadificuldades na aprendizagem de leitura
e escrita em graus varidveis; periodo prolongado da leitura
hesitante: confusio na compreensio dos simbolos graficos
como b/p — p/d — t/d; supressdo de partes de textos;
adivinhag?o incorreta de palavras a partir da identificagdo
de algumas letras; dificuldade de compreensao da leitura;
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k) apresenta disortografias'?, substitui¢io e omis-
sdes de letras, aglutinagdes de palavras e disgrafias'® na
escrita.

6. DIAGNOSTICO DIFERENCIAL

Os distirbios de linguagem também devem ser
considerados diante dos seguintes quadros:

* deficiéncia auditiva periférica (comprometimento severo
da percep¢ao auditiva);

* deficiéncia mental;

» fatores ambientais (privagio severa de estimulos e
nutri¢ao);

* distirbios emocionais (estados ansiosos severos, inafeti-
vidade acentuada, desinteresse pela relagio com o outro,
posturas e movimentos excéntricos).

'? Palavra grafada de forma incorreta.

" Letra ininteligivel devido a falhas motoras e a mi utilizacdo das
relagdes espaciais.
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7.CONCLUSAO

A linguagem €, portanto, um processo muito com-
plexo em sua organizagao e produgao. Qualquer falha nos
mecanismos que a constroem pode resultar em danos sociais
para o individuo, visto que a comunicagdo sofrerd, de alguma
forma, as conseqiiéncias destas alteragoes, impedindo ou
dificultando a eficicia na produg@o do conhecimento.

O que vemos nas instituigdes de ensino e, muitas
vezes, na familia é a aceitagdo passiva das dificuldades
apresentadas pela crianga, delegando ao tempo a solugao de
problemas profundos. Por outra, e af os casos 30 mais
comuns, rotula-se o aluno de agressivo, desatento, apético,
cobrando-se severamente a sua “falta de interesse”, através
de represlia corroborando para aumentar € agravar, seu grau
de dificuldade e conseqiente desajuste social. Ha casos em
que a crianga é discriminada do grupo por “falar engracado”,
motivo de chacota e referéncia negativa, como o exemplo
que ndo deve ser seguido na sala de aula.

Falar, ler e escrever requer da crianga muito esforgo.
Qualquer alteragdo pode comprometer diversos niveis de
desenvolvimento, o equilibrio do sistema nervoso, a integra-
¢do harmonica da personalidade e dificultar a inser¢ao do
individuo na sociedade.
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