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Editorial
Editorial

O ensino superior, na primeira década do século XX, foi objeto de
dois importantes eventos: um de cardter regional; outro, infernacional. O pri-
meiro foi a Conferéncia Regional de Educacdo Superior na América Latina e
no Caribe (CRES), realizada de 4 a 6 de junho de 2008, na cidade de
Cartagena de indias, Colédmbia, com o apoio do Instituto Infernacional da
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCQO) para a Educagdo Superior na América Latina e no Caribe (IESALC-
UNESCQO) e do Ministério de Educacdo Nacional da Colédmbia, com a
colaboragdo dos governos do Brasil, Espanha, México e da Republica
Bolivariana da Venezuela. Nessa Conferéncia, procurou-se delinear as princi-
pais demandas da América Latina e do Caribe para a educagdo superior,
objefivando a preparacdo para Conferéncia Mundial de Educagdo Superior, a
ser realizada no ano 2009, em Paris. O debate ocorrido nessa Conferéncia 5
realgou a necessidade de consolidagdo, da expansdo e da crescente quali-
dade e pertinéncia da Educacdo Superior na regido. Nesse evento, foi firmado
o entendimento de que a Educacdo Superior € um bem publico social, um
direito humano e universal e um dever do Estado, posicionamento esse contes-
tado pelos representantes do capital privado na educacdo, presentes na
sobredita Conferéncia. No documento resultante da referida Conferéncia
Regional de Educacdo Superior encontra-se um apelo dirigido as autoridades
e aos membros das comunidades educativas de seus paises para que conside-
rem, na formulag@o e na implementacdo das politicas educacionais, as
demandas e as linhas de agdo formuladas por esse férum, sobre as prioridades
que a Educagao Superior deve assumir no @mbito da regi@o. O outro evento é
a Segunda Conferéncia Mundial sobre a Educacao Superior, organizada pela
UNESCO e que aconfecerd, em Paris, no periodo compreendido entre 6 a 8
de julho de 2009, tendo como tema a nova dinémica da educagdo superior.
Os organizadores da conferéncia pretendem realizar um balanco das
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mudangas ocorridas na educagdo superior e na pesquisa cientifica desde a
Ulfima edicdo do encontro, ocorrida, em 1998, e, com base nesse balanco,
formular uma plataforma global de pensamento inovador para esse nivel edu-
cacional. Propdem, também, examinar a dinédmica que configura o
desenvolvimento da educacdo superior e deferminar quais as agdes para faci-
litar o alcance dos objetivos nacionais em matéria de desenvolvimento e
satisfazer as aspiracdes individuais das pessoas. £ preciso ficar atento porque
nesse evento cerfamente o setor privado recolocard na agenda o debate sobre
o posicionamento assumido na conferéncia da Colémbia em que demarca que
a educagdo superior € um bem piblico social, um direito humano e universal e
um dever do Esfado. Ademais, nesse evento seré debatida a possibilidade de
a educag@o superior ser ou ndo considerada como servico passivel de comer-
cializag@o no émbito global na Organizacao Mundial do Comércio (OMC),
4rgdo que governa as relagdes comerciais enfre as nagdes. E necessario firmar
posicdo de que a educagdo deve ser um bem publico e ndo um servico a ser
regulado pelo mercado como defendem, desde a década de 1990, paises
como Estados Unidos, Nova Zelandia e Austrdlia. Essas conferéncias recolo-
cam o tema relativo & educagdo superior na agenda do debate e reafirmam a
necessidade de se conceberem politicas capazes de adequar esse nivel de
ensino ds novas demandas contextuais incluindo, dentre outras caracteristicas,
uma reorganizacdo da produgdo com desdobramentos na organizagdo do
frabalho e na atividade profissional, a infensificagé@o do processo de globalizo-
¢Go e o reordenamento do papel do Estado. Esse processo de reestruturagao
da producdo em escala mundial, em novas bases, passa a condicionar a edu-
cagdo em fodos os seus niveis, porém observa-se uma maior atengdo no que
concerne ao ensino superior, em decorréncia do papel que este pode desem-
penhar nesse novo cendrio de uma economia globalizada. Exige-se, desse
modo, a necessidade de graus mais elevados de qualificagcdo e de flexibilizo-
¢do da formagdo do trabalhador em todos os niveis de atuagdo. Argumenta-se,
desse modo, que os paises necessitam educar uma maior proporcdo de seus
jovens em niveis mais altos uma vez que, na atualidade, possuir um grau univer-
sitario é requisito bésico para muitos frabalhos especializados. Porém, estudos
tem evidenciado que a baixa qualidade dos conhecimentos transmitidos pelas
instituicoes de ensino superior vem se constituindo em graves dificuldades em
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relacdo & competitividade entre os paises, fato que constitui um problema para
as nagdes em desenvolvimento. A necessidade de os estados nacionais empre-
enderem acdes para democratizarem o acesso da populacdo a esse nivel de
ensino apresenta-se, portanto, como uma necessidade imperativa, particular-
mente nos paises da América latina que t€m uma divida histérica com a
formacdo graduada de seus jovens. Segundo dados da UNESCO (2008),
nessa regido, somente 24% da populacdo com idade para frequentar uma
instituicdo de ensino superior estd efefivamente inscrita porcentagem que
alcanca 68% na Asia e 87% na Europa. No Brasil, esse percentual é de ape-
nas 13%. O estudo revelou, também, que a porcentagem do Produto Inferno
Bruto investido na educagdo ¢ insuficiente, considerando o papelchave da
educagdo superior no desenvolvimento nacional. Evidenciou, também, o estudo
que, na regido latino-americana, hé cerca de 9.000 centros de ensino supe-
rior, mas somente 13,8% das universidades utilizam um sistema de avaliacdo
que garante a qualidade de seu ensino. Tal realidode recoloca a centralidade
do papel do poder piblico na definicdo de politicas de estado no que con-
ceme & democratizagdo do acesso de sefores cada vez mais amplos da
populacdo ao ensino superior e na formulagdo de marcos regulatérios para /
disciplinar a qualidade da educacdo ofertada, seja por entes pablicos ou pri-
vados. Essa defesa estd assentada na compreensao de que a democratizacdo
da educagdo superior deve considerar, pelo menos, trés dimensdes relevantes,
sem as quais ndo se pode falar em democratizacdo desse nivel de ensino:
universalizagdo do acesso, construgdo de padrdes competitivos de qualidade
cientifica e humana e relevancia social. No Brasil, essas trés dimensdes da
democratizag@o t€m enfrentado problemas visto que o Estado brasileiro, histo-
ricamente, ndo foi capaz de desenvolver politicas mais consistentes para
equacionar o acesso dos jovens o ensino superior. Isso resultou em uma situa-
¢do em que, atualmente, apenas uma pequena quantidade de jovens, na faixa
de 18 a 24 anos de idade (13%), frequente esse nivel de ensino e, o mais
grave, é que a grande maioria (/9%) desse contingente estd matriculoda em
instituicdes privadas, demarcando, desse modo, uma auséncia de politicas
publicas para atender a essa camada da populagdo. Embora, nos dltimos
anos, fenham-se verificado, no pafs, algumas agdes para redimensionar esse
quadro (REUNI, por exemplo), hé consenso de que elas ndo serdo capazes de
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produzir resultados suficientes para alterar, significativamente, esse quadro visto
que n&o se constituem politicas de estado e estdo pautadas em uma légica
produtivista que esgarca o verdadeiro papel das instituicdes de ensino superior.
Espera-se, pois, que os debates e os encaminhamentos que serdo delineados,
como resultados da Conferéncia Mundial sobre a Educagao Superior, reafir-
mem a centralidade do poder publico na oferta desse nivel de educacdo e
possam influir na formulag@o de politicas consistentes em nivel dos Estados
nacionais, notadamente em paises como o Brasil que necessita fazer investi-
mentos mais robustos para construir um novo patamar de politica voltada para
a educagdo superior. Esse é um debate necessario e deve ser enfrentado por
todos os setores sociais e, particularmente, pela academia que fem uma res-
ponsabilidade de produzir andlises pertinentes para embasar alternativas de
politicas publicas no campo da educagdo. E, nesse sentido, cabe demarcar o
importancia da Revista Educagdo em Quest@o que vem hd décadas contri-
buindo com o debate e com o acimulo de conhecimentos em todos os ramos
da érea de educacao.

Anténio Cabral Neto

Conselho Editorial da Revista Educacao em Questdo
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Diversidade cultural, educacdao e comunicacao
intercultural - politicas e estratégias de
promocdo do didalogo intercultural

Cultural diversity, education and infercultural communication — polifics and strategies towards the promotion of infercultural dialogue

Resumo

As problemdticas da diversidade cultural e da
interculturalidade s@o da maior actualidade
no confexto do mundo globalizado, estando
no centro das preocupagdes dos Estados,
dos profissionais e da populagdo, em geral.
Elas implicam um novo reposicionamento
metodoldgico e epistemolégico em nivel da
pesquisa, inferveng&o e formagdo, colocando
novos desafios as sociedades e politicas do
século XXI, no que diz respeifo & gestdo da
diversidade cultural, das identidades, dos
conflitos, da educacdo e da comunicacdo
interculturais, s interacgcdes entre o eu e
o outro, enfre o universal e o singular. Sdo
apresentados e analisados alguns principios,
estratégias e politicas de: acolhimento e pro-
mogdo da diversidade cultural; aquisicdo de
competéncias pedagdgicas, comunicacio-
nais, inferculturais e de promogdo de valores
democrdticos; gestdo das identidades mal-
fiplas e da diversidade cultural; reforco da
cidadania, da interculturalidode e da parti-
cipagdo de grupos subrepresentados ou em
exclusdo na sociedade; criacdo de espagos
de didlogo intercultural nos diferentes setores
da sociedade; promogdo da comunicacdo e
didlogo infercultural nas relagdes individuais,
infergrupais e interculturais.

Palavras-chave: Diversidade cultural.
Interculturalidade. Educacdio e comunicacdo
infercultural.

Natélia Ramos
Universidade Aberta | Lisboa

Abstract

The themes of cultural diversity and infercul-
turality are a great deal nowadays in the
confext of a global world, being among
the central concerns of the States, the pro-
fessionals and the population, in general.
These themes imply a new methodological
and epistemological repositioning, in ferms
of research, intervention and training, which
create new challenges fo societies and poli-
tics of the 21st century. Such challenges are
associated to the need to manage cultural
diversity, identities, conflicts, and intercultural
education and communication. They also
involve the interaction between the Self and
the others, and between the universal and
the singular. Some principles, strategies and
politics are presented in this article related
fo: the acceptance and promotion of cultural
diversity; the acquisition of pedagogical,
communicational, and intercultural compe-
tences; the acquisition of competences to
promote democratic values; the management
of multiple identities and cultural diversity;
the reinforcement of citizenship, intercultur-
ality, and participation of underrepresented
or excluded groups in society; the creation
of confexts of infercultural dialogue in the
different sectors of society; the promotion of
communication and intercultural dialogue
in individual, infergroup and intercultural
relations.

Keywords: Cultural diversity. Interculturality.
Education and intercultural communication.
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Introducao

O aumento da globalizagdo, dos fluxos migratérios e da multicul-
turalidade faz com que os Estados e as diferentes instancias sociais sejom
confrontadas com uma grande heferogeneidade linguistica e cultural dos seus
utentes, profissionais e cidaddos, o que exige desfas a adogdo de prdficas,
de estratégias e de politicas adequadas para atender a essa nova realidade
social, cultural, educacional, comunicacional e politica.

No mundo contemporaneo, as sociedades s@o confrontadas por um
nimero crescente de populagdes estrangeiras, origindrias de diferentes culturas
e porfadoras de outros costumes e linguas, que afluem, sobretudo s cidades e
que partilham espagos, atividades e o quotidiano.

Na atualidade, segundo dados das Nagdes Unidas, uma, em cada
frinta e cinco pessoas, é migrante internacional, constatando-se que, perto
de 200 milhdes de pessoas, vivem, hoje, fora dos seus paises de origem,
migrando essencialmente para as cidades. Com efeito, tanto a globalizagdo
e a mobilidade das populagdes, como a urbanizagdo, aumentaram sem pre-
cedentes os contactos entre as culturas e a coabitagdo entre diferentes grupos
étnicoculturais e modos de vida contribuindo, assim, para a multi/intercultura-
lidade das sociedades, particularmente das cidades, para a interdependéncia
social e econdmica, vindo colocar sérios desafios & gestao da diversidade cul-
tural, & comunicacdo intercultural e & coabitacdo das varias culturas. (LAVALLEE;

OUELLET, LAROSE, 1991, LABAT & VERMES, 1994; WIEVIORKA, 1996).

Nas sociedades atuais, a crescente complexidade e diversidade tem
repercussdes sobre as politicas e estratégias dos diferentes sectores e agentes
para dar resposta aos problemas do planeamento e governabilidade das cido-
des e ds necessidades e aspiracdes dos seus cidaddos. A cidade, onde reside
actualmente mais de metade da populagdo mundial (65%), é e serd cada vez
mais espaco de pluralismo cultural e “[...] tem de promover e respeitar as espe-

rancas e os medos dos seus cidad@os.” (RYKWERT, 1988, p. 3).

A cidade congrega unidade e diversidade; ¢ lugar de convergéncia e
divergéncia; é espaco de refigio, de profecgdo, de libertacdo, de bem-estar,
de unido, de didlogo sendo, igualmente, espaco de conlflito, de ameaga, de
violéncia, de opressdo, de discriminagdo e de doenca.
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A gestao da diversidade cultural, nas zonas urbanas, constitui uma
das grandes preocupagdes do Conselho da Europa e da Comissao Europeia,
os quais projectaram para 2008 o programa designado Cidades Infercultural,
de modo a fazerem da cidade um espaco aberto e plural, um lugar privile-
giado de didlogo intercultural e de cidadania, de concretizacdo de sonhos
e esperancas, indo ao encontro de levi-Strauss quando afirma: “A cidade é
natureza e cultura, é individuo e grupo, & vivida e sonhada: ela constitui o facto

humano por exceléncia.” (LEVISTRAUSS, 1973, p. 15).

Essas novas realidades sociais, culturais e urbanas exigem novos
modelos conceptuais e novas politicas e estratégias de intervengdo, baseados
numa perspectiva global e multi/interdisciplinar centrada nos individuos, nas
relagdes sociais e nos processos ambientais, culturais e politicos, capazes de
gerir a diversidade cultural e de promover e harmonizar os direitos humanos e
culturais, com as necessidades, qualidade de vida e bem-estar psicolégico e
social dos individuos, das familias e dos grupos, maioritérios ou minoritdrios,
nacionais ou migrantes.

Como estipula a Conferéncia das Nagdes Unidas do Cairo sobre
Populag@o e Desenvolvimento, no seu artigo 12: “Os paises deverdo garantir o

todos os migrantes os direitos humanos fundamentais integrados na Declaragdo 11
Universal dos Direitos Humanos.” [ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS,
1994, p. &)

O pluralismo cultural e as relagdes interculturais fazem actualmente
parte e integrarco cada vez mais, o contexto social, econémico, poliﬂco,
religioso, educativo, medidtico e sanitério. A diversidade cultural integra e inte-
grard, cada vez mais, todos os contextos da esfera publica e essa diversidade
cultural deverd ser considerada como destaca a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO, 2001, p. 23,
na Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural, artigo 3: “[...] uma das
fontes de desenvolvimento, entendido ndo sé como crescimento econdémico,
mas fambém como meio de acesso a uma existéncia intelectual, afectiva, moral
e espiritual satisfatéria.”

A crescente diversidade cultural e interculturalidade, nas sociedades
actuais, faz com que as mulheres e os homens do século XXI mantenham mlti-
plas perfencas e redes fransnacionais, desenvolvam novas formas de relogdes
sociais e inferculturais e novas prdéticas de cidadania, fenham conquistado
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novos direitos, mas conhegam, igualmente, novos conflitos, novos problemas
identitérios e de comunicacdo e novas formas de discriminacdo e de excluséo.

A diversidade cultural ao nivel mundial e urbano

O crescente desfasamento entre niveis de desenvolvimento e entre
estruturas demogrdficas de paises ricos e paises pobres, os conflitos armados
e politicos, t&m originado um nimero cada vez maior de migrantes e de refu-
giados que afluem essencialmente as cidades. Actualmente, aproximadamente
duas centenas de milhdes de homens e mulheres sdo imigrantes legais ou ile-
gais e refugiados, crescendo esses fluxos a um ritmo mais rapido do que o
crescimento da populag@o mundial.

Os fluxos migratérios tm vindo a aumentar atingindo todos os con-
finentes e os diferentes setores da vida piblica, prevendo-se que, em 2050,
as migragdes infernacionais atinjam os 230 milhdes. O nimero de migrantes
infernacionais quase friplicou desde 1970. Em relagdo & Unigo Europeia (UE),
o nimero de migrantes provenientes de paises extra europeus aumentou /5%
desde 1980. E vélido assinalar que, perfo de 9% de migrantes do mundo, sdo
refugiados 16 milhdes de pessoas. (PNUD, 2004). S6 em 2005, os fluxos
migratérios nos pafses da OCDE, aumentaram 11% relativamente a 2004.
Nesses paises, os fluxos de estudantes estrangeiros fambém aumentaram mais

de 40% desde 2000, assim como os fluxos de trabalhadores qualificados.
(OCDE, 2007).

No que diz respeito a Portugal, pais fradicional de emigracdo (esti-
mando-se que o nimero de portugueses e de descendentes no estrangeiro
é perto de 5 milhdes) este, tem vindo, igualmente, a reforcar o seu carac-
ter de pais de imigracéo.RAMOS, 2004). A partir sobretudo dos anos 70,
Portugal viu-se confrontado com o fenémeno da imigragéo, a populagdo
imigrante em Portugal representando em 2007 perto de 5% da populagdo
residente (435.000 estrangeiros), (SEF, 2007), concentrada nas principais
cidades: Lisboa, Faro, Setibal, Porto, Aveiro, Coimbra e Braga. A comuni-
dade estrangeira mais numerosa em Portugal € a brasileira (66.354) seguida
das seguintes comunidades: cabo-verdiana (63.925); ucraniana (39.480);
angolana (32.728); guineense (23.733); do Reino Unido (23.608) romena
(19.155); espanhola (18.030); moldava (14.053).

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 9-32, jan./abr. 2009



Artigo

E\

Dados do Ministério da Educagdo salientam que, em Portugal, no ano
letivo de 2003,/2004, estavam inscritas nas escolas portuguesas, 81.470
criancas de origem estrangeira; a grande maioria desses alunos imigrantes
concentrava-se essencialmente em nivel do ensino bdsico.

Também em Portugal os dados do Observatério Portugués da Ciéncia
e do Ensino Superior [OCES), revelam que 17.594 estrangeiros estavam inscri-
tos no ensino superior publico e privado portugués no ano lectivo 2004,/2005,

sendo a maioria de Angola (4.258), Cabo Verde (3.835) e Brasil (1.796).

De acordo com o OCES, o nimero de estudantes estrangeiros inscritos
no ensino superior fem aumentado em Portugal nos Gltimos anos, registrando um

crescimento de 65,7%, entre os anos letivos de 1999,/2000 e 2004 /2005.

E vélido destacar, que no mundo, perto de 300 milhdes de pessoas,
distribuidas por mais de 70 paises, pertencem a grupos indigenas, repre-
senfando cerca de 4.000 linguas. Na América latina, por exemplo, os 50
milhdes de indigenas consfitvem 11% da populacdo da regido. Igualmente,
152 paises do mundo t&m minorias émicas ou grupos religiosos significativos.

(PNUD, 2004).

Também a Unigo Europeia, projecto politico envolvendo 27 paises e
500 milhdes de habitantes com histéria e lingua diferentes (26 linguas) e iden-
fidades sociais e culturais fortes, constitui um grande desafio politico, cultural,
educacional, comunicacional e, em particular, um desafio & diversidade cultu-
ral e ao didlogo intercultural.

A diversidade infercultural e a gest@o da intercultualidade, nome-
adamente nas cidades, estdo no centro das preocupagdes nacionais e
internacionais. A preocupacdo pelo que se passa nas cidades estd presente
em varios organismos internacionais, tais como a UNESCO, o Conselho da
Europa, a Comiss@o Europeia e a Organizagdo Mundial de Sadde (OMS).

Mais de metade da populagdo mundial habita, hoje, em zonas
urbanas e sub-urbanas. Sete /) cidades do mundo alojam mais de vinte (20)
milhdes de individuos; vinte e cinco (25) cidades constituem espago de habi-
tacGo para mais de dez (10) milhdes de cidadaos; perto de quatrocentos e
setenta (470) cidades abrigam mais de um (1) milhdo de habitantes. Prevé-se
que, em 2030, as cidades do mundo em desenvolvimento acolham 80% do
total da populagao urbana.
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O Conselho da Europa e a Comiss@o Europeia insistem em que é
necessdrio promover a Cidade Aberta e Infercultural. Outros autores insistem na
necessidade de promover a diversidade cultural nas cidades ditas “globais”,
de modo a responder ds novas dinémicas e necessidades das sociedades

actuais. (SASSEN, 2001).

O atual aumento da diversidade cultural e populacional das cida-
des deve-se, grandemente, ao nimero crescente de populagdes migrantes que
afluem as cidades. As cidades ao nivel planetdrio acolhem cada vez mais
individuos migrantes, oriundos de diversos espacos geogrdéficos e universos
culturais. Por exemplo, na cidade de Miami, 59% da populagdo nasceu no
estrangeiro; quase metade da populagdo das cidades de Toronto (44%), de
los Angeles (41%), de Vancouver (37%) e de Nova lorque (36%) é também de
origem estrangeira; um quarto da populagdo das cidades de Singapura (33%),
Sydnei (31%) e Londres (28%) € imigrante. (PNUD, 2004). A sociedade, em
particular as cidades, sdo hoje e ser@o, cada vez mais, espacos multiculturais,
por exceléncia, em que diferentes grupos populacionais desenvolvem as suas
actividades e relagdes, exprimem os seus tragos culturais e modos de vida e
reinvenfam as suas idenfidades. Essa multiculturalidade alarga e diversifica o
&mbito de acgdo do pluralismo na esfera do planeamento e gestdo aos diferen-
tes niveis, sectores e politicas.

O acolhimento e a integrac@o das populagdes estrangeiras nas
sociedades receptoras, em particular na cidade, onde se concentram ao nivel
residencial e laboral, estdo relacionados com um conjunto complexo e variado
de factores, onde se destacam factores psicolégicos, socioecondmicos, cultu-
rais e politicos, que reenviam ao préprio estatuto social, econémico e juridico
do individuo de origem estrangeira na sociedade de acolhimento, as suas
redes sociais e de suporte e as atitudes e politicas da sociedade de acolhi-

mento. (RAMOS, 2004, 2008).

A migracao implica, assim, a adaptacdo mas também a incorpora-
¢do pelo individuo de uma cultura, lingua, regras culturais e sociais diferentes,
tendo o imigrante de desenvolver estratégias de adaptacdo que lhe permitem
resolver as dificuldades relacionadas com a condicdo de imigrante e de acul-
furag@o, ou seja, com as relacdes culturais entre a sociedade de acolhimento e
a sua cultura de origem.
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Como destaca Giddens (1991, p. 24 “[...] a diferenca coloca aos
individuos uma complexidade de escolhas.”

A aculturagdo implica a aprendizagem de uma nova cultura, assim
como escolhas por vezes dificeis entre o que o imigrante gostaria de manter
e o que tem de abandonar dos habitos e da cultura de origem. Esse conflito
devido & coexisténcia de dois coddigos culturais, por vezes, contraditérios e
incompreensiveis e & impossibilidade em estabelecer mediagdes entre dois uni-
versos diferentes, assim como, & incapacidade em lidar com as exigéncias do
ambiente poderdo ter efeitos desorganizadores no comportamento e estarem
na origem de disturbios psicopatologicos, dificuldades de adaptacdo e stresse

de aculturacéo. (RAMOS, 2004, 2006, 2008).

Entre as comunidades de imigrantes e de minorias émicas, cerfos fro-
cos culturais, tais como, o grau de coes@o familiar e do grupo, o apoio/
suporte social, as redes de solidariedade grupal, o sentimento de pertenca
identitaria e os valores religiosos e espirituais, sdo elementos protectores contra
o isolamento, a doenca mental e o stresse.

Se ¢ importante ter em conta o nivel de integracdo e as reacgdes
de adoptacdo dos migrantes as novas condicdes espaciais e socioculturais,
forna-se igualmente importante analisar as caracteristicas da sociedade de 15
acolhimento, nomeadamente, as condicdes sociais, econdmicas e politicas
dominantes e factores como a xenofobia, a discriminagdo e o preconceito, os
quais contribuem para o desencadear e manutencdo da exclusdo e do stresse

psicolégico e social. (BURKE, 1984).

A crescente multiculturalidode que se verifica nos diferentes paises,
espagos, sobrefudo urbanos e sectores da vida piblica tem conduzido a esfor
cos na reformulacdo de estratégias e politicas com o objectivo de melhorar a
educacdo, a infegragdo social, a qualidade de vida, o acesso aos servigos
publicos e as relagdes interculturais entre os diferentes grupos que coabitam no

mesmo espago. (VWIEVIORKA, 1996; KYMUCKA, 2001; WOLTON, 2003).
Perspectivas da diversidade cultural e da interculturalidade
A UNESCO tem-se preocupado em reconhecer a igualdade de todas

as culturas e em definir a diversidade cultural, tendo esta se constituido uma
questd@o politica e um conceito institucionalizado de politica infernacional.
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A diversidade cultural é reconhecida pela UNESCO (2001, 2005,
2007) como uma “caracteristica inerente & humanidade”, um “patriménio
comum” e uma fonte de “um mundo mais rico e diversificado que alarga a
possibilidade de escolhas e forfalece as capacidades e os valores humanos.”

A adogdo pela UNESCO (2005, 2007) da Convengdo para a
Protecgdo e Promogdo da Diversidade das Expressées Culturais representa uma
etapa fundamental para a emergéncia do direito cultural infernacional e para o
reconhecimento da diversidade cultural como fonte de justiga, de igualdade e
de paz. Essa Convengdo constitui um instrumento juridico infernacional, j& que
"[...] pela primeira vez na histéria do direito internacional, a cultura encontra o
seu lugar na agenda politica, com o objectivo de humanizar a globalizag&o.”

(UNESCO, 2007, p. 6).

Essa Convencao visa criar condicdes que permitam s culturas desen-
volverem-se e interagirem abertamente de modo a um enriquecimento matuo,
pertencendo aos Estados, em colaboragcdo com a sociedade civil, de intervi-
rem afravés de acgdes concretas a diferentes niveis: em nivel nacional (através
dos governos); em nivel infernacional (através do controlo colectivo dos Estados
signatdrios); em nivel nacional e transnacional (afravés da sociedade civil.

(UNESCO, 2007).

A experiéncia da diversidade, da alferidade e da complexidade estao
no cerne da interculturalidade, implicando um novo paradigma e abordagem.
O paradigma infercultural no &mbito da diversidade cultural vem desafiar os
paradigmas fradicionais em nivel educacional, social e sanitério e colocar
novos desafios fedricos e metodolégicos em nivel da pesquisa, da infervencdo
e da formacéo.

A abordagem intercultural implica varias constatagdes e perspectivas
das quais, em sintese, destacamos algumas, nomeadamente:

— uma constatagdo de ordem sociolégica, tendo em conta que
a maioria das nossas sociedades sGo e serdo cada vez mais
multiculturais:

— uma opgdo de ordem ideoldgica, i@ que a multi/interculturalidade
é, potencialmente, uma riqueza para o conjunto da sociedade;
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— uma visGo estratégica, pois, para passar do mulficulturalismo ao
interculturalismo, torna-se necessario promover a relacdo entre as
culturas, no entanto sem anular a identidade de cada uma delas;

— uma perspectiva muiti/inferdisciplinar, na medida em que os ob-
jectos do dominio intercultural sGo objectos complexos, plurais,
heferogéneos e pluridimensionais, que ndo podem ser reduzidos
a uma Unica abordagem disciplinar;

— uma perspectiva sistémica e multidimensional, necesséria a uma
visGo global, dinémica e inferaccionista da complexidade e da
diversidade e & construgdo de um pluralismo comum, implicando
o reconhecimento ao mesmo tempo, dos individuos e das culturas
e a infegragdo das representagdes e das préficas educacionais
nos contextos eco|égicos, familiares, socioeconémicos, culturais e
politicos em que est@o inseridas;

— um processo dindmico e dialéctico, onde o intercultural implica a
tomada de consciéncia da alteridade e da diversidade, do univer-
sal e do particular, das identidades individuais e colectivas, das
interacgdes entre os individuos e os grupos e ainda das relagdes 17
enfre 0 eu e O outro;

— um novo paradigma conceptual e epistemolégico, comum &s
diferentes dreas disciplinares que tratfam a complexidade e a
pluralidade;

— uma perspectiva psicossocial e pedagdgica, visto que as proble-
mdticas inferculturais implicam o desenvolvimento de competéncias
culturais, sociais, pedcgégicos, comunicacionais, de competén-
cias individuais e de cidadania de todos os grupos, que permitam
inferaccoes sociais harmoniosas entre os individuos e as culturas
e que promovam a consciencializagdo cultural, a comunicagao
e o didlogo intercultural e o funcionamento democrético das
sociedades:

— uma perspectiva sociopolitica, dado que o interculturalimo ndo é,
somente, um ob]ecfivo em si mas &, também, um instrumento para
promover a coesdo social, o exercicio da cidadania, a igualdade
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de oportunidades e uma integragdo adequada de todos, grupos
minoritarios e maioritérios. Como salienta Clanet:

A interculturalidade é o conjunto dos processos psiquicos, relacio-
nais, grupais, institucionais [...] originados pelas interacgdes das
culturas, numa relagdo de trocas reciprocas e numa perspectiva de
salvaguarda de uma relativa identidade cultural dos parceiros em

relagdo. (CLANET, 1993, p. 21).

A nogéo de inferculturalidade implica conceber a cultura numa pers-
pectiva anfropoldgica, como universo de significacdes particulares a um grupo,
sendo importante conceber “[...] a cultura como relagdo particular ao mundo
de um deferminado grupo, o que inclui um conjunto de normas, de valores,
de modos de vida, de ritos, assim como uma lingua que o grupo transmite,
elementos que s@o consfitutivos da sua identidade cultural.” (CLANET, 1993,
p. 108).

A cultura assegura uma fungdo simbdlica que se transmite afravés de
mitos, de ritos e de crengas (MAUSS, 1950) e constitui “[...] um conjunto de sis-
temas simbolicos, em primeiro lugar dos quais se situam a linguagem, as regras
matfrimoniais, as relagdes econdmicas, a arte, a ciéncia e a religido.”(LEVI-

STRAUSS, 1950, p. 265).

Os individuos e os grupos partilham com os outros a sua heranga cul-
tural, heranca que é transmitida de geragdo em geragéo e aprendida através
de experiéncias formais e informais ao longo do ciclo de vida.

Para além da necessidade de compreensao da cultura dos varios gru-
pos, é importante compreender a cultura em si, a nogéo de cultura humana
que, para Devereux, deverd ser considerada “[...] como uma experiéncia
vivida, ou seja, a maneira como cada individuo vive e aprende a sua cultura
tanto em estado de sadde mental, como em estado de desordem.” (DEVEREUX,

1977, p. 81).

O intercultural implica relagdo, didlogo e comunicagdo entre as dife-
rentes culturas, afravés dos individuos e grupos portadores dessas culturas, em
situacdes interculturais diversas, ou seja, em situagoes, na quol se enconfram
e interagem individuos, grupos e instituicdes origindrios de universos culturais
diferentes. Implica, igualmente, uma perspectiva de relativismo cultural, no sen-
fido de que todo o julgamento de valor ¢ relativo ao confexto cultural no seio
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do qual é produzido. Contudo, se o relativismo cultural permite reduzir os efei-
tos do etnocentrismo, ou seja, a tendéncia para emitir juizos sobre as outras
culturas tendo a nossa cultura como referéncia e como superior, © mesmo ndo
poderd ser ufilizado como justificacdo de todos os comportamentos atribuidos
a cultura.

A apreensdo da diversidade cultural, a perspectiva intercultural reen-
viam aos conceitos de reciprocidade, de complexidade (MORIN, 1990),
de complementaridade (DEVEREUX, 1992) e de facto social total. (MAUSS,
1950).

A abordagem infercultural exige:

— um esforgo confra o efnocentrismo, os esteredtipos e os preconceitos;

— um tfrabalho de descentracdo e de meta conhecimento da sua
propria identidade cultural e do papel que ela desempenha na
consfrugdo identitéria, obrigando a reflectir sobre a sua cultura,
sobre a sua propria identidade cultural;

— a promog&o de um novo modelo de comunicagdo, de negociacdo
e de gest@o da diversidade cultural; 19

— desenvolver processos reflexivos, modelos pedagégicos e compe-
fencias que contribuam na construgdo de sociedades democrdticas
e equifativas e de cidadados e profissionais implicados e responsd-
veis, que permitam fazer face s diferentes e complexas situagdes
que enconfram na sociedade e no mundo do trabalho e que favo-
regam o frabalho em equipe e infer/multidisciplinar e ndo apenas
a aquisicdo de conhecimentos e a aprendizagem de uma simples
profiss@o;

— promover a comunicagdo e a cooperacdo com os oufros nas dife-
rentes actividades humanas:

— aprender a dialogar com as outras culturas e aprender a conhecer
o outro e as suas tradicdes e culturas;

— aceifar negociar e propor compromissos de modo a evitar compor-
tamentos de rejeicdo ou de assimilagcdo;
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— aprender a construir projectos e a encontrar solugdes em conjunto
para a resolugdo de conflitos e para a compreensao das relagdes
interculturais e de inferdependéncia cada vez maiores.

As problemdticas do dominio infercultural exigem competéncias de
cariz psicoldgico, social, cultural, pedagdgico e comunicacional, baseadas
na experiéncia da alferidade e da diversidade, no equilibrio entre o universal
e o singular, implicando:

— o desenvolvimento de competéncias individuais que permitam in-
teraccdes sociais harmoniosas entre os individuos e as culturas
e que promovam uma afifude de descentragdo, a qual permitiré
flexibilizar e relafivizar principios e modelos apresentados como
Unicos e universais e evitar muitos comportamentos de infoleréncia
e discriminacéo;

— o desenvolvimento de competéncias inferculturais, sobretudo lin-
guisticas, comuniccionais e pedagogicas, que facilitem por um
lado, a comunicacdo intercultural e a consciencializacdo cultural
e, por oufro lado, que promovam uma educacdo e ensino intercul-
turalmente competentes e educadores e profissionais culturalmente
sensiveis e implicados;

— o desenvolvimento de competéncias de cidadania, que tornem
possivel o funcionamento democrdtico das sociedades e das pré-
prias instituicdes educativas e sociais. (RAMOS, 2001, 2002,
2003, 2007).

Politicas e estratégias de promogéo da comunicagéo e didlogo
intercultural

E importante saber gerir e explorar as possibilidades oferecidas pela
diversidade cultural em nivel urbano, promover o desenvolvimento psicosso-
cial, econémico e habitacional e melhorar a qualidade de vida, através de
projectos de cooperagdo e de troca de boas préficas relativamente & gestéo e
planeamento, as actividades de mediag@o, as politicas sociais, educacionais
e culturais e aos media.
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O confexto da globalizagd@o e do multiculturalismo coloca desafios as
relagdes entre "nds” e os “outros” [TODOROV, 1988) e proporciona a aber-
tura ao longinguo, & diferenca e a uma multiplicidade de escolhas. No que
diz respeito aos media, estes constituem agentes centrais desse pluralismo de
escolhas, permitindo o acesso a um universo muito variado de informagdes e
de meios, a partir dos quais sdo definidas e redifinidas identidades individuais.

(GIDDENS, 1991).

As autoridades piblicas e os actores sociais deverdo promover o dié-
logo intercultural nos espacos fisicos, na organizagdo da vida civica e dos
espagos urbanos, de forma a impedir o desenvolvimento de ghettos religiosos
e éticoculturais e a criar espagos onde os individuos se possam encontrar e
partilhar costumes culturais e religiosos.

E importante um paradigma de abordagem da diversidade cultural
e dos grupos minoritarios, nGo como um problema, mas como um recurso
de capacitacdo e revalorizacéo de identidades culturais, uma oportunidade
de desenvolvimento individual, social e cultural e um processo de resiliéncia,
fortalecendo as competéncias dos individuos e dos grupos para se conscien-
cializarem dos seus direitos e deveres e para enfrentarem a mudancga e o
seu préprio desenvolvimento, integragdo e destino de uma forma positiva e 21
participativa.

F indispensével desenvolver estratégias e intervencdes psico-sécioedu-
cativas, para que os profissionais e os cidad@os possam situar-se e enfrentar,
de uma forma competente, responsével e reflectida, as diversidades individuais
e culturais que encontram no seio da sociedade e das insfituicdes, assim como
os desafios e problemas que colocam a educacdo e a comunicag@o com
individuos com referéncias linguisticas e culturais diferentes, desenvolvendo em
todos, grupos maioritdrios ou minoritarios:

— uma melhor compreensdo da sua prépria cultura e das outras
culturas;

— uma maior capacidade de comunicagdo com os membros da sua
cultura ou perfencentes a outros grupos e culturas.

Uma pedagogia da relagéo intercultural baseada na compreensao
e na foler@ncia, no reconhecimento do outro e da diversidade, deverd ajudar
cada um a determinar as suas proprias represenfagdes, preconceitos e modelos
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do seu sistema de valores, assim como a identificar as representagdes, precon-
ceitos e sistemas de valores dos outros individuos e grupos, constituindo um
meio de "aprendizagem” do outro, de compreensao intercultural, de luta contra
o efnocentrismo e a xenofobia. Os valores culturais sdo valores partilhados por
um grupo cultural, constituindo matrizes cognitivas que orienfam as opgdes, as
acgoes e comportamentos.

Os esteredtipos, os preconceitos e o etnocentrismo constituem barrei-
ras, filtros culturais & comunicagdo infercultural (SAMOVAR & PORTER, 1988;
LADMIRAL & LIPIANSKY, 1992; COHEN-EMERIQUE, 1993) e estdo na ori-

gem de conlflitos e incompreens@o entre grupos minoritarios e maioritarios.

Para desenvolver a competéncia na comunicagdo e nas relagdes
interculturais, é imporfante a tomada de consciéncia do grau de determinismo
cultural dos nossos comportamentos, é necessdrio desenvolver a “consciencia-
lizagdo cultural”, a qual constitui um processo de aprendizagem cultural, que
visa desenvolver a capacidade de analisar o mundo do ponto de vista de uma
outra cultura e as competéncias para reconhecer as diferencas e a pluralidade.
(HOOPES, 1980). Esse autor identifica cinco dominios, em que uma cons-
ciéncia insuficiente das diferencas culturais pode intfroduzir bloqueamentos e
problemas na comunicacdo:

Os esquemas perceptivos — Cada individuo inferprefa o mundo dife-
rentemente e os membros de um dado grupo cultural desenvolvem esquemas de
percepcdo que diferem dos de outros grupos culturais, diferencas que podem
originar dificuldades na comunicagdo. Considerando que a inferiorizagé@o dos
esquemas perceptivos é um processo que se elabora de uma forma incons-
cienfe, é somenfe quando somos confrontados com esquemas de percepcdo
diferentes, na inferaccdo com pessoas de outras culturas ou em situagdes de
aprendizagem intercultural, que é possivel objectivar, consciencializar esse
processo;

Os principios e valores culturais — Subjacentes aos comportamen-
tos dos membros de um grupo cultural est@o os principios e valores que sdo
partilhados pelos membros de um grupo. Nesse sentido, femos tendéncia @
infroduzir na comunicagdo os significados e interpretacdes que correspondem
aos nossos proprios esquemas de valores;
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Os modelos cognitivos — Esses modelos diferem segundo os grupos
culturais e eles influenciam a comunicacdo:

Os comporfamentos rotineiros — A cultura conduz a rofinas, a hébitos
comportamentais diferentes e influencia a maneira de nos comportarmos no
espago e no tempo, em relagdo as criangas, aos adultos, aos pais, ao pas-
sodo, Qo presenfe e ao futuro;

Os estilos de comunicagdo — Cada cultura desenvolve o seu préprio
estilo de comunicagdo. Em algumas culturas predominam as interaccdes ver-
bais, enquanto que outras privilegiam o contacto e as inferacgdes corporais.
Também as linguas reflectem e/ou adaptam-se ao estilo de comunicacdo e ao
contexto.

E importante ter em conta as dimensdes “ocultas” da comunicacdo e
da cultura e as suas relagdes ao contexto, ao tempo e o espaco, as quais em
influéncia na comunicacdo intercultural. (HALL, 197 1a, 1984).

Para desenvolver as aptidées de comunicagdo intercultural e facilitar
o didlogo intercultural e a compreens@o reciproca entre individuos, grupos e
culturas, é necessario:

— desenvolver a compreens@o da cultura, a compreens@o dos pro-
cessos e do funcionamento da cultura considerada, em si mesma,
indiferentemente desta ou daquela cultura particular;

— reconhecer a parte de “arbitrario” e de relatividade de toda a cul-
tura e desenvolver os instrumentos e as atitudes para compreender
e aceifar outras formas de culturas e outros grupos émico-culturais;

— aprender a conhecerse a si mesmo. E importante aprender a iden-
fificar os seus sentimentos e atitudes. E necessario fer consciéncia
dos seus preconceitos e atitudes efnocéniricas e egocéntricas, do
seu proprio estilo de comunicac@o, assim como fer consciéncia
de que ndo comunicamos somente através de actos conscientes e
deliberados, mas também inconscientes e por toda a nossa forma
de inferagir com o meio envolvente;

— aprender a descobrir e a compreender o “sentido” de normas e
valores, os quadros de referéncia dos outros, aprender a conhecer
os cédigos culturais respectivos, o que permitira estabelecer rela-
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¢des mais abertas e mais flexiveis, podendo conduzir a contactos
inferculturais e a comunicagdes mais diversificadas, enriquecedo-
ras e satisfatérias;

evitar julgamentos répidos e superficiais, esteredtipos e atitudes
efnocéniricas, o que permitird escutar e colocarse no lugar do
outro, de forma a tentar compreender as coisas do seu ponto de
vista, o que permitird a descentracdo. (PIAGET, 1970). A atitude e
a préfica da descentragdo daonos a capacidade de relativizar e
de visualizar uma situagdo através de varias perspectivas e outros
quadros de referéncia, ajudando cada um a adoptar uma certa
distancia em relacdo a si mesmo e conduz & autorreflexdo consti-
tuindo uma das atitudes que todos os profissionais, particularmente
os educadores t&m de trabalhar em permanéncia;

desenvolver a empatia, as capacidades empdticas, o que implica
a capacidade de se colocar no lugar do outro e o reconhecimento
do Homem na sua individualidade e singularidade;

dispor de fempo para comunicar, para compreender uma situa-
¢do, estar atenfo das mensagens silenciosas da comunicacdo
ndo-verbal, assim como aprender a respeitar os ritmos e os estilos
de comunicag@o préprios a cada individuo e a cada cultura;

desenvolver estratégias e intervengdes educativas inferculturais,
incluindo uma formacd@o centrada sobre a informacdo, nome-
adamente sobre a histéria e a cultura dos diferentes grupos ou
comunidades presentes no mesmo espaco social.

promover esfratégias e infervencdes educativo/pedagogicas
interculturais, que conduzam & descentracdo, ao respeito e ao re-
conhecimento do Outro, das identidades, das diversidades, numa
sociedade e educacdo cada vez mais plurais, heferogéneas e
globais. (ABDAIHAH-PRETCEILLE, 1986; LYNCH, 1986, 1991;
OUELLET, 1991; DASEN; PERREGEUX, 2002, OGBU, 1992;
BANKS, 19093, 1997):

implementar uma formacdo adequada dos profissionais, particu-
larmente dos educadores e uma revisGéo dos programas e dos
materiais diddcticos:
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— trabalhar os curricula e os materiais de aprendizagem, inclusive os
que apresentam mensagens discriminatérias e “racistas”, utilizan-
do-os como instrumentos de consciencializacdo intercultural;

— ufilizar adequadamente os meios de comunicagéo social, em par-
ficular, os media audiovisuais:

— promover a aprendizagem de linguas esfrangeiras, respeitar

diversidade linguistica e as linguas maternas. (OUANA, 1995).

Em nivel da formagdo dos profissionais, o desenvolvimento de cer-
fos conhecimentos e competéncias poderdo contribuir para melhor infervir no
ambito multi/intercultural e na mediacdo das relacdes humanas e interculturais,
sendo imporfante:

— o desenvolvimento de competéncias interculturais adaptadas aos
diferentes contextos de intervencdo multicultural e & variedade de
grupos culturais;

— uma formagdo que explique e contribua na compreens@o da di-
versidade cultural e dos preconceitos e esferedtipos socialmente 95
construidos em relacdo as minorias e s diferencas religiosas,
geracionais, sociais, étnico/culturais e de género, de modo a
combater os esteredtipos e os preconceitos e a favorecer expecta-
fivas positivas em relacdo as minorias:

— o desenvolvimento de competéncias linguisticas, relacionais
e de comunicacdo com os alunos, os utentes, as familias e as
comunidades:

— um melhor autoconhecimento dos profissionais, sobretudo em nivel
das suas proprias identidades culturais, dos seus preconceitos e
esteredtipos e das suas atitudes discriminatérias;

— os conhecimentos psicossociais e culturais sobre os diferentes gru-
pos culturais e sobre as representagdes e estilos de aprendizagem
e de comunicacdo;

— uma melhor compreens@o dos mecanismos psicossociais e factores
sociopoliticos susceptiveis de originar a intolerncia, a rejeicdo e
o racismo. (RAMOS, 2001, 2002, 2003).
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Consideracoes finais

A pluralidade e a heferogeneidade dos mundos contemporéneos exi-
gem aprender a viver a multiplicidade de perfencas e de referéncias ndo sobre
a forma de dicotomias, de exclusividade e de exclusdo mas sim, sobre um
modo plural, continuo e complementar.

Para uma abertura ao mundo e & diversidade, é necessdrio enraizar
a educag@o num modo de pensamento e de saber que seja capaz de confex-
tualizar o singular, o particular e o local, de colocar o global em relagdo com
o particular e as partes, de articular a unidade e a pluralidade e de integrar o
conhecimento da diversidade cultural e condicdo humana como necessidade
de toda a cultura humanista.

A educacdo para formar os cidaddos do século XXI deverd promover
o conhecimento e respeito da diversidade cultural, o acesso na equidade, a
aprendizagem ao longo da vida, a solidariedade nacional e internacional, a
formacdo de cidaddos ndo sé nacionais mas também do mundo e, ainda, uma
cultura humanista que inscreva os homens e as mulheres no mundo e na tomada
de consciéncia do destino comum a todos os homens.

E indispensavel integrar a problemdtica da diversidade infercultural
e da interculturalidade nas suas varias vertentes, na formacdo dos diversos
agentes sociais, sanitérios, educativos, judicidrios e politicos, seja dos que
trabalham nas sociedades industrializadas, confrontadas com um crescente
aumento de familias, criancas e jovens provenientes de outras culturas e de
minorias, seja dos que trabalham em paises em vias de desenvolvimento ovu,
ainda, os que trabalham em nivel da cooperagdo internacional, em acgdes
humanitarias ou diplomdticas.

O paradigma intercultural vem introduzir a diversidade, a pluralidade,
a heterogeneidade, a complexidade, a inferdisciplinaridade na pesquisa e
na infervengdo; permite apreender as situagdes e os problemas em termos de
dinamicas, de processos, de relacdes e de estratégias; implica uma atitude
de descentragdo e uma ética da relagdo humana e da relagéo pedagdgica;
implica o desenvolvimento de competéncias individuais, inferculturais e de
cidadania.

A cultura e a diversidade deverdo estar no centro do processo educa-
fivo e do desenvolvimento humano e social, sendo importante que se faga da
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diversidade, da cultura e da mobilidade uma oportunidade de enriquecimento
e aprendizagem ao ritmo de um mundo global e de uma sociedade plural, par-
filhando tradicdes culturais, competéncias e saberes. (ABDAIHAH-PRETCEILLE,
1986; OUELLET, 1991: BRUNER, 1991, 1996: OGBU, 1992). Como acen-
tua Wolton: “Aprender a gerir a diversidade cultural constitui a verdadeira

riqueza das sociedades futuras.” (WOLTON, 2003, p. 205).

A perspectiva intercultural e a diversidade deverdo ser integradas
numa perspectiva mais ampla de construgdo da sociedade. Os Estados tém de
desenvolver activamente politicas piblicas e os cidaddos e profissionais 1ém de
promover boas préticas para evitar a exclusdo e a discriminagdo nos dominios
social, econémico, cultural, religioso, educativo e linguistico dos migrantes e
minorias, para infegrar a diversidade cultural e favorecer o didglogo infercultural.

Uma sociedade multicultural e um mundo globalmente inferdependente
necessitam de uma nova abordagem educacional, politica e de cidadania,
que incorpore a dindmica da diversidade cultural e da mudanga e os principios
fundamentais dos direitos humanos, em esfratégias e politicas que promovam
o desenvolvimento humano, a igualdade de oportunidades, a consciencializa-
¢do cultural e as competéncias comunicacionais e inferculturais.

21

Esses objectivos constituem prioridades politicas da ComissGo
Europeia, a qual designou 2007, como o Ano Europeu da Igualdade
de Oportunidades para Todos e 2008 como o Ano Europeu do Didlogo
Infercultural e fazem parte de esforgos concertados que visam encorajar o
debate junto aos poderes piblicos, do sector privado, da sociedade civil e
de cada cidaddo sobre as formas de aumentar a participagdo de todos os
grupos na sociedade, acolher e promover a diversidade e a gestdo cultural, a
comunicacdo infercultural e a construcéo de uma sociedade mais democrdtica
e soliddria, afravés de medidas, nomeadamente: do desenvolvimento da par-
ficipagdo democrdtica da diversidade cultural; do reforco da cidadania e da
participacdo; da aquisicdo e ensino de competéncias interculturais; da criagao
de espagos de didlogo intercultural; da promogdo do didglogo intercultural nas
relacdes nacionais e internacionais.

Esses objectivos constituem, também, preocupacdo da UNESCO
(2001) quando afirma na Declaragéo Universal sobre a Diversidade Cultural,
art. 2:
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Em sociedades cada vez mais diversificadas, forna-se indispensd-
vel garantir uma inferacgdo harmoniosa entre pessoas e grupos com
identidades culturais plurais, variadas e dindmicas, assim como, a
sua vontade de conviver. As politicas que favoregam a incluséo e
a participagdo de todos os cidad@os, garantem a coes@o social,
a vitalidade da sociedade civil e a paz. (UNESCO, 2001, p. 4).
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Os estudos culturais e a questao
da diferenca na educacdo

Cultural studies and the question of difference in education

Resumo

Este artigo discute as contribuicdes do campo
conhecido como Estudos Culturais para a
educagdo. Chama aten¢do para o fafo de
a escola, hisforicamente, fer organizado
seu curriculo e suas prdticas pedagdgicas
com base em valores e padrées das culturas
hegeménicas e defende o desenvolvimento
de teorias e prdticas educacionais mais
sensiveis as culturas, atentas & relacdo entre
poderes/saberes/identidades, & contin-
géncia e & pluralidode do contexto social.
Propde que a escola reconhega e valorize
as diferencas e o hibridismo, que incorpore
as diversas fradigdes culturais dos grupos
que fazem parte da sociedade, inclusive
doqueles que, hisforicamente, vivem em con-
dicao de subordinacdo — mulheres, negros e
negras, homossexuais, pessoas com necessi-
dades especiais, frabalhadores rurais, entre
outros.

Palavras-chave: Estudos culturais. Educacdo.
Diferenca.

Anna Luiza Aradjo Ramos Martins de Oliveira

Universidade Federal de Pernambuco

Abstract

This arficle discusses the contributions of
Cultural Studies for education. Addresses the
fact that school has historically structured ifs
curriculum and teaching practices on behalf
of values and social standards of hegemo-
nic cultures, and supports the development
of educational theories and teaching practi-
ces more sensitive to cultural difference, that
take more seriously the relationship between
power/knowledge/identity, just as the con-
tingency and plurality of social contexfs.
Proposes that school can recognizes and
values the differences and the hybridism,
that incorporates the various social group’s
cultural traditions, including of those who
historically live in conditions of subordination
like women, African-descendants, homo-
sexuals, people with special needs, rural
workers, among others.

Keywords: Cultural studies. Education.
Difference.
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1. Introducao

Muito se tem discutido sobre a importancia de reconhecer e valori-
zar conhecimentos e prdticas culturais de grupos que historicamente tem sido
excluidos dos confexfos escolares. A partir de diferentes enfoques teéricos e
metodolégicos, debate-se essa questdo relacionada cos curriculos escolares,
as politicas educacionais, & formagdo inicial e confinuada de professores e as
praticas pedagdgicas.

Desde a publicacdo do Relatério para a Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) da Comissco
Infernacional sobre Educag@o para o século XXI (DELORS, 2002), educadores,
érgdos publicos e instituigdes de ensino e pesquisa desenvolvem semindrios,
projetos e cursos sobre os quatro pilares da educag@o: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junios. Livros e materiais
audiovisuais foram publicados por diferentes instituicdes sobre educagdo e
cultura para paz. Vérias organizagdes ndo-governamentais (ONGs), universi-
dades e centros de estudos tenfam mostrar que a escola precisa contribuir para
a promogdo do conhecimento mituo entre pessoas de diferentes emnias, iden-
tidades, idades, caracteristicas fisicas e mentais, classes sociais. No entanto,
se olharmos atentamente, percebemos que a escola continua selecionando
alguns saberes, valores e prdficas e rejeifando outros com base em diferentes
fipos de relagdes de dominagdo — econdmicas, politicas, étnicas, de género,
de orientacdo sexual, de religico.

E essencial continuarmos reflefindo sobre os processos de criacdo e
preservacdo de diferencas e desigualdades na esfera educacional e desenvol-
vermos estratégias que possibilitem o acesso — de alunos e de professores — &s
diversas versdes dos fatos histéricos e & desnaturalizacdo dos saberes. Neste
arfigo, apresentamos as contribuicdes dos Estudos Culturais para tal reflexdo.
Inicialmente, fazemos uma breve contextualizacdo histérica desta drea, em
seguida, apresentamos seus diferentes eixos de pesquisa na educagdo e suas
confribuicdes para pensarmos a questdo da diferenca.
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2. Educacao e cultura

A relac@o entre educacdo e cultura, segundo Veiga-Neto (2003al,
vem sendo discutida hé, pelo menos, dois séculos. Na modemidade, a cultura
(Kultur) foi fomada como o conjunto de tudo que a humanidade havia produ-
zido de melhor em diferentes campos — artes, filosofia, literatura, ciéncia. Essa
concepgdo — de cardter elifista — gerou a diferenciagdo entre “a baixa” e “a
alta cultura”, sendo a Gltima tomada como privilégio de um grupo restrito. A
educag@o era vista como o principal meio para “elevagdo cultural”:

[...] o principal objeto dos debates era saber quais os marcadores
culturais que definiriam — em cada grupo e a cada momento — o
que seria relevante para ser colocado na pauta das avaliogdes e
que serviriam para demarcar a ‘verdadeira” cultura, a alta cultura.
As discussdes nada tinham de radicais, uma vez que muito rara-
mente se questionou o arbitrario contido no préprio conceito de

Kultur. (VEIGANETO, 2003a, p. 8.

Outra posicdo comum, principalmente na Antropologia, era a que
reconhecia a pluralidade de culturas e caracterizava cada uma como um
modo de vida. No entanto, de acordo com Santos (2003), essa visdo resul-
fava ou em um posicionamento relativista — que via cada cultura como diferente
e incomensurével — ou classificatério — que qualificava as diferentes culturas a
partir de escalas evolutivas — da elementar (primitiva) & complexa (civilizadal).
Essa classificacdo tinha sempre a cultura ocidental europeia como padrao de
cultura civilizada.

35

A partir de meados do século XX e, principalmente, com a crise da
modernidade, surgem tensdes em torno destes pontos de vista. A antropologia,
a linguistica, a filosofia, a sociologia e mais tarde a educagdo, comegam a
questionar a epistemologia monocultural e caminhar em direcdo & construcdo
de uma epistemologia multicultural que se consolida, de acordo com Veiga-
Neto (2003), sob a influéncia da virada linguistica e dos Estudos Culturais.

A "virada linguistica” foi um movimento filoséfico associado, princi-
palmente, & obra do segundo Witigenstein (1979). De acordo com ele, a
linguagem nGo pode ser vista como instrumento que representa uma realidade
externa, mas sim, como local de produgdo de sentidos. Utilizamos a linguagem
na medida em que precisamos dela para dar sentido ds coisas. Esse sentido
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ndo é preexistente ao seu uso, é consfruido no confexto de seu exercicio. Para
Silva (1999), com a “virada linguistica”, os elementos da vida social, entre eles
a cultura, passam a ser vistos como discursivamente construidos e como contin-
gentes. Os tedricos que adotam essa concepgdo,

[...] abdicam da busca de qualquer critério metalinguistico ou
metacultural, de qualquer esséncia translinguistica ou transcultural.
Eles despedem-se de uma metafisica da linguagem e trazem a lin-
guagem para o mundo cofidiano; ela ndo estd fundada num outro
lugar. Igualmente ndo hd outro mundo a sustentar aquilo que cha-

mamos de cultura. [VEIGANETO, 2003, p. 12).

Nao existe uma linguagem e uma cultura ideal, elas sGo contingentes.
Nao existe “a Cultura” (Kultur), existem culturas. Sendo assim, a educacdo ndo
pode dizer o que é o mundo, como ele funciona e se encarregar de transformar
os sujeitos em individuos cultos. “[...] o que no maximo ela pode fazer &€ mos-
frar como o mundo ¢ constituido nos jogos de poder/saber por aqueles que
falam nele e dele, e como se pode criar outras formas de estar nele.” (VEIGA-

NETO, 2003, p. 13).

A emergéncia e consolidacdo dos Estudos Culturais #m fundamen-
fal importéncia para o aprofundamento da viséo de cultura e do papel da
educagdo. A partir das reflexdes desenvolvidas por essa drea, o conceito de
cultura se expande e passa a ser central para o Gmbito das ciéncias humanas
e sociais, inclusive da educacdo.

3. O campo dos estudos culturais: contextualizagéo histérica

Os Estudos Culturais constittem um campo de teorizag@o e investiga-
¢do que, segundo Escosteguy (2006), emerge na Inglaterra com a publicacdo
de trés livros: 1) As utilizagées da cultura, de Richard Hoggart, em 1957; 2)
Cultura e sociedade, de Raymond Williams, em 1958, e 3) A formagdo da
classe operdria inglesa, de E. P. Thompson, em 1963. Essas obras represen-
fam marcos de rupturas com algumas fradicdes de pensamento e, de acordo
com a aufora, caracterizam frés eixos de pesquisa que esfabeleceram as bases
dos estudos culturais no final dos anos 1950: 1) o eixo autobiogréfico da histé-
ria cultural do meio do século XX: 2) o eixo histérico do conceito de cultura: 3)
o eixo histérico da sociedade inglesa.
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O conceito de cultura é apresentado de maneira diferente por cada um
desses autores', porém, para analistas dessa drea (HALL, 2003; JOHNSON,
2006; SIVA, 1999), a concepgdo apresentada por Williams, por fer um enfo-
que antropolégico, possibilitou maior oposicao & idéia de cultura como "o
conjunto das melhores obras literdrias e artisticas”.

Costa; Silveira; Sommer (2003) chamam a aten¢éo para dois deter-
minantes historicos do surgimento dos Estudos Culturais: a crise no Império
Britanico e o surgimento de novas formas culturais — como a TV, as bandas de
Rock, a publicidade, os jornais e revistas de grande tiragem — em fun¢do do
crescimento do capitalismo. Era um contexto de grandes mudangas socidais,
politicas e econdmicas e o campo dos Estudos Culturais, desde o seu inicio, é
marcado pelo envolvimento politico de seus membros com diversos movimentos
sociais, inclusive o da Nova Esquerda britanica. £ importante salientar que
alguns de seus intelectuais — como Stuart Hall, Homi Bhabha e Edward Said,
entre outros — sdo provenientes de antigas colénias da Inglaterra — Jamaica,
India, Palestina — e esse aspecio fambém contribuiv para o posicionamento
critico do grupo em relagdo ds concepgdes de classe, cultura e poder.

Em 1964, foi fundado o Centro de Estudos Culturais Confemporaneos,
na Universidade de Birmingham, Inglaterra. Os pesquisadores do Centro, ini-
cialmente, adotaram referenciais tedricos de marxistas confemporéneos como
Althusser e Gramsci. A aproximacdo com essas obras, especialmente a de
Gramsci, segundo Hall (2003) era uma tentativa de superar os limites do pen-
samento marxista tradicional:

Em nenhum momento os estudos culturais e o marxismo se encaixa-
ram perfeitamente, em fermos tedricos. Desde o inicio [...] pairava
no ar a sempre perfinente questdo das grandes insuficiéncias, ted-
rica e politicas, dos siléncios retumbantes, das grandes evasdes
do marxismo — as coisas de que Marx nem falava nem parecia
compreender, que eram o nosso objefo privilegiado de estudo:
cultura, ideologia, linguagem, o simbdlico. Pelo contrério, os ele-
menfos que aprisionavam o marxismo como forma de pensamento,
como afividade prética critica, encontravam-se, j& e desde sempre,
presentes — a orfodoxia, o cardter doutrinério, o deferminismo, o
reducionismo, a imutdvel lei, a histéria, o seu estatuto como meta-
narrativa. Isto €, o encontro entre os estudos culturais briténicos e o
marxismo tem primeiro que ser compreendido como o envolvimento
com um problema — ndo com uma feoria, nem mesmo com uma

problemdtica. (HALL, 2003, p. 203).
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A frajetéria do campo é marcada por varias rupturas e incorporagdes
teéricas. Para o autor, a metdfora da luta com os anjos é a que melhor define
o percurso tedrico dos Estudos Culturais. Ele ressalta o papel que os estudos
feministas desempenharam no amadurecimento do campo, na reflexdo sobre
o cardfer sexuado do poder, suas relagdes com a cultura, com os processos de
significacdo e de construcdo de identidades. Muito enfaticamente, Hall diz que
a mulher entrou no campo dos estudos culturais “[...] como um ladréo & noite,
invadiu; inferrompeu, fez um barulho inconveniente, aproveitou o momento
[...]." [HALL, 2003, p. 209). Relata que ndo foi apenas uma experiéncia de
discussdes tedricas calorosas, mas de desinstalacdo do poder patriarcal pre-
sente num grupo composto, na sua maioria, por homens.

Também chama a afen¢do para a questdo étnica e as mudangas que
os estudos sobre politica racial provocaram no Centro e no seu proprio traba-
lho. No entanto, a sua maior énfase recai na influéncia que o estruturalismo e
pés-estruturalismo tiveram nos progressos teéricos do campo:

[...] a reconfiguragdo da teoria, que resultou em fer de se pen-
sar questdes da cultura afravés de metdforas da linguagem e da
fextualidade, representa um ponfo para além do qual os estudos
culturais t8m agora que necessariamente se localizar. A metdfora
do discurso, da textualidade, representa um adiamento necessario,
um deslocamento, que acredito estar sempre implicito no conceito
de cultura. Se vocés pesquisam sobre cultura, ou se tentaram fazer
pesquisa em oufras dreas verdadeiramente importantes e, ndo obs-
tante, se encontram reconduzidos & cultura, se acontecer que a
cultura lhes arrebate a alma, t&m de reconhecer que irdo sempre
trabalhar numa drea de deslocamento. Ha sempre algo descen-
frado no meio cultural [the medium of culture], na linguagem, na
fextualidade, na significacdo; ha algo que constantemente escapa
e foge ¢ fenfativa de ligagdo, direta e imediata, com outras estru-
turas. E ainda, simultaneamente, a sombra, a estampa, o vestigio
daquelas outras formagdes, da interfextualidade dos textos em suas
posicdes institucionais, dos textos como fonte de poder, da fextu-
alidade como local de representacdo e de resisténcia, nenhuma
destas questdes poderd jamais ser apagada dos estudos culturais.

(HALL, 2003, p. 211-212, grifos do autor).
Os criticos dessa drea sdo unénimes em afirmar que os Estudos
Culturais ndo s@o um conjunto de trabalhos unificados, nem querem ser. Uma

de suas principais caracteristicas é a pluralidade e instabilidade em relacdo
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aos temas de pesquisa, posicionamentos tedricos e metodologicos. Alguns
afirmam que é um campo interdisciplinar, porém, para Nelson; Treichler;
Grossberg (1995) eles s@o, algumas vezes, antidisciplinares, ndo querem ser
identificados apenas por mefas académicas, mas fambém, pelo seu compro-
misso politico, pela sua andlise do poder e pelo seu engajamento social.

[...] o que tem os caracterizado é serem um conjunto de abordo-
gens, problematizagdes e reflexdes situadas na confluéncia de
varios campos j& estabelecidos, é buscarem inspiragdo em diferen-
fes teorias, é romperem certas logicas cristalizadas e hibridizarem

concepgdes consagradas. (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003,
p. 23).

Temas como o papel da midia na sociedade, etnicidade, género,
sexualidade, globalizagdo, subjetividade, identidade, identidade nacional
s@o objetos de estudo desse campo. “Sua metodologia, ambigua desde o
inicio, pode ser mais bem entendida como uma bricolage, isto é, sua escolha
da prdtica é pragmdtica, estratégica e autorreflexiva.” (NELSON; TREICHLER;
GROSSBERG, 1995, p. 9). Para esse campo, as ferramentas mefodolégicas
dependem das questdes da pesquisa. Dessa forma, a andlise do discurso, a
entrevista, a andlise do contetdo, a desconstrugdo, a etnografia podem ser
caminhos possiveis de investigag@o, desde que sejam relevantes e coerentes
com os objetivos do estudo em questdo.

Apesar de foda a sua heferogeneidade, é necessdério definir os pontos
em que os Estudos Culturais se identificam e se distinguem de outras dreas e
fer o cuidado para n&o reduzido ao que Hall {2003 denominou de pluralismo
simplista. Comecemos, portanto, da concepcdo de cultura:

De forma talvez mais importante, os Estudos Culturais concebem a
cultura como campo de luta em tomo da significacdo social. A cul-
fura € um campo de produgdo de significados no qual os diferentes
grupos sociais, situados em posicdes diferenciais de poder, lutam
pela imposicdo de seus significados & sociedade mais ampla. A
cultura é, nessa concepgdo, um campo contestado de significagdo
[...] um campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo
deve ter, mas também a forma como as pessoas e os grupos devem

ser. A cultura & um jogo de poder. (SILVA, 1999, p. 133-134).
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A cultura desempenha papel constitutivo na vida social. As préticas
sociais ndo sdo apenas influenciadas pela cultura, sdo atravessadas por ela,
por um campo de producdo e negociacdo de significados. lsso exige das
ciéncias humanas e sociais uma revisdo de seus métodos de pesquisa, outros
olhares e posturas em relacdo aos seus objetos de estudo e ao papel do (a) pes-
quisador [a), uma vez que esse (a), ao mesmo tempo que toma a cultura como
seu objeto de estudo, estd inserido (a) na prépria cultura, portanto, seu trabalho
precisa responder aos desafios colocados pela histéria, pela sociedade.

Esses aspectos contemplam trés caracteristicas em comum dos trabar-
lhos no campo dos Estudos Culturais: 1. suas pesquisas procuram compreender
a complexidade da cultura a partir de seus contextos politicos e sociais; 2. a
cultura é tomada como objeto de estudo e local de infervencdo; 3. partem sem-
pre do pressuposto de que o trabalho intelectual tem um compromisso politico.
(COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003; NELSON; TREICHLER; GROSSBERG,
1995).

Do seu surgimento e fundacdo na Inglaterra até os dias atuais, o
campo dos Estudos Culturais ganhou forca e influéncia no mundo académico.
Da década de 1980 em dianfe, o movimento rapidamente se expandiu para
os Estados Unidos e para América Latina. Nos Estados Unidos, ele se asso-
ciou, principalmente, aos estudos feministas, émicos, gays e lésbicos.

A década de 1990 ¢ considerada a época de explosdo dos Estudos
Culturais na América Latina. Néstor Garcia Canclini, Jests Martin-Barbero,
Beatriz Sarlo, Richard Miskolci e Renato Ortiz sGo considerados seus principais
representantes.

As hibridogées — o importante conceito proposto por Canclini para
a andlise das culturas latino-americanas, as identidades e sua frag-
mentagdo, as redes de dependéncia, as relacdes entre tradigdo e
modernidade, as transformacdes das culturas populares, os consu-
mos culturais sGo alguns dos nicleos temdticos mais poderosos que
deram e ddo félego ao pensamento latino-americano nomeado

como EC [Estudos Culturais] ou lindeiro a esses. [COSTA; SILVEIRA;
SOMMER, 2003, p. 47, grifo nosso).

Essa “explos@o” também ocorreu no espaco da educacdo, expan-
dindo-se rapidamente pelos Estados Unidos e pela América Latina, sucedendo
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ou renovando — como alguns autores preferem dizer — a teoria e a pedagogia
critica.

4. Os estudos culturais na educacdo

De acordo com Costa; Silveira; Sommer (2003), a relacéo entre
educagdo e estudos culturais tem sido discutida com frequéncia no meio aca-
démico, inclusive nas Conferéncias Internacionais? dessa drea. Observa-se um
crescente nimero de estudos culturais nos circulos educacionais relacionados a
temas diversos: relagdes de poder no curriculo e na escola; pedagogias cultu-
rais na pdsmodemidade; relacdes sociais na escola; colonizacdo de saberes;
inféncia; cidadanio; efeitos da globalizagd@o e do neoliberalismo na educo-
¢do; a questdo da diferenca, raca, emia e género na escola. Para esses (as)
autores (as) os estudos culturais em educacdo sdo “[...] uma forma de abor-
dagem do campo pedagdgico em que questdes como cultura, identidade,
discurso e representacéo passam a ocupar, de forma articulada, o primeiro

plano da cena pedagdgica.” (COSTA; SIVEIRA; SOMMER, 2003, p. 54).

Essa forma de olhar a educacdo e o universo escolar resultou da and- 4]

lise de algumas limitagdes da teoria critica — como a sua excessiva descricdo
das realidades escolares e a énfase na dominagéo da ideologia burguesa sem
o desenvolvimento de propostas que infegrassem as questdes de poder, de
politica e de possibilidade da escola contribuir para mudancas na esfera social
— e, fambém, das transformagdes socioculturais que ocorreram nas Gltimas
décadas — o avango fecnoldgico, o surgimento da internet, a globalizacdo, as
mudangas econdmicas, as lutas e conquistas de diversos movimentos sociais
— que geraram mudangas no conceito de educagdo e no proprio contexto
escolarr.

De acordo com Veiga-Neto (2003a), a educag@o escolar € uma
invencdo da modernidade e como fal se desenvolveu em conexdo com as pra-
ficas sociais, com as questdes desse periodo histérico. Porém, a modemidade
enfrou em crise e nds estamos num contexto social com outras demondos5,
porfanto é necessario “[...] examinar as condigdes de possibilidade em que
a escola moderna se gestou e tentar comparé-las as condigdes de possibili-
dade que hoje estdo ai. Como dizem os genealogistas, é preciso estar sempre

fozendo a histéria do presente.” (VEIGA-NETO, 2003q, p. 123).
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Uma das demandas do mundo atual é a centralidade da cultura em
diferentes instancias — politica, econdmica, mididtica, arfistica. Provavelmente,
um dos maiores desafios da contemporaneidade — e, portanto, da educacdo e
da escola — & saber lidar “[...] com as tensdes entre a diferenca e a igualdade,
enfre a exigéncia de reconhecimento da diferenca e a redistribuicdo que per-
mita a realizagdo da igualdade.” ([SANTOS, 2003, p. 25). A educagéo e a
escola sdo constantemente desafiadas a reconhecer e dialogar com as diferen-
fes culturas que cruzam o seu espago, com a alteridade. No caso do Brasil e
outros paises da América Latina esse aspecto ainda é mais evidente por causa
de sua hibridizacéo cultural.

Neste confexto, varios pesquisadores, apoiados em leituras dos
Estudos Culturais, defendem a idéia de uma educacdo multicultural.

Uma educagéo multicultural deve por a énfase na vinculagao
enfre os programas escolares e a aprendizagem informal produ-
zida dentro e fora da escola; deve impedir que as identidades
sejam essencializadas ou reduzidas a uma vers@o identitaria este-
reotipada; deve favorecer o desenvolvimento de competéncias e a
interagdo de pessoas em uma nova cultura e, portanto, se opde a
ambientes escolares homogenizadores; promove que os individuos
aprendam competéncias em miltiplas culturas e, por Ultimo, [deve]
favorecer nos estudantes a consciéncia da multiplicidade cultural
que os rodeia e na qual ingressam. (MARTINEZ, 2005, p. 129).

Dentre os (as) autores (as) brasileiros (as] que #m desenvolvido traba-
lhos nessa vertente devemos destacar Tomaz Tadeu da Silva, que dedicou boa
parte de suas publicagdes a esse tema, especialmente no que diz respeito ao
campo do curriculo, Além de Anténio Flavio Moreira, Vera Cadau, Mariza
Vorraber Costa, Ana Canen e Alfredo Veigo-Neto.

De forma geral, a proposta de uma educagdo multicultural se passa
pela defesa de curriculos, politicas e prdaticas pedagdgicas inclusivas, que
incorporem as fradicdes culturais dos diversos grupos que fazem parte da
sociedade, principalmente daqueles que historicamente vivem em condicdo
de subordinagdo — mulheres, negros e negras, homossexuais, pessoas com
necessidades especiais, frabalhadores rurais, entre outros. No entanto, o termo
multicultural € polissémico e forna-se necessério pontuarmos em que diregdo
usamos tal conceito.
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Varios autores ([SANTOS, 2003: MclAREN, 199/, 2000; BANKS,
1999: FORQUIN, 2000:; HALL, 2003) tém discutido os usos e sentidos do
termo multiculturalismo. Hall (2003) inicia sua discussdo chamando atencdo
que multicultural é um adjefivo e como tal descreve caracteristicas de alguém
ou alguma coisa. Pode se referir, por exemplo, & sociedade. Uma sociedade
dita multicultural é aquela na qual diferentes comunidades culturais convivem.
No nosso caso, uma educagdo multicultural seria aguela em que diversas cultu-
ras se cruzam, inferagem.

J& a palavra multiculturalismo & um substantivo e refere-se a estratégias
adotadas para lidar com a questdo da diversidade proveniente das socieda-
des multiculturais. No entanto, da mesma forma que hé diversas sociedades
multiculturais, existem varios tipos de multiculturalismos.

O multiculturalismo conservador segue Hume [...] ao insistir na
assimilacdo da diferenca as tradicdes e costumes da maioria.
O multiculturalismo liberal busca integrar os diferentes grupos
culturais o mais répido possivel ao mainsiream, ou sociedade majo-
ritéria, baseado em uma cidadania individual universal, tolerando
cerfas prdticas culturais particularistas apenas no dominio privado.
O multiculturalismo pluralista, por sua vez, avaliza diferencas 43
grupais em termos culturais e concede direitos de grupos distintos a
diferentes comunidades dentro de uma ordem politica comunitdria
ou mais comunal. O multiculturalismo comercial pressupde que,
se a diversidade dos individuos de distintas comunidades for publi-
camente reconhecida, entdo os problemas de diferenca cultural
serdo resolvidos (e dissolvidos) no consumo privado, sem qualquer
necessidade de distribuicdo do poder e dos recursos. O multicul-
turalismo corporativo (piblico ou privado| busca ‘administrar’ as
diferencas culturais da minoria, visando os interesses do centro. O
multiculturalismo critico ou ‘revoluciondrio’ enfoca o poder, o pri-
vilégio, a hierarquia das opressdes e os movimentos de resisténcia

[...]. (HALL, 2003, p. 54, grifos nossos).

O fermo, ent@o, é usado tanto para descrever estratégias de regulagdo
das diferencas, quanto para projetos emancipatérios e confra-hegeménicos.
Além de seus inimeros sentidos, hé, fambém, criticas ao conceito, provenientes
tanto de alas conservadoras da sociedade, como de sefores progressistas e
liberais.
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De acordo com Santos (2003), as andlises mais conservadoras séo
provenientes, principalmente, dos Estados Unidos, como resposta & crescente
presenca de imigrantes no pafs; aos programas sociais voltados para grupos
excluidos, especialmente, afro-americanos e hispanicos; ao desenvolvimento
de estudos culturais no meio académico, principalmente, os estudos femininos
(Women's Studies) e gays (Gay’s Studies| e as diversas politicas publicas de
apoio as minorias. Enfre as criticas efetuadas por esse segmento, o autor des-
faca: a acusagdo que o multiculturalismo é antieuropeu; que prega a divisdo;
que é uma espécie de “terapia” para as minorias e de que seria um “novo puri-
fanismo”, com o policiamento da linguagem e a imposicdo do “politicamente
correto”.

Entre as criticas progressistas sobressaem as que aponfam que o con-
ceito: 1) é eurocéntrico, aplicavel apenas & realidade dos Estadosnagdo do
hemisfério norte para lidar com a imigragdo proveniente do hemisfério sul; 2)
é uma expressdo da globalizagdo capitalista; 3) fem uma tendéncia apolitica,
ndo discute as relagdes de poder e de exploragdo, apelando & tolerancia sem
exigir um envolvimento ativo entre os grupos; e 4) que, no dmbito dos Estudos
Culturais, Poscoloniais e das ciéncias sociais o termo é usado para se referir
& migragdo, principalmente a dos infelectuais e ndo aborda as situagdes dos
refugiados, dos frabalhadores migrantes ou dos que vivem situagdo de subordi-
nagdo econdmica, politica e cultural.

Independente das criticas e da polissemia do termo, o conceito con-
finua sendo usado nas ciéncias humanas e sociais. No caso dos estudos
culturais em educagdo, o fermo é mais ufilizado na versdo emancipatéria —
principalmente associado ds propostas de Peter Mclaren (1997; 2000) e de
Santos [2003). E visto como um projeto politico critico, comprometido com a
transformacdo das relacdes sociais, culturais e institucionais, com o reconheci-
mento da diferenca e a reducdo das desigualdades.

Santos (2003) apresenta uma concepgdo de préticas politicas que se
aproxima da elaborada por Laclau; Mouffe (2001) e incorpora a ideia que as
identidades coletivas se configuram num campo de lutas, na dindmica entre @
logica da equivaléncia e a logica da diferenca:

E fundamental, por isso, uma compreensdo ‘'mais diferenciada’

do que sd@o processos e atividades politicas, incluindo o desafio &
idéia de que o antagonismo de classe seria o ponto privilegiado
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das contradicdes do sistema. Sdo os préprios processos caracteris-
ficos das dinamicas diferenciadas e desiguais do capitalismo que
geram confradices e lutas de diferentes tipos, que ndo sdo todas
simplesmente integraveis ou subordindveis & luta de classes, e que
ndo tem necessariamente o espaco nacional como espago privile-
giado. As lutas das mulheres, dos ambientalistas, dos movimentos
antitacistas ou pelo reconhecimento de identidades étnicas estdo
af para nos recordar que tanfo a dominagdo quanto a resisténcia
se fazem ao longo de diversos eixos, e que esfes ndo estdo subor-
dinados, de maneira definitiva, a uma ‘contradi¢cdo principal’. Em
diferentes situacdes irdo emergir lutas diversas e atores coletivos
distintos. Joga-se aqui, como diriam Laclau; Mouffe (2001}, um
processo de equivaléncias entre dindmicas, lutas e posicoes de
sujeitos diferentes, a partir dos quais se forna possivel a articulagdo
de novas configuragdes contra-hegeménicas. ([SANTOS, 2003, p.
35-36).

Para essa visdo, as divergéncias, conflitos e antagonismos entre os
diferentes grupos compdem um campo de lutas a partir do qual resuliom as iden-
tidades coletivas e as transformacdes sociais. As identidades sdo relacionais
e dependem do reconhecimento do outro. Também sGo méveis e constituem
produtos da agdo coletiva.

lidar com a diferenca — seja ela de raga, enia, género, idade, nacio-
nalidade — constitui um desafio. Trabalhar num ambiente cruzado por diferentes
culturas e desenvolver confextos de igualdade de direitos, sem desprezar as
especificidades de cada identidade colefiva e a singularidade de cada sujeito
é um projefo ousado. Pesquisas com disfintos objetivos vém sendo desenvolvi-
das na educacdo tendo como base os estudos culturais. Relatamos, na proxima
se¢do, seus principais eixos e alguns estudos realizados.

5. A pesquisa educacional fundamentada nos estudos culturais

Costa; Silveira; Sommer (2003) apontam trés vertentes de pesquisa no
campo dos estudos culturais em educagdo. A primeira se concentra na desna-
turalizag@o de discursos que circulam no ambiente escolar, na descricdo dos
dispositivos disciplinares da escola e na andlise do papel que desempenham
no processo de subjetivacdo. Questionam-se algumas prdticas e artefatos que,
historicamente, s@o vistos como pedagégicos e que, sob a andlise cultural,
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passam a ser caracterizados como politicos, inseridos em relacdes de poderes
e na producdo de saberes.

Simon (1995), um dos autores que frabalha com esse foco, propde
que a pedagogia funciona como “tecnologias culturais”: um conjunto de pro-
cedimentos e conhecimentos infencionalmente compartilhados no inferior da
institvicdo escolar, implicados na formacdo e regulagdo de identidades, na
produgdo de significados:

Pensadas dessa forma, as escolas sdo os equivalentes de ‘maqui-
nas de sonho' — conjuntos de prdticas sociais, textuais e visuais
planejodas para provocar a produgdo de significados e desejos
que podem afetar a idéia que as pessoas t&m de suas futuras iden-
fidades e possibilidades. O aparato produtivo em questdo aqui é o
conjunto de préticas organizacionais, curriculares e pedagégicas
que confribuem para definir as formas pelas quais o significado &
produzido, pelas quais as identidades sdo moldadas e os valo-
res contestados ou preservados. Sdo essas préticas que chamo
de "tecnologias culturais’ — esforcos deliberados para estruturar
os processos de semiose, isto &, a forma pela qual os signos sdo
mediados quando as pessoas fentam atribuir significado a aspectos

de sua prépria existéncia e da de outros. (SIMON, 1995, p. 68.

Conceber as escolas como “tecnologias culturais” ndo implica, ape-
nas, percebéla como um espaco para adaptar os sujeitos a formas sociais
existentes ou dominantes. Para o autor, é necessério olhar para sua capaci-
dade produtiva e introduzir, nesse contexto, outras tecnologias que fornecam
ferramentas para confestacdo dos saberes instituidos como verdades, para
o questionamento de prdticas normalizadoras e para producdo de novos
contextos sociais, de novas identidades. Implica a implantag@o de projetos
pedagdgicos que possibilite a construgdo de formas de pensar, sentir e agir
comprometidas com relogdes de justica.

Estudos sobre curriculo (SILVA: MOREIRA, 1995: SILVA, 1999:
COSTA, 1998) chamam a ateng@o que a selegdo e organizagdo do conhe-
cimento educacional #m como referenciais os padrées sociais das culturas
hegemdnicas. As vozes dos grupos sociais marginalizados — negros (as), cigo-
nos (as), mulheres, idosos (as), gays, lésbicas, travestis, fransexuais, pobres,
classe trabalhadora, pessoas com necessidades especiais, populagao rural
— geralmente sdo excluidas.
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Sena (2008), num estudo sobre questdes de género na produgdo de
materiais diddticos para criangas, analisou um guia de orientagdo sexual —
infitulado Conversando e Descobrindo: a crianca e a sexualidade® — voltado
para pais e alunos e verificou que a abordagem da sexualidode do guia se
reduz a um discurso médico-biologicista, & descricdo dos aparelhos reproduto-
res. Os aufores recorrem a uma linguagem simplista, infantilizada e em nenhum
momento focam em questdes sociais, politicas ou histéricas relacionadas ¢
sexualidade.

Barbosa; Andrade (2008) desenvolveram uma pesquisa sobre as
representacdes de familia em livros diddticos, paradiddticos e de literatura
infantil das séries iniciais de uma escola estadual de Porto Alegre/RS e per-
ceberam que, na maioria, a representacdo de familia aparece associada ao
modelo nuclear e heterossexual composto por pessoas brancas e de classe
média. Esse perfil & reforcado como natural e desejodo, através de imagens,
fextos e exercicios. Em alguns livios aparecia a denominagao “familias diferen-
tes”, mas, gero|menfe, se referia a constituicdes familiares em que a figuro do
pai ou da mde esfava ausente, mantendo o padrdo de normalidade adotado.
Apenas um livro, enfre os 15 andlisados, citava que a época histérica e a
cultura influenciom na organizacdo familiar. Também era frequente a represen-
tac@o da mulher como mae e responsével pelas atividades domésticas; e do
homem como pai e provedor do susfento financeiro da casa.

De acordo com Moreira; Silva (2002), é preciso desnaturalizar e his-
foricizar os curriculos exisfentes e construir novos arranjos apoiados num quadro
de referéncia multicultural, comprometido com o enfrenfomento de posicoes
discriminatérias. A educacdo escolar deve constituir:

[...]um espago onde as novas geragdes se capacitem para adquirir
e analisar criticamente o legado cultural da sociedade. As salas de
aula ndo podem continuar sendo um lugar para a memorizagdo de
informacdes descontextualizadas. E preciso que o alunado possa
compreender bem quais sdo as diferentes concepgdes do mundo
que se ocultam sob cada uma delas e os principais problemas
da sociedade a que pertencem. Uma pedagogia antimargina-
lizagdo precisa levar em consideracdo as dimensdes éticas dos
conhecimentos e das relages sociais. E preciso que as insfituicoes
escolares sejam lugares onde se aprenda, mediante a pratica coti-
diana, a analisar como e por que as discriminagdes surgem, que
significado devem ter as diferencas colefivas e, & claro, individuais.
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F necessério que todo vocabuldrio politico que faz parte da evo-
lugdo democrdtica de uma sociedade, ou seja, palavras como
poder, justica, desigualdade, luta, direitos ndo se converta num
vocabulario academicista, referido a contextos histéricos e espa-
ciais disfantes, longe da vida cotidiana de nossa comunidade.

(SANTOME, 1995, p. 176177, grifos do autor).

O eixo da pesquisa educacional que se dedica as “pedagogias cultu-
rais” examina como a publicidade — televisiva e impressa — e alguns produtos
mididticos de entrefenimento — filmes, desenhos animados, revistas em quo-
drinhos, revistas voltadas para o piblico adolescente, feminino e masculino,
revistas voltadas para professores, jogos de computador e videogames — circu-
lam e naturalizam deferminados saberes, reforcam preconceitos e contribuem
para a determinagdo do que é "o normal”, “o patolégico” e "o desviante”. Para
os [as) pesquisadores (as] dessa drea, a produgéo de conhecimento e de iden-
tidades coletivas e individuais ndo estd localizada exclusivamente na escola, a
cultura mididtica influencia politica e pedagogicamente nesses processos.

As andlises realizadas por Giroux [1995; 1995a) sobre os filmes
produzidos pela Disney se tornaram exemplos classicos dessa vertente. Para
o aufor, a aparéncia de inocéncia do “Maravilhoso Mundo da Disney” asso-
ciada ¢ alta qualidade técnica, visual e musical de suas superproducdes seduz
o publico e camufla alguns pressupostos que estruturam seus filmes.

A Disney ndo ignora a histéria; ela a reinventa como um instrumento
pedagdgico e politico para assegurar seus proprios interesses e
sua autoridade e poder. A inocéncia ndo representa apenas a
face de uma dominacdo discursiva. Ela é também um dispositivo
para ensinar &s pessoas a se localizarem em narrativas histéricas,
represenfacdes e praficas culturais particulares. (GIROUX, 1995,

0. 137).

Ao analisar um filme da Disney voltado para o piblico adulio — “Bom
Dia Vietna" — o autor identificou uma série de mecanismos de reescrita da
histéria através da subversdo da memaéria e do estabelecimento de discursos
sexisfas, racistas e colonialistas. No filme Bom dia Vieind, por exemplo, ele
destaca que a Guerra do Vieind — caracterizada pelo racismo e imperialismo
americano — & narrada com enfoque cémico, sem qualquer referéncia histéria
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ou politica. O personagem principal € um locutor de rédio que consegue ale-
grar e motivar a tropa americana contando piadas e fazendo comentdrios
sobre as mulheres vieamitas e seus “dotes corporais”, como se fossem merca-
dorias sexuais & disposicdo dos americanos.

Em sua andlise, Giroux (1995) chama afencdo para a relagéo do
locutor com trés personagens. O primeiro é um soldado negro que se forna
seu amigo, mas sempre aparece em situagdo de subordinagdo em relagdo ao
locutor, rindo indiscriminadamente de suas piadas. O segundo & um vietnamita
que fambém fica seu amigo. Da mesma forma que o soldado negro, ele esfa-
belece uma relacdo de serviddo com o locutor. No final do filme, é visto como
um ferrorista por fazer parte de um grupo de resisténcia e ¢ castigado pelo
amigo americano. A ferceira personagem é uma mulher vietnamita por quem o
locutor se apaixona, mas que, apesar de corresponder ao sentimento, abdica
de viver com ele por causa de suas fradicoes familiares. Para o aufor a mulher
é representada como uma figura inerfe, que serve para frustrar a virilidade do
herdi americano.

Em seu artigo sobre os desenhos animados da Disney, Giroux (19950
analisa frés filmes infantis — Aladim, A Pequena Sereia e O Rei leGo. Em todos,
segundo o pesquisador, os personagens femininos aparecem subordinados 49
aos masculinos. Na Pequena Sereia, a personagem principal aparentemente
luta contra a dominagdo masculina do pai, porém termina o filme fazendo um
pacto com uma bruxa: renuncia sua voz em froca de um par de pernas com
o objetivo de conquistar o principe. No Rei ledo todos os dirigentes do reino
s@o homens e as leoas aparecem sempre circulando o rei e cumprindo ordens.

Em Aladim, a princesa Jasmine se forna objefo de desejo do jovem.
Todas as decisdes a respeito de sua vida s@o tomadas por homens, e no
final, ela encontra a felicidade casando com ele. Dos trés filmes, esse Gltimo
é apresentado como o desenho mais polémico porque também reforca estere-
Sfipos raciais. De acordo com o autor, a abertura do filme comeca com uma
mUsica sobre a cultura drabe, que em uma de suas estrofes” diz “Onde eles
corfam nossa orelha/Se, por acaso, ndo gostarem de nossa cara,/E uma coisa
barbara, mas é o lar.” (GROUX, 1995a, p. 68). No decorrer do desenho
animado, vdrios nomes drabes sdo pronunciados errados; aparecem palavras
com escrifa sem sentido imitando de forma grotesca a lingua drabe; todos os
personagens maus aparecem com barba grande, sotaque evidenciado e nariz
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grosso; ja Aladim, drabe "bonzinho”, fala fluentemente o inglés americano.
Para Giroux, os filmes da Disney apresentam:
Y ap

Uma vis@o editada, asséptica e nostdlgica da histéria, uma visdo
livre da pobreza, das diferencas de classe e da decadéncia urbana.
A inferprefacdo que a Disney faz da meméria piblica também
consfréi, de forma agressiva, uma visdo monolitica da idenfidade
nacional, tratando os grupos subordinados ou como exdticos ou
como irrelevantes para a histéria americana e, ao mesmo tempo,
comercializando as diferengas culturais [...]. (GROUX, 1995q, p.
73).

O pesquisador ndo defende a idéia de proibir as criangas de
assistirem a esses filmes. Ressalta a necessidade de as familias e de os (as)
educadores (as) ficarem atentos (as) aos seus conteddos e possibilitarem as
criangas e adolescentes a oportunidade de aprenderem a analisar criticamente
fais produtos mididticos. Propde, inclusive, que essa atividade esteja prevista
no curriculo escolar.

Os estudos sobre a “pedagogia cultural” se multiplicaram nos dltimos
anos e tém sido objeto de investigagdo de diversos (as) pesquisadores (as).
Né&o é nosso objetivo descrevé-los, no entanto vale a pena ressaltar o tro-
balho de Fischer (2001) sobre o modo de enunciar o feminino na TV; o de
Sabat (2001) sobre a representacé@o de género e sexualidade no discurso
publicitario; o de Zinani (2008) a respeito da emancipagdo da personagem
infantil do sexo feminino na obra O Mdgico de Oz; o de Duarte (2008) sobre
lesbianismo em histérias em quadrinhos; o de Toletino; Santos (2008) sobre as
mulheres e os negros no Sitio do Picapau Amarelo e os de Kellner (1995) sobre
anuncios publicitarios na midia impressa.

F importante destacar, também, a série de andlises culturais sobre a
Revista Nova Escola publicada no livio organizado por Costa (2000), que
discute a influéncia desse veiculo de informagdes direcionado a professores
(as) na represenfagdo de magistério como uma atividade feminina; na énfase
alfabetizacdo construtivista e desqualificagdo de outras formas de alfabetizar;
na distribuic@o dos méveis e espagos escolares e na producéo e legitimagdo

de identidades.

A terceira verfente de pesquisa educacional tem se concentrado
na questdo da identidade. Na América latina, os estudos baseiam-se,
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principalmente, nos trabalhos de Nestor Canclini sobre os processos de hibri-
dizagdo das culturas. Para esse autor, hibridizagcées sdo “[...] processos
socioculturais nos quais estruturas ou prdéficas discretas, que existiam de forma
separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e prdatficas.”
(CANCLNI, 2001, p. 19). Os processos de imigragdo e de globalizag&o sdo

os principais fatores propulsores da hibridizagdo cultural.

Desde o século XVI, o Brasil e outros paises da América Latina t&m
recebido imigrantes, especialmente portugueses e espanhéis. Inicialmente, esse
movimento ocorreu devido & colonizagdo, posteriormente, principalmente apds
a abolicao da escravatura, houve um grande estimulo & imigragdo por causa
da necessidade de mao-de-obra qualificada. Varios paises europeus ainda
incentivaram a emigragdo de seus povos para as Américas como estratégia de
controle populacional e de ampliagdo do mercado para o consumo de seus
produtos. A busca de abrigo e seguranca por parte dos refugiados politicos
igualmente frouxe imigrantes para a América Latina. Povos de diferentes cantos
do mundo — italianos, joponeses, drabes, alemées, espanhdis, portugueses,
ucranianos, poloneses, africanos — se fixaram no Brasil e se engajaram em
diferentes trabalhos: no ramo cafeeiro, na policultura, na produgdo de borro-
cha, em atividades artesanais, na indistria etc. O movimento migratério das 51
populagdes colonizadas para os paises europeus, nas Gltimas décadas do
século XX, na busca de melhores condi¢des econdémicas para se viver, também
deve ser ressaltado.

Como destaca Silva (2004), ao chegar a outro pals, os imigrantes
fentam experimentar e internalizar hébitos e costumes da sociedade que o
acolheu, aprendem uma nova lingua, mas, em paralelo, continuam tendo uma
histéria e estabelecendo relagdes com a sua cultura de origem. O avanco nas
tecnologias de informdtica e a ampliacéo da rede de telecomunicacdes —
especialmente o crescente uso da infernet e o acesso as redes internacionais
de telejornais através da TV por assinatura — permitem que as pessoas se inter-
conectem e fenham acesso a informacdes e acontecimentos de qualquer parte
do mundo, no momento em que os fatos ocorrem. Com a globalizagdo, as
diversas prdticas econdmicas e culturais circulam no cendrio mundial e rompem
as fronteiras entre o local e global. Em paralelo a isso, diferentes movimentos
sociais que lutam pelo reconhecimento, fortalecimento e manutencao de identi-
dades, ganham forca e espaco no contexto politico infernacional e reforgam a
quesiao do particular.
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Cruzar a fronteira entre o local e o global, o passado e o presente, a

fradicdo e a contemporaneidade é uma das principais caracteristicas das socie-
dades atuais. Esse fendmeno envolve um complexo processo de negociacdo
de significados. A hibridizacdo aponta para a (re) constituicdo de identidades
e relagdes inferculturais. Para Bhabha (1998), nas fronteiras significatérias da
cultura, os significados e valores ndo s@o simplesmente apropriados, sGo con-
testados, articulados, inferprefados como num processo de enunciacdo:

O pacto da interprefagdo nunca é simplesmente um ato de comuni-
cagdo entre o Eu e o Vocé designados no enunciado. A producdo
de sentido requer que esses dois lugares sejam mobilizados na pas-
sagem por um Terceiro Espaco, que representa tanto as condicdes
gerais da linguagem quanto a implicacdo especifica do enun-
ciado em uma esfratégia performativa e insfitucional da qual ela
ndo pode, em si, ter consciéncia. O que essa relagdo inconsciente
infroduz € uma ambivaléncia no afo da interpretagdo. O Eu prono-
minal da proposicé@o ndo pode ser levado a interpelar — em suas
proprias palavias — o sujeifo da enunciagdo, pois ndo é persona-
lizavel, e sim continua sendo uma relacdo espacial no inferior dos
esquemas e estratégias do discurso. O sentido do enunciado nédo
&, literalmente, nem um nem outro. Essa ambivaléncia é enfatizada
quando percebemos que ndo hd como o contelddo da proposicdo
revelar a estrutura de sua posicionalidade, ndo hd como deduzir
esse confexto mimeticamente do contetdo. [...] é apenas quando
compreendemos que todas as afirmagdes e sisfemas culturais sGo
construidos nesse espaco contraditério e ambivalente da enuncia-
¢do que comecamos a compreender porque as reinvindicagdes
hierarquicas de originalidade ou ‘pureza’ inerentes as culturas sé@o

insustentaveis. (BHABHA, 1998, p. 66-67).

Essa posicdo enunciativa de Bhabha fraz ¢ tona a questdo da dife-
renca e chama nossa atengéo para a compreensdo dos “entreugares”, para

a propriedade hibrida e complexa dos processos de construcdo de identida-
des — de género, de enia, sexuais, geracionais, grupais efc.

O que é teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessi-
dade de passar além das narrativas de subjefividades originarias
e iniciais e de focalizar aqueles momentos ou processos que sdo
produzidos na arficulacdo de diferencas culturais. Esses ‘entre-
lugares' fornecem o terreno para a elaboragdo de estratégias de
subjefivagdo — singular ou coletiva — que ddo inicio a novos signos
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de identidade e postos inovadores de colaboragdo e confestagdo,
no ato de definir a propria idéia de sociedade. (BHABHA, 1998,
p. 20).

A partir dessas leituras, somos convidados a perceber a escola como
um contexto hibrido. Um aparelho de sujeic@o, mas também, um local de nego-
ciacdo de significados, de articulacdo de elementos antagénicos, um terreno
propicio para a negagdo e reconstrugdo de saberes, para elaboragdo de
novas pratficas sociais.

Dentro dessa linha, desenvolveram-se trabalhos que estudam, por
exemplo, a heterogeneidade e hibridizacdo das identidades de professoras
(SILVEIRA, 2002) e de alfabetizadoras do século passado (TRINDADE, 2004).
Silva, (2002) realizou um estudo sobre interculturalidade e educagdo de jovens
e verificou que, para os estudantes, na escola hd mais discriminagdo — em
relagd@o & classe social, religido, sexo e cor — que na rua e no trabalho. No
entanto, de acordo com o autor, esse mesmo contexto pode fornarse um
espago alternativo para o didlogo se possibilitar a inferagdo e potencializar a
discussdo sobre as diferencas.

Gomes (2002) discute o processo de ressignificacdo cultural do cabelo
e do corpo de pessoas negras no ambiente escolar. Segundo a autora, ao
longo da histéria do Brasil, a escola tem reforcado e reproduzido esferedtipos
sobre os padrdes estéficos de afro-descendentes para justificar a colonizacdo
e a submissdo econdmica e politica dessa populacdo. Porém, a presenca de
negros e negras nas escolas e a forma como as familias arumam o cabelo das
criangas — principalmente o das meninas, com trangas, faixas e fivelas colori-
das — tem desconstruido o esteredtipo da pessoa negra como “descabelada
e suja” e ressignificado alguns simbolos culturais. Vale salientarmos que hoje,
apesar de em nimero ainda restrito, femos modelos internacionais que s@o
negras. Hé uma variedade de produtos no mercado voltados para o “realce
da cor da pele” e para “a melhor definicdo dos cachos” dos cabelos de pes-
soas negras. E claro que o fenémeno mercadolégico ndo pode embaracar
nossa visdo e crifica sobre as relagdes racistas ainda presentes na sociedade,
inclusive no Brasil, porém esses dados nos mostram que a cultura ¢ fluida, que
pode ser re-inferprefada em diferentes fempos e espacos.

Como ressaltam Costa; Silveira; Sommer [2003), as reflexdes geradas
por esses diferentes eixos de pesquisa, ampliaram a visdo dos pesquisadores
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sobre a realidade educacional. Revelaram a necessidade de se desenvolver
praticas pedagégicas que fossem capazes de relacionar a microcultura de
sala de aula ao contexto social e cultural mais amplo, que valorizassem as
diferencas e combatessem esteredtipos e preconceitos. Também mostrou a
necessidade de reformas nos cursos de formacao inicial e continuada de pro-
fessores e a importancia do acesso a uma reflexdo critica sobre as histérias e
narrativas de grupos cultural e politicamente subordinados.

6. Educacdo escolar, diferencas culturais e o reconhecimento
do “outro”

O desenvolvimento de uma politica de educagdo multicultural tem
como objetivo incluir no ambiente escolar — através dos curriculos, das préticas
pedagdgicas, da formagdo inicial e continuada dos (das) docentes — acdes
que fomentem o reconhecimento e valorizagdo das diferengas e questionem
discursos que fortalecem as discriminagdes. Segundo Martinez (2005), é
necessario o abandono da padronizagdo, da busca de modelos ideais e @
criagdo de um contexto em que os sujeitos possam desenvolver miltiplos sis-
femas de percepcdo, pensamento e agdo decorrentes de seu convivio com
distintos sistemas culturais. A formacdo do individuo deve ser focalizada na
vida colefiva, na redugdo das desigualdades sociais, no exercicio do respeito
ao direito do outro, inclusive o direito de ser reconhecido.

A relaga@o com o “outro” é um aspecto relevante nessa perspectiva,
porque, historicamente, o “outro” tem sido excluido tanto do espago fisico
da escola, quanto do imagindrio social daqueles que direta ou indireta-
mente fazem parte de seu confexto. Skliar; Duschatzky (2001) descrevem trés
maneiras comuns de se lidar com o “outro” no cotidiano e nas instituicdes edu-
cacionais: como fonfe do mal, como sujeito pleno de um grupo social, como
alguém a tolerar.

A percepcdo do “outro” como fonte do mal envolve desde a repressao
e o consfrangimento até a eliminagdo fisica da pessoa. Parte de uma visdo
dicotémica, que divide a sociedade em dois lados — o dos bons, cultos ou
civilizados e dos maus, ignorantes e desviados. No contexto educacional, essa
perspectiva estd presente, por exemplo, quando se atribui o fracasso escolar a
fatores socioculturais do [a) aluno (a) ou quando se distribui os (as) discentes em
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salas de acordo com uma suposta classificacdo de sua “potencialidade cog-
nitiva”. Também quando se permite o uso de piadas, brincadeiras ou qualquer
outro fipo de afitude constrangedora e de agressao fisica em relog@o a alunos
(as) que fogem aos padrées heteronormativos da sociedade.

Na visdo do “outro” como sujeito pleno de um grupo social, cada
cultura é uma comunidade homogénea, que compartilha as mesmas crengas e
habitos. Nesse caso, as diferencas de cada uma séo essencializadas. Para os
autores, esse ponto de vista fem sido muito comum na educagéo e levado ao
desenvolvimento de prétficas pedagdgicas que se caracterizam pelo “percurso
furistico” em diferentes culturas. As famosas festas folcléricas — com suas comi-
das, mUsicas e vestimentas, por exemplo — os passeios culturais e as feiras de
conhecimento, em sua maioria, trafam das diferencas culturais como algo exé-
fico, que deve ser olhado “de fora” e lembrado, apenas, em dafas especiais.

A idéia do "outro” como alguém a tolerar € uma das mais assumidas
ultimamente. Para Skliar (2003), essa percepgdo ¢ a base da pedagogia da
diversidade, que prega a pluralizacdo, a inclusdo, a hospedagem do “outro-
diverso” na escola, mas é incapaz de olhar para o “outro” como ele realmente
é.

Porque a mudanga nos olha e, ao nos olhar, encontra somente uma
reproducdo infinita de leis, de textos, de curriculos e de diddticas.
Mas nenhuma palavra sobre as representagdes como olhares ao
redor do outro. Nenhuma palavra sobre a necessidade de uma
mefamorfose nas nossas identidades. Nenhuma palavra sobre a
vibragdo com o outro [...] corremos desesperados a aumentar o
nimero de alunos e de cadeiras nas aulas, mudamos as capas dos
livros que j& publicamos ha muito tempo, re-uniformizamos o oufro
sob a sombra de novas terminologias. Novas terminologias sem

sujeitos. (SKUAR, 2003, p. 40).

Segundo o autor, este discurso do “outro-diverso” que deve ser
tolerado, aceito, respeitado, reconhecido, vestese de uma roupagem multi-
culturalista, mas retorna ao seu cardter colonial, porque captura o “outro” na
escola, mas ndo muda suas prdticas de exclusdo, “[...] uma pedagogia & qual
ndo imporfa quem é seu hdspede, mas que se interessa pela propria estética

do hospedar, do alojar.” (SKUAR, 2003, p. 47).

Inspirado em Derrida (1987), Skliar afirma que a pedagogia precisa
permifir a irrupgdo do outro e a percepgdo da diferenca. Diferenca que revela
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a presenga do “outro”, a sua multiplicidade, a sua singularidade. Uma peda-
gogia que promove o pensamento.

A pedagogia do outro que reverbera permanentemente € a peda-
gogia de um tempo outro, de um outro tfempo. Uma pedagogia que
ndo pode ocultar as barbéries e os gritos impiedosos do mesmo,
que ndo pode mascarar a repeficdo monocordia, e que ndo pode,
fampouco, ordenar, nomear, definir, ou fazer congruentes os silén-
cios, os gestos, os olhares e as palavras do outro. (SKLIAR, 2003,

p. 47).

Essa pedagogia visa & interagdo entre as diferencas e requer, entre
outros aspectos, professores (as) que enxerguem o conhecimento, o curriculo,
as préficas pedagdgicas como processos discursivos construidos historicamente
e influenciados por relacdes de poder; que sejam promotores de discursos
alfernativos, hibridos, éficos, politicamente engajados e que compreendam as
escolas como esferas democrdticas.

Para que isso aconteca, Giroux [1995b) ressalta a necessidade dos
cursos de educagdo e formagdo de professores fornarem-se espagos de discus-
s@o, questionamento e critica de discursos e préficas culturais; preocuparem-se
menos com a certificacdo e a pcdronizogéo do comportamento docente, com
as técnicas de ensino, geréncia e adminisiracdo e focalizarem “[...] questdes
concernentes & formacdo de identidade, linguagem, trabalho, producdo cul-
tural e responsabilidade social.” (GIROUX, 1995b, p. @1). O autor propde

algumas sugestdes a serem incrementadas em tfais cursos:

» Colocar a cultura como contetido central dos curriculos e das salas
de aula promovendo uma andlise critica das diferentes narrafivas
histéricas e culturais.

= Estudar a linguagem como uma prética histérica e contingente,
que possibilita a inclusdo ou exclusdo de determinados significa-
dos e ndo, apenas, como um dispositivo técnico e expressivo.

= Arficular a teoria a uma prétfica que faca diferenca e possibilitar
uma prética inspirada em reflexdes tedricas consistentes e criticas.
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* Inserir nos curriculos o estudo das culturas de massa, populares e
juvenis, rearticulando as fronteiras enfre o conhecimento institucio-
nalmente legitimado e aqueles produzidos no cotidiano.

= Estudar e fazer uso de diferentes tipos de textos, ndo apenas do
livio, da cultura impressa, mas também, das diversas tecnologias
auditivas, visuais, virtuais, da telecomunicacéo.

= Analisar a histéria ndo como uma série de fatos, datas e eventos,
porém, como caracterizada por muitas rupturas e deslocamentos,
como uma sucessdo de eventos complexos, nos quais nds estamos
direfamente implicados.

= Perceber a afividade docente como uma prdtica cultural que tem
participacdo ativa na producdo de significados, desejos, valores
e que, porfanto, ndo pode esfar fundamentada num dogma par-
ficular, mas no compromisso com a éfica, com uma politica de
transformacdo social.

Uma proposta de formagéo docente que considere esses aspectos
ndo estd preocupada apenas com a conscientizagdo do (a) profissional @
respeito dos diferentes universos culturais, possibilita que ele se sinfa agente
da histéria, da educagdo e construtor de uma escola, capaz de promover o
conhecimento enfre pessoas de diferentes racas, etnias, classes sociais, idades,
condicdes |(fisicas, sensoriais e mentais), géneros e orienfagoes sexuais.

As reflexdes geradas pelos estudos culturais na educacdo convidam
os educadores a fazerem novas perguntas, a examinarem os discursos pro-
duzidos, a verificarem quais saberes sdo instituidos como verdades e quais
as suas implicagdes no campo pedagdgico. Enfim, a prestarem aten¢@o nas
fransformacdes sociais e no que elas suscitam nos discursos educacionais, a
desenvolverem teorias mais sensiveis & culiura e & contingéncia do contexto
social.
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Notas

Maiores detalhes podem ser encontrados em Hall [2003) em sua discussdo sobre os marcos para
os esfudos culturais e os diferentes paradigmas presentes neste campo.

Hall (2003) descreve detalhadamente o percurso tedrico do campo dos Estudos Culturais na
Inglaterra, enfatizando a importancia dos encontros e das rupturas com diversas fradigdes tedricas
e as tentativas do campo de superacdo de alguns lapsos dessas correntes através da leitura e
reflexdo de outras abordagens.

Como ressaltam varios autores, a América Lafina e o Brasil j& vinham desenvolvendo estudos
sobre cultura e poder, bem antfes desta época e da existéncia dessa denominagdo. Destacam-se,
dentro deste contexto, os frabalhos desenvolvidos, por exemplo, por Paulo Freire. Uma andlise
mais defalhada sobre este aspecto na drea educacional encontrase em Candau; Leite [2008) e
em Costa; Silveira; Sommer (2003).

Estas conferéncias ocorrem a cada dois anos, desde 1996. A Gltima aconteceu na Jamaica, no
ano de 2008 e a proxima serd em Honk Kong, em 2010.

Para uma discuss@o mais defalhada sobre o fema ver Veiga-Neto (2003a). Neste fexto, que
consiste numa entrevista dada & Marisa Vorrober Costa, o aufor apresenta a escola como uma
invengdo da sociedade disciplinar e debate sobre a influéncia da légica do controle, cada vez
mais presente nos dias atuais, no papel desta insfituicdo.

Este guia, segundo a autora, foi produzido pela Prefeitura da Estancia Turistica de Embu das
Artes, com financiamento do Ministério da Satde, apoio do Governo do Estado de Séo Paulo e
da UNIFESP — Escola Paulista de Medicina e foi distribuido gratuitamente para os pais e alunos
da rede de ensino desse municipio.

Apbs varias campanhas de profesto o aufor da lefra mudou a parte que diz "Onde eles cortam
nossa orelha/Se, por acaso, ndo gostarem de nossa cara” por “Onde o plano é imenso/E o
calor é intenso”. No entanto, manteve: “E uma coisa barbara, mas é o lar”.
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Os desafios da inclusdo no ensino
regular: crianca com autismo e
caracteristicas de hiperlexia

Challenges of inclusion in regular classroom settings: child with autism and characteristics of hyperlexia

Débora Regina de Paula Nunes
Jane Pinheiro de Llemos

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

A proposta da Educagdo Inclusiva ressalta
o direito de uma pessoa com necessidades
educativas especiais se beneficiar de uma

educagdo que satisfaga as suas necessida-

des bésicas de aprendizagem. O objetivo
do presente estudo de caso é descrever a
forma como um aluno que apresenta autismo
e caracteristicas de hiperlexia estd sendo
inserido e/ou incluido na sala de aula do

ensino regular. Através de enfrevistas, regis-

fros fotogréficos e observagdes sistemdticas
do referido aluno foram identificadas estra-
tégias educacionais que favorecem, como
também, prdticas que dificuliam a insercéo
e incluséo do aluno na sala regular. Como
complemento do presente estudo de caso,
sdo apresentadas estratégias de ensino que,
porventura, possam auxiliar no atendimento
das necessidades bdsicas de educacdo
de um educando com caracteristicas
semelhantes.

Palavraschave: Autismo. Hiperlexia. InclusGo.

Abstract

Inclusive schooling is the practice of includ-
ing every student in supportive mainstream
schools and classrooms where all student
needs are meet. The purpose of this case
study is to describe how a student with
autism and characteristics of hyperlexia is
being inserted and included in a regular
classroom setting. Through interviews, pho-
tos and direct observations, the researchers
identified practices that favor and preclude
inclusion. This paper also presents strategies
that may facilitate the inclusion process of stu-
dents with similar characteristics

Keywords: Autism. Hyperlexia. Inclusion.
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Introducao

Os transtornos invasivos do desenvolvimento (TID) compreendem
um amplo espectro de entidades diagnésticas marcado pelo inicio pre-
coce de atrasos e desvios do desenvolvimento, com diferentes niveis de
gravidade. (WALTER; NUNES, 2008). Estdo incluidas, nesse rétulo, cinco con-
digdes: o autismo, a Sindrome de Asperger, a Sindrome de Rett, o Transforno
Desintegrador da Inféncia, e uma categoria residual denominada Transfornos
Invasivos do Desenvolvimento sem outra especificacdo. (LORD; MCGEE,
2001; KUN, 2006; HEFLIN; ALAIMO, 200/; HALL, 2008). Esses transtornos
t&m em comum a reducdo ou perda das habilidades sociais, da comunicacao,
da imaginagdo e a presenca de padrées atipicos e/ ou restritos de comporta-
mento e interesses.

A hiperlexia é caracterizada pela capacidade precoce de leitura em
criancas que apresentam severos déficits em habilidades cognitivas, linguisticas
ou sociais; comportamentos compulsivos de leitura; e uma discrepdncia signi-
ficativa enfre a capacidade de decodificar palavras escritas € compreender o
seu sentido. (TAGERFLUSBERG, RHEA; LORD, 2005). Apesar da auséncia de
consenso quanto & definicdo de hiperlexia, Needleman (apud NATION 20006)
adota os seguintes critérios para o seu diagndstico: a) presenga de um distirbio
de desenvolvimento (déficits cognitivos ou de linguagem|; b) manifestacdo pre-
coce na habilidade de leitura/decodificacdo (aos 2 anos ou, em geral, cos
5); ¢) capacidade em ler de forma fluente sem qualquer tipo de infervencao,/
instrugdo direfa; d) compulsdo por ler e d) capacidade acima da média em ler
palavras/decodificar conforme esperado ou previsto em festes de inteligéncia.

A hiperlexia pode ser encontrada em comorbidade com outras con-
dicdes, como a Sindromes de Turner, a Sindrome de Tourette e a deficiéncia
intelectual, além de estar presente em individuos com desenvolvimento tipico.
(NEWMAN, MACOMBER, NAPLES, BABITZ, VOLKMAR, GRIGORENKO,
2007). Vale ressaltar que a presenga de hiperlexia nos TID é expressiva,
particularmente nos individuos diagnosticados com autismo de altofunciono-
mento e Sindrome de Asperger. INEWMAN, MACOMBER, NAPLES, BABITZ,
VOLKMAR, GRIGORENKO, 2007). De acordo com os resultados de estu-
dos realizados por Grigorenko e colaboradores (2002), entre cinco e 10%
de criangas com autismo apresentam hiperlexia. Estudos sugerem, ainda,
que muitas criangas com hiperlexia sGo autistas ou apresentam caracteristicas
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aufistas. (GRIGORENKO, KLIN, PAULS, SENFT, HOOPER, VOLKMAR, 2002;
NATION, 1999).

O ndmero limitado de pesquisas sobre as diferencas entre TID e
hiperlexia inviabiliza generalizagdes sobre a relagdo entre essas duas condi-
coes. (NATION, 1999). O fafo é que elas compartilham caracteristicas muito
semelhantes.

Nation (1999), por exemplo, aponta que fanto individuos com TID
como os diagnosticados com hiperlexia apresentam padrdes linguisticos e
cognitivos semelhantes. A maioria das criangas com hiperlexia aprenderam
a falar no segundo ano de vida, mas perdeu essa capacidade entre os 18
e 24 meses. [MURDICK: GARTIN: RAO, 2004). Da mesma forma, estima-
se que, aproximadamente, 25% de criangas com autismo deixam de falar
as palavras aprendidas entre os 12 e 18 meses. (TAGER-FLUSBERG; LORD,
2005). Além disso, um numero significativo dos individuos com TID que falam,
exibem padrées atipicos de verbalizagdo ou esfereotipias verbais conhecidas
como ecolalia. (HEFLIN; ALAIMO, 2007). Esse fenémeno, caracterizado pela
repeticdo imediata de palavras ouvidas (ecolalia imediata) ou a emissdo dos
vocdbulos apés certo periodo de tempo (ecolalia mediata), é observado tam-

bém em populagdes hiperléxicas. [MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). 65

Em termos cognitivos, as duas populagdes parecem convergir quanto
& forma de processar informagdes visuais e auditivas. Em outras palavras, estu-
dos tem sugerido que individuos com TID melhor compreendem as informagdes
por via visoespacial do que oralmente. (LORD; MCGEE, 2001). Esse mesmo
fenémeno é observado em criancas hiperléxicas que tendem a ndo compreen-
der a fala, mas responder adequadamente a enunciados escritos.

A superseletividade de estimulos & outro fendmeno comum fanfo em
criangas com hiperlexia como aquelas que apresentam TID. Ou seja, esses
individuos costumam focar em peculiaridades de um objeto, ndo percebendo o
conjunto de elementos que o compde. Assim sendo, em termos de percepgdo
visual, se a crianca reconhece sua casa apenas a partir da fechadura da porta
[estimulo discriminativo selecionado), apresentard dificuldades de identificar a
propria casa se a fechadura for trocada.

Comportamentos ritualisticos e de autoestimulag@o sao frequentes tanto
em criancas com TID (WALTER; NUNES, 2008), como aquelas diagnosticadas
com hiperlexia. [MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). A intoleréncia a mudangas,
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a obsessdo pela manutencdo de rofinas e a dificuldade em fazer transicoes sao
outras caracteristicas tipicamente encontradas nessas duas populagdes estuda-

das. [MURDICK; GARTIN; RAO, 2004; NEWMAN; MACOMBER; NAPLES,
BABITZ; VOLKMAR, GRIGORENKO, 2007; NATION, 20006).

Apesar da falta de clareza do diagndstico, alguns autores argumentam
que professores devem considerar a hiperlexia como um tipo de autismo, uma
vez que as duas condigdes apresentam padrdes cognitivos, comportamentais e

linguisticos semelhantes. (RAY apud MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). Assim,

as necessidades educativas especiais desses dois grupos fendem a convergir.

A realizagcdo de adaptacdes curriculares para essa populacao esté
prevista nas direfrizes das politicas nacionais de Educagdo Especial no Brasil.
Estas adaptacdes, elaboradas para a efetivacdo da proposta de incluséo
escolar, dizem respeito a medidas pedagdgicas que promovem o desenvolvi-
mento e a aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais.
(OUVEIRA; MACHADO, 2007). De forma mais especifica, referem-se a modi-
ficacdes realizadas no planejamento, nos objetivos da escola, nos contetddos,
nas afividades, nas estratégias de aplicagd@o desse contetdo e de avaliacdo
no curriculo como um todo ou em aspectos dele. Por fim, essas adaptagdes
devem indicar “[...] o que o aluno deve aprender, como e quando aprender,
que formas de organizagdo do ensino s@o mais eficientes para o processo de
aprendizagem, como e quando avaliar o aluno.” (BRASIL, 1998, p. 33).

Nessa perspectiva, os alunos com necessidades educativas especiais,
inseridos em classes regulares, podem, por exemplo, ter acesso a um programa
individual de ensino. BRASIL, 1998). Esse programa ou plano individualizado
de educag@o deverd conter tanto objefivos académicos quanto objefivos funcio-
nais. (LORD; MCGEE, 2001; BRASIL, 1998). Dentre os objetivos funcionais,
Janzen (1998) enfatiza o desenvolvimento de habilidades sociais, habilidades
no uso da linguagem,/comunicag@o receptiva e expressiva, habilidades cogni-
fivas e comportamentos adaptativos.

Algumas estratégias de ensino tém sido apontadas na literatura como
efetivas na educagdo de alunos com autismo e hiperlexia inseridos em clas-
ses regulares. (MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). Essas estratégias englobam
modificagdes e adaptacdes no ambiente da sala de aula, no material instru-
cional e nos procedimentos especificos de manejo de comportamento. (LORD;

MCGEE, 2001; MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). Para alunos com hiperlexia,
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Kupperman e colaboradores ([apud MURDICK; GARTIN; RAO, 2004 sugerem
que o nimero de alunos na sala deve ser reduzido, ndo devendo exceder a
25. Esses autores apontam, ainda, a necessidade de trabalhos em grupo,
pareando a crianga com desenvolvimento tipico com aquela que apresenta
hiperlexia. Essa préfica favorece a aprendizagem de respostas adaptativas da
crianga com deficiéncia. Esses autores salientam, também, o uso de materiais
concretos e recursos visuais em aulas expositivas. E de fundamental importén-
cia a estruturagéo do tempo e do espaco fisico da sala, tornando as atividades
académicas previsiveis. Por fim, apontam a necessidade de estabelecer parce-
rias com outros profissionais, como ferapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos e
psicdlogos escolares.

O objetivo deste estudo de caso é descrever a forma como Elias, um
aluno que apresenta autismo e caracteristicas de hiperlexia, estd sendo inserido
e incluido na sala de aula regular.

Método

O presente trabalho foi realizado sob forma de pesquisa descritiva,
do tipo estudo de caso. (GIL, 2007). Participaram do presente trabalho Elias,
um menino de cinco anos de idade com autismo e caracteristicas de hiperlexia,
sua mae e sua professora. A selecdo dos participantes se deu por convenién-

cia. (COZBY, 2003).

Elias frequenta uma escola de ensino regular onde se encontra mari-
culado na Educacdo Infantil = Nivel lll. Ele foi avaliado através do Childhood
Autism Rating Scale (CARS) (PEREIRA, RIESGO, WAGNER, 2008 e os critérios
de hiperlexia apontados por Needleman (apud NATION, 2006). A primeira
escala foi aplicada pela segunda autora do trabalho, em conjunfo com a méae
de Elias. Resultados dessa avaliacdo indicaram autismo leve.

Flias manifestava obsessdo por palavras e textos escritos, inferacdes
sociais deficitarias, distirbios de comunicacdo, comportamentos afipicos e
interesses restritos. De acordo com relafos da mae e observagdes das pesqui-
sadoras, Elias passava parte significativa de seu tempo folheando revistas e
livios, esquivando-se de interagdes sociais e ignorando brinquedos tipicamente
usados por criangas de sua idade. Apresentava comunicagdo verbal e ndo-
verbal levemente anormais, com episédios de ecolalia, inversdo prenominal
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e limitado uso de gestos para fins de comunicagdo. Sua compreensdo verbal
era, também, limitada. Os comportamentos atipicos foram, inicialmente, obser
vados aos trés anos de idade, quando Elias comegou a exibir risos imotivados,
maneirismo com as maos e fascinio por axilas.

Por outro lado, Elias tinha uma boa capacidade de imitagdo, podendo
reproduzir sons, palavras e movimentos com facilidade. Apresentava boa coor-
denagd@o motora e agilidade, além de ser relativamente tolerante a mudangas.

Dentre os 5 critérios para o diagndstico de hiperlexia apontados
por Needleman (apud NATION, 2006), Elias se encaixava em 4 deles.
Apresentava anormalidade na fala e apresentava dificuldades em compreen-
der comandos verbais. De acordo com relatos da mae, aprendera a ler aos
dois anos de idade, sem qualquer instrugdo prévia. Dados de observagaes
direfas indicaram que Elias lia com fluéncia. O quinto critério proposto por
Needleman néo foi avaliado, uma vez que Elias néo fora submetido a tesfes
de inteligéncia.

Considerando-se a avaliacdo realizada através da escala CARS e os
critérios de hiperlexia identificados por Needleman (apud NATION, 2006),
Elias serd, no presente estudo, considerado uma crianca com autismo e carac-
terfsticas de hiperlexia.

Celina, a mae de Elias, tem 42 anos, é casada e trabalha como
comerciante. Elias & seu dnico filho.

Vera, a professora, ¢ formada em Pedagogia e Artes, fem quarenta
e quatro anos de idade, tendo dedicado vinte anos de sua vida & educacdo,
exercendo funcdes de professora.

Procedimentos

Na primeira fase deste trabalho, foi realizada uma pesquisa biblio-
gréfica com o propésito de caracterizar o autismo e a hiperlexia, assim como
identificar formas de intervencdo educacional utilizadas com essa populacdo.

Em seguida, foram selecionados, por conveniéncia, os participantes
do estudo. Apds a explanagdo dos obietivos da pesquisa, a mae e a profes-
sora formalmente consentiram em participar do trabalho.
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As observagdes diretas e a entrevista com a professora ocorreram na
ferceira fase da pesquisa. Nessa etapa, a segunda aufora realizou cinco visi-
tas, com duracdo média de Q0 minutos, & escola, onde observou o aluno em
sala. Na segunda visita, conduziu a enfrevista com a professora.

As conversas com a mae foram informais e ocorreram no decorrer das
irés fases da pesquisa.

Materiais utilizados

= Um aparelho de MP3 da marca Sony, para registrar a entrevista
com a professora;

* Uma cdmara digital da marca Olympus, para registrar os diversos
momentos de Elias no ambiente escolar.

Local

A entrevista e as observacdes foram realizadas na escola onde Elias 69
estuda. As conversas informais com a mae ocorreram na residéncia do partici-
pante, assim como na escola.

A escola estd localizada em um bairro de classe média baixa, per-
fence & rede privada de ensino de Natal (RN e afende desde a Educacdo
Infantil até o ensino fundamental. Dos 255 alunos matriculados, dois apre-
sentam necessidades educativas especiais. Elias é um deles. Em sua turma de
Educacdo Infantil, existem 15 alunos matriculados.

Resultados

De acordo com o relafo da professora, os déficits sociais e de comuni-
cagdo de Elias parecem limitar sua participagdo nas atividades realizadas em
sala de aula. Isso é evidenciado na seguinte fala de Vera, a professora:

Em certos momentos ele estd incluido, sim, s6 que Elias as vezes

[...]. Ele ndo se comunica verbalmente, e as vezes [...] ele brinca
com as criangas [...]. Mas & um brincar assim [...] muito [...], ele
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ndo se comunica muito [...] ele vive num mundo dele, mas ds vezes
ele participa da roda, ele participa das atividades de sala de aulg,
agora tem atfividades que eu n&o consigo fazer em grupo com ele,

eu faco individualmente! (VERA, 2008).

Registros fofogrdficos do aluno em sala e observagdes das pesquiso-
doras indicam que as afividades realizadas em grupo s@o limitadas. Conforme
ilustrado nos registros fotogrdficos 1, 2 e 3, Elias parece passar a maior parte
do fempo engajodo em atividades isoladas, sem qualquer relag@o com o que
estd sendo feito por seus colegas.

Na figura 1, por exemplo, Elias estd desenhando o que intitula “A bai-
larina com seu vestido maravilhoso”, enquanto os outros colegas brincam de
massa de modelar. Por intermédio dos registros realizados, Elias, ao concluir
um desenho, sempre solicitava outra folha & professora. Desse modo, ao serem
contadas quantas vezes ele fez essa solicitacdo, constatou-se um fofal de vinte
e sefe (27) folhas com o mesmo desenho.

Esse episddio evidencia duas questdes importantes. Primeiro, revela o
comportamento obsessivo e ritualistico, tipicamente presente em criancas com
autismo e hiperlexia. Foram 27 folhas com o mesmo desenho. Em segundo
lugar sugere o uso inadequado de adaptagdes curriculares para Elias.

Figura 1 — Elias desenhando a bailarina maravilhosa
Fonte: Arquivo pessoal

Revista Educagdo em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 63-80, jan./abr. 2009



Artigo

Na perspectiva da educagdo inclusiva, os alunos com necessida-
des educativas especiais devem participar de uma programagéo tGo normal
quanto possivel. (BRASIL, 1998). Os Parametros Curriculares recomendam que
o aluno com tais caracteristicas desenvolva atividades alternativas quando sua
turma estiver realizando “[...] atividades complexas que exigem uma sequen-
ciacdo de tarefas.” (BRASIL, 1998, p. 37). A brincadeira livie com a massa
de modelar proposta para a furma ndo parecia se encaixar nessa definicdo.
Assim, questiona-se o motivo de Elias fazer atividade altfernativa paralela.

Qual seria, ainda, o objefivo funcional ou académico do desenho
naquele contexto? De acordo com os Parémetros Curriculares, o professor
deve priorizar objefivos que enfatizam capacidades e habilidades basicas de
afengdo, participagdo e adaptabilidade do aluno. Assim, atividades que favo-
recessem o desenvolvimento de habilidades sociais, de trabalho em equipe,
ou de comunicagdo do menino naquele episédio seriam, possivelmente, mais
adequadas.

A figura 2 ilustra momento em que Elias sai da sala de aula, dirigese
a uma sala vizinha, senta-se em uma cadeira e manuseia um livro de histérias.
A turma, nesse momento, estava desenvolvendo atividade de escrita com a
professora. Vera, a professora, parece ndo ter percebido a saida do aluno da /1
sala de aula. De acordo com registros das pesquisadoras, aproximadamente
20 minutos se passaram anfes que ela fosse em busca de Elias.

Figura 2 — Elias sai da sala e manuseia um livro infantil
Fonte: Arquivo pessoal
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De acordo com a literatura, o desenvolvimento de habilidades sociais
e de comunicagdo pode ser favorecido se a crianga com hiperlexia ou autismo
fizer afividodes em parceria com colegas que apresentem desenvolvimento
fipico. (LORD; MCGEE, 2001; MURDICK; GARTIN; RAO, 2004). O trabalho
em grupo é, de acordo com as direfrizes dos Parametros Curriculares, uma
forma de favorecer o acesso ao curriculo. (BRASIL, 1998).

O inferesse por palavras e textos escritos e a esquiva de inferagdes
sociais é evidenciado na Figura 3. Nesse momento, enquanto Elias parece ler
os nomes dos alunos nos trabalhos desenvolvidos por outra turma, seus colegas
de turma brincam num espago reservado & recreagdo.

Figura 3 — Elias explora o ambiente de outras salas, enquanto seus colegas de sala brincam
na hora do intervalo
Fonte: Arquivo pessoal

O isolamento social de Elias é evidenciado, também, na fala da
professora. Quando indagada sobre a inferacdo social do menino com os
colegas, a professora responde:

Ele (Elias) se relaciona bem, ele ndo briga com os colegas, os cole-
gas brincam com ele, ele brinca de massa, apesar de ndo gostar
muito, mais ele brinca, ele quer mais brincar com jogos, mas ele

sempre gosta de brincar isolado. [...]. (VERA, 2008).

Em deferminados momentos foi possivel observar a participagdo do
aluno em algumas atividades propostas pelo grupo. Na atividade ilustrada a
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seguir (figura 4), Elias parece divertirse com a musica e gestos da professora
e colegas. Como mostra a foto abaixo, Elias, apesar de n&o cantar ou bater
palmas, olha para a professora e sorri.

Figura 4 — Elias na roda com os colegas /3
Fonte: Arquivo pessoal

De acordo com a literatura, alunos com hiperlexia costumam gostar de
atividades de mUsica e rima. (MURDICK: MURDICK: GARTIN: RAO, 2004).
lsso pode ser afribuido ao fato de terem boa memoéria auditiva e aprecia-
rem padrdes previsiveis e repetitivos, como a misica. De fato, Elias manifesta
grande interesse por mUsica, assim como exibe boa capacidade de imitagdo
verbal e gestual. Desse modo, o envolvimento do aluno em atividades como a
acima ilustrada (figura 4) & bastante positivo. Para que ocorresse uma participa-
cdo mais ativa do aluno, entrefanto, seria pertinente a professoro fornecer um
script da atividade & crianca, incluindo a letra da misica e os gestos a serem
realizados.

A limitada compreensdo verbal de Elias é evidenciada na figura 5.
Nesse momento, as criangas sdo verbalmente comandadas pela professora a
pegar os crachds com seus nomes. Elias, inicialmente, nGo afendeu as ordens
da professora, mas cumpriu a afividade, apds receber comando fisico de um
colega.
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Figura 5 — Elias durante atividade de idenfificagdo dos nomes
Fonte: Arquivo pessoal

Para alunos que apresentam atrasos no desenvolvimento e prejuizos
no relacionamento social, o MEC recomenda “[...] oferecer modelos adequo-
dos e corretos de aprendizagem [evitar alternativas do tipo ‘aprendizagem por
ensaio e erro’).” (BRASIL, 1998, p. 49). De fato, conforme sugere a literatura,
o uso de recursos visuais e materiais concrefos fende a facilitar a compreen-
sao de alunos com autismo e hiperlexia. (MURDICK; GARTIN; RAO, 2004).
Na atividode acima descrita, seria perfinente o uso de fais recursos para que
Elias executasse a tarefa com sucesso. Escrever o que se espera do aluno
pode minimizar os problemas causados pela dificuldade no processamento
da linguagem oral e o comportamento social atipico. (NATION, 1999; LORD;
MCGEE, 2001).

A dificuldade de comunicacdo de Elias é revelada na fala a seguir.
Nesse frecho a pesquisadora pergunta a Vera, a professora, sobre as dificulda-
des enconfradas no dia-adia com Elias:

A maior dificuldade é que muitas vezes eu ndo enfendo o que ele
quer. Tem momentos que ele quer uma coisa que eu n&o consigo
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enfender, eu fico frustrada, porque ndo consigo absorver o que ele
quer passar pra mim, af eu sei que fico mostrando [...]. Dou uma
revista, um livio pra ver se ele [...]. Para depois eu entender aquilo

que ele quer. (VERA, 2008).

Déficits na comunicacdo verbal é traco marcante tanto em individuos
com aufismo quanto naqueles que apresentam hiperlexia. Conforme suge-
rido na literatura, individuos com distirbios de linguagem, como os autistas,
apresentam ganhos significativos no desenvolvimento de habilidade de comu-
nicagdo, se expostos a Sistemas Alternativos e Ampliados de Comunicagdo.
(WALTER: NUNES, 2008). Assim sendo, o uso de recursos como cadernos ou
pranchas de comunicagdo poderia facilitar a comunicagdo entre Elias e Vera,
a professora.

Ao ser questionada sobre as afividades que Elias mais gosta aprecia
em sala de aula, Vera responde:

Desenhar e pintar, ele adora pintar, adora desenhar, ele gosta
muito de olhar muito livros, olhar livros de hisforinha, ele gosta muito
de imagens, o que prende muito a atencdo de Elias é exatamente
gravuras com imagens, ele gosta muito de imagens. (VERA, 2008).

Ao ser indagada se Elias cumpre atividade diferenciada dos outros
alunos, a professora responde:

Nao, as atividades sdo todas iguais, & um nivel sé. Sé que Elias se
sobressai em algumas atividades, porque ele ja sabe ler, ele tfem
dominio da leitura, o que tem que frabalhar com ele é a nogéo de
espago, que ndo estd desenvolvida bem para a idade dele. (VERA,
2008.

Essas respostas evidenciam tanto o interesse como a precoce habi-
lidade de Elias em apreciar materiais grdficos, como ler livios e fextos. Esse
pofencial, no enfanfo, parece ser pouco explorado pela professora. Pode-se
citar como exemplo o episddio ilustrado na Figura 6, abaixo.
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Figura 6 — Elias lendo os nomes
Fonte: Arquivo pessodl

Nesse momento, a professora escreve os nomes dos colegas na folha
de atividades, enquanto Elias parece estar lendo o que ela escreve. Isso foi
evidenciado pelo movimento nos labios do menino que parecia, em voz baixa,
falar os nomes que lia. Esta seria uma oportunidade para que a professora
aproveitasse as pofencialidades do aluno e o incluisse na atividade. Assim,
poderia pedir para que ele lesse em voz alta ou até mesmo que entregasse
as folhas para cada colega, promovendo, assim, sua inferagdo social com @
furma.

Outro momento que Elias se aproxima da professora, conforme seu
proprio relato, é quando ela manda recados para as mées através das agen-
das dos alunos. Conforme relafa Vera, a professora foi em um desses momentos
que descobriu que Elias era capaz de ler.

Quando questionada sobre a possibilidade de optar entre ser profes-
sora de classe inclusiva ou n&o, Vera responde:

Nao, porque n&o me sinto preparada para isso. (VERA, 2008)
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Em seguida, a pesquisadora pergunta se, em sua opini@o, hé incen-
tivos para frabalhar com alunos com necessidades educativas especiais em
classes regulares. Vera responde:

Eu acho que néo, o professor para frabalhar com alunos deficientes
fem que estar preparado, e o Brasil ainda é muito arcaico, ele ndo
dd cursos, ele ndo faz nada para que o professor se especialize
nessa drea. A gente assume criangas deficientes, muitas vezes,
porque frabalha numa repartic@o, e nds temos que aceitar e nds
fenfamos trabalhar [ ...] procuramos acerfar [...] agora que a gente
fica frustrada. .. porque tem coisas que a genfe ndo consegue |...]
ndo esté preparada, a gente tem que ter uma base...umas ativi-
dades mais especificas, uma sala de estimulagdo para que seja
frabalhada a deficiéncia dele, nesse ponto a gente fica muito a

desejar por conta disso. (VERA, 2008).

A fala da professora Vera evidencia ndo, apenas, a faltia de preparo,
mas também a falta de estimulo para trabalhar com alunos com deficiéncia
na sala de aula regular. As observagaes feitas por Vera estdo de acordo com
o que pensam muitos professores que frabalham, atualmente, em classes
inclusivas, no Brasil. (MENDES, 2006; SARAIVA, 2008). Além da formacdo
inadequada, ressalfa-se, ainda, a inexisténcia ou insuficiéncia de programas
de educag@o continuada e as precdrias condicdes de trabalho, incluindo a
falta de material, pessoal e uma estrutura fisica adequada das escolas. (JESUS,

2008; MENDES, 2006).

Consideracoes finais

A proposta da Educagdo Inclusiva proclama o direito da pessoa
com necessidades educativas especiais beneficiarse de uma educagdo que
satisfaca as suas necessidades basicas de aprendizagem. As especificidades
cognifivas, sensoriais, sociais e comportamentais que caracterizam o perfil de
alunos com autismo e hiperlexia nGo podem ser ignoradas no processo educa-
cional. Assim, a escola deve esfabelecer tanto objetivos académicos quanto
objefivos funcionais para essas populagdes.

Medificagdes e adaptacdes do ambiente da sala de aula, do material
insfrucional e a implementacéo de procedimentos especificos de manejo de
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comportamento sdo fundamentais para que a inclusdo de alunos com caracte-
risticas de autismo e hiperlexia seja possivel em classes regulares. (MURDICK;

GARTIN; RAO, 2004; LORD; MCGEE, 2001; BRASIL — PARAMETROS
CURRICULARES, 1998).

Dados da presente pesquisa revelaram que Elias, embora estivesse
fisicamente inserido em uma classe regular, vivenciava episddios de exclusdo
social e académica, na escola. Foi evidenciado um limitado nimero de modi-
ficacdes e adaptacdes curriculares que pudessem, adequadamente, atender
as demandas educativas do aluno investigado. Em muitos momentos a crianga
foi conduzida a realizar atividades paralelas as desempenhadas pela turma.
Vale ressaltar que essas atividades pareciam carecer de objetivos académicos
ou funcionais.

A adequagéo de material insfrucional, como o uso de objetos concre-
fos e recursos visuais, ndo foi observada ou descrita pela professora, indicando
a inexisténcia de fais praticas. Em alguns episédios foram evidenciados
momentos em que a professora utilizou esfratégias de ensino que viabilizasse a
parficipagdo social do aluno em sala. Esses se limitaram, no entanfo, a coman-
dos verbais especificos. A eficdcia desse tipo de infervencdo é questionada,
considerando-se a limitada compreensao verbal do aluno investigado.

Uma andlise detalhada dos registros fotogréficos e das observa-
¢des de campo sugerem que muitos foram os momentos em que a professora
poderia ter implementado procedimentos de ensino que favorecessem o desen-
volvimento de habilidades académicas e funcionais da crianca.

Destaca-se no presente estudo que o sucesso da incluséo do aluno
com hiperlexia e autismo na escola regular requer, dentre outros fatores, melhor
capacitagdo dos professores.
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Favorecendo o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica em alunos com
deficiéncia com os recursos da informatica'

Favoring the development of phonological awareness in students with disabilities using computerized resources

Resumo

A literatura evidencia a relagdo de reciproci-
dade enfre aquisicdo de leitura e escrita e o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.
Dificuldades em provas de consciéncia fono-
l6égica sdo bastante comuns entre criangas
com deficiéncia. Foi conduzido um experi-
mento com o objetivo de avaliar, junto a onze
criancas com deficiéncia intelectual e com
paralisia cerebral ndo oralizadas, os efeitos
da exposicdo ao input auditivo em farefas de
avaliacdo de quatro habilidades de consci-
éncia fonolégica: rima, dliteracdo, sinfese
silébica e manipulagdo sildbica. A avalia-
cdo estatistica dos dados, através da Prova
de Walsh, mostrou que o recurso da sonori-
zagdo das opgdes de respostas favoreceu o
desempenho do grupo de participantes em
algumas habilidades de consciéncia fonolé-
gica, mas nGo em outras.

Palavras-chave: Consciéncia fonolégica.
Deficiéncia. Input auditivo.

leila Regina d'Oliveira de Paula Nunes
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Abstract

The research literature suggests that there
is a reciprocity between literacy acquisi-
tion and the development of phonological
awareness. Difficulties in accomplishing
phonological awareness tasks are frequently
found among children with disabilities.
The purpose of this study was to evaluate
the effects of presenting printed material
accompanied by speech output in the perfor-
mance of four phonological awareness tasks
(rhyme, alliteration, syllabic synthesis, and
syllabic manipulation) of 11 children with
disabilities. The statistical evaluation, con-
ducted with the Walsh Test, indicated that
the use of speech output yielded improve-
ments in the student’s performance in some
phonological awareness skills, but not in
others.

Keywords: Phonological awareness.
Deficiency. Speech output.
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Introducao

A literatura especializada tem apontado para a relagdo de reck-
procidade entre aquisicdo de leitura e escrita em criangas ditas normais e o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica, isto €, consciéncia de que a lingua
foloda pode ser segmentada, manipulada e sintefizada em unidades sonoras
distintas (PERFETTI; BECK: BELL; 1987; CARDOSO-MARTINS: FRITH, 1999;
CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000, 2002; CARD; DODD, 2006). Isto parece
ocorrer igualmente em populagdo com deficiéncia como as criangas com para-
lisia cerebral, ndo oralizadas e criancas com Sindrome de Down. Com efeito,
deficiéncia na articulagéo da fala, presente, com frequéncia, em pessoas
com paralisia cerebral est@o associadas a dificuldades na aprendizagem da
lecto-escrita e no desenvolvimento da consciéncia fonolégica. (BIRD; BISHOP;
FREEMAN, 1995; DAHIGREN-SANDBERG, 2001; VANDERVELDEN; SIEGEL,
2001). A incapacidade de aprender programas motores da fala, segundo
liberman; Mattingly (1985), parece impedir que o individuo realize o ensaio
fono-arficulatério que lhe permita construir representacdes mentais dos sons da
fala. Por outro lado, estudos de Bishop e colaboradores (BISHOP; ROBSON,
1989: BISHOP; BYERSBROWN; ROBSON, 1990), Folley; Pollatsek {1999
e Dahlgren-Sandberg; Hjelmquist [1997) revelaram que crian¢as com parali-
sia cerebral n&o oralizadas sdo de fafo capazes de processar a linguagem
falada. Estudos junfo a criangas com Sindrome de Down mostram que elas,
comparativamente a criangas com desenvolvimento tipico, t#&m desempe-
nho significativamente inferior em tarefas de consciéncia fonologica (LARA;
TRINDADE; NEMR, 2007, MOUSSATCHE, 2002; KANNO; IKEDA, 2002)
e que ha corre|o<;oo entre esse desempenho e suas habilidades de leitura.

(CUPPLES; IACONO, 2000).

Programas educativos destinados a avaliar e promover o desenvolvi-
mento da consciéncia fonolégica tém sido propostos recentemente (VALERIO,
1998; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; MOUSSATCHE, 2002; LARA;
TRII\IDADE, NEMR, 2007) e ha ewdencms de que o freinamento estrufurodo
da consciéncia fonolégica pode afetar positivamente a aprendizagem da lecto-
escrita. ([CARDOSO-MARTINS; FRITH, 1999; VALERIO, 1998; BIRD; BISHOP;
FREEMAN, 1995; VANDERVELDEN; SIEGEL, 2001; MC NAUGHTON;
LNDSAY, 1995; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000, 2002).
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E preciso desfacar que a consciéncia fonoldgica comporta um con-
junfo de diferentes habilidades, como sinfese silébica (juntar silabas que
compdem duas ou mais palavras e um novo vocdbulo), aliteracdo (identificar
palavras que iniciem com o mesmo som), rima (palavras que terminem com o
mesmo som), manipulagdo sildbica (indicar novos vocdbulos formados a partir
da adi¢do ou subtragdo de silabas a deferminadas palavras), dentre outras.

Considerando-se que a informagéo auditiva é processada pela
crianga com Sindrome de Down com mais dificuldade do que a informagdo
fornecida por via visual, é razodvel supor que um programa de treinamento
que associe ambas as modalidades possa frazer efeitos positivos no desenvol-
vimento da consciéncia fonoldgica. (MILLS, 1999: LARA; TRINDADE; NEMR,
2007). Essa apresentacdo simultiénea do input visual (figura, palavra ou silaba
escrita), acompanhada da sua sonorizagdo, serviria, igualmente, como protese
do processo de confrole fono-articulatério (CAPOVILLA; NUNES, 2003, pois
poderia favorecer o desempenho da crianga com paralisia cerebral, incapaz
de arficular a fala, ao lhe oferecer oportunidade de realizar o ensaio subvocal,

de que falam Liberman; Mattingley (1985).

Assim, pode-se considerar que programas computadorizados que
associem estimulos visuais com seus respectivos inputs auditivos se constituem
em importantes recursos clinico-pedagégicos para favorecer o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica junto a essa populacdo de alunos especiais. Em
que pese a aparente eficacia desse recurso, s@o raros os estudos que objeti-
varam a demonstracéo cientifica dos efeitos do mesmo sobre o desempenho
de criancas normais e com deficiéncia em provas de consciéncia fonolégica,

(SCHLOSSER; BLISCHAK; KOUL, 2003).

Barron: Golden: Selden: Tait; Marmurek; Haines [1992) submeteram
um grupo de criangas consideradas normais a um fratfamento que envolvia
emprego de feedback escrito e input auditivo. Os parficipantes que apresenta-
vam pouco conhecimento dos sons das lefras mostraram melhor desempenho
nas afividades de rima do que o grupo controle sob o efeito do input auditivo;
em atividade de subtracdo de fonema, entretanto, a sonorizacdo das silabas
e fonemas ndo provocou efeitos positivos mesmo em criangas com alto conhe-
cimento da relagcdo letra-som. Em outro estudo implementado com escolares e
préescolares com severos comprometimentos fisicos e da fala, Blischak (1999)
festou os efeitos de apresentagdo de simbolos gréficos e de input auditivo sob
a forma de emissdo de voz sintetizada pelo computador. Embora a condicdo
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de input auditivo tenha provocado melhora no desempenho em atividades de
rima, as mudancas ndo atingiram significéncia estatistica.

O obijetivo deste estudo foi avaliar os efeitos da exposicdo de crian-
¢as com deficiéncia infelectual e de fala ao input auditivo correspondente a
palavras e silabas apresentadas por escrito em tarefas de avaliagdo de quatro
habilidades de consciéncia fonoldgica — especificamente rima, aliteracdo, sin-
tese silébica e manipulagdo sildbica.

Método

Participantes. Os alunos participantes estavam na faixa etéria
entre dez e treze anos, quando iniciaram esse estudo em agosto de 2003.
Apresentavam prejuizos na fala arficulada em graus variados. Seis deles apre-
sentavam Sindrome de Down e dois, paralisia cerebral. Eles foram escolhidos
por j& terem iniciado o processo formal de alfabetizacdo em duas turmas de
uma escola especial do municipio do Rio de Janeiro. No quadro abaixo, esté
apresenfada uma descricdo sucinta de suas condicdes de oralidade e a fase
em que se enconfravam na escrita.

Local e instrumentos. O estudo foi realizado no periodo de sefembro
a dezembro de 2003 no Laboratério de Informatica de uma escola espe-
cial. Computadores com sistema de multimidia foram utilizados para rodar
um programa composto por conjuntos de figuras, silabas e palavras escritas
e sonorizadas. Protocolos foram empregados para registrar as respostas de
cada participante nos festes assim como a ocorréncia de eventos inesperados
durante as sessdes experimentais.

Procedimentos. Inicialmente, foi realizado levantamento, selecéo e
tesfagem de palavras e pseudopalavras e suas respectivas representacdes picto-
gréficas junto a um grupo de alunos com deficiéncia em estudo pilofo. A seguir,
foram selecionados, em duas turmas da escola, os sujeitos do estudo — alunos
que estivessem em inicio da aprendizagem de leitura e escrita. Obteve-se,
entdo, a concordancia por escrito dos sujeitos e de seus familiares para parti-
cipag@o no experimento. Na primeira fase do estudo, os parficipantes foram
expostos aos testes de dliteracdo e sinfese silébica; e na segunda fase, aos de
rima e manipulagéo sildbica (odicdo inicial, medial e final, e subtracdo inicial,
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Nome Data do o . Desenvolvimento
o : Diagndstico Oralidade :
ficticio nascimento da escrita
; ) Escreve palavras, mas
Carmela | 30.071992 Sindrome de A.”.lCUIO polovro§ com ndo estabelece relacdo
Down dificuldade mediana. ; ;
grafema-fonema.
Diferencia letras de
, . ndmeros. Escreve
Carlos 18.11.1989 e A.”.lCUIO palavias com palavras mas ndo
Down dificuldade severa. z
estabelece relacdo
grafema-fonema.
- ) Escreve palavras mas
leda 02.10.1990 Pardlisia A.”.lCUIO polovro§ com ndo estabelece relacdo
Cerebral dificuldade mediana. ; ;
grafema-fonema.
Deficiéncia Articula palavras com Fscreve palavias mas.
Paulo 13.03.1991 . X ndo estabelece relacdo
Intelectual dificuldade mediana.
grafema-fonema.
Deficiéncia Arficula palavras com Tentaiva de escrita
Renato 20.02.1990 . P X com células, atribuindo
Intelectual dificuldade medianai. o
significados.
Sindrome Nao verbaliza. Usa Utiliza células como
Romeu 07111991 Pader Wil gesfos, sinais, expressdes | forma de grafismo,
Y faciais. reconhece seu nome.
Fase alfabética,
) . ndo domina regras
Anete 21.09.1991 Sindrome de A.”.|CUIO frases com ortogréficas. Formula
Down dificuldade medianai. i
ipdteses sobre a
escrita.
. ) Diferencia escrita de
Ida 06.09.1990 Sindrome de A.”.|CU|O palavias com desenhos, disfingue
Down dificuldade acentuada. )
numerdais.
|dentifica e escreve seu
Jerusa 08.10.1993 Sindrome de | Arficula frases com nome. Necessita de
o Down dificuldade mediana. auxilio para identificar
letras do alfabeto.
Relaciona fonema,/
) . grafema de forma néo
Nair 2702.1992 Sindrome de A.rf‘|cu|o frases com consistente. Transicdo
Down dificuldade medianai. N ”
entre sildbico-alfabética
e alfabética.
Paralisia Arficula frases com L& e escreve com
Yago 08101993 | coreloral dificuldade mediana. alguma dificuldade.
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medial e final). Foram conduzidas duas sessdes experimentais por dia, durante
dez dias.

Na primeira fase, realizada em cinco dias foram feitos os 50 festes
de aliteragcdo (25 sem input e 25 com input auditivo) e os 50 festes de sintese
sildbica (25 sem e 25 com input auditivo). Na segunda fase, foram aplicados
os 50 testes de rima (25 sem e 25 com input auditivo) e os 50 testes de mani-
pulacdo silébica (25 sem e 25 com input auditivo).

Primeira fase — dliteracdo e sintese sildbica. Na primeira sessdo de
cada dia, eram apresentados cinco festes de aliteracdo e cinco de sintese
silabica nos quais o participante ndo recebia input auditivo das opgdes de res-
posta oferecidas pelo computador sob a forma de voz sintetizada. Na segunda
sessdo do dia, os parficipantes eram submetidos aos testes (com palavras e
silabas diferentes) de aliteracdo e de sintese sildbica agora com o recurso do
input auditivo.

Segunda fase — rima e manipulacdo silébica. Na primeira sessdo
de cada dia, eram apresentados cinco testes de rima e cinco de manipula-
¢do silébica nos quais o participante ndo recebia input auditivo das opcdes
de resposta oferecidos pelo computador sob a forma de voz sintetizada. Na
segunda sessdo do dia, os participantes eram submetidos aos testes (com pala-
vras e silabas diferentes) de rima e de manipulagdo sildbica agora com o
recurso do input auditivo.

Assim, a apresentagdo dos dois fratamentos (com input auditivo e sem
input auditivo) foi balanceada em ambas as fases de forma a controlar o efeito
de ordem.

No quadro a seguir, estd apresentado um resumo da sequéncia das
provas.

Ao aplicar os testes, as assisfentes de pesquisa seguiam a risca as instru-
¢des escritas para aplicacdo dos festes relativos & habilidade selecionada para
cada sessd@o, primeiramente demonstrando em dois itens-piloto como o aluno
deveria responder aos festes e, depois, dando sequéncia aos itens do feste pro-
priamente dito. Se o aluno acerfasse ou ndo a questdo, a aplicadora do teste
passava para oufro item sem esbocar qualquer sinal de descontentamento ou
juizo de valor, para ndo influenciar as respostas do aluno participante. Para des-
crever com detalhes como os festes foram aplicados, franscrevemos as instrucdes
de duas sessdes das provas de aliteragdo e rima sem e com input audifivo.
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Data Sess@o Provas Input auditivo

Tedia: |1 sessdo aliteracdo (5 itens) sem
sintese (5 itens) sem

2@ sessdo aliteracdo (5 itens) com

sintese (5 itens) com

2e dia: 1@ sessdo aliteragdo (5 itens) com
sintese (5 itens) com

2@ sessdo aliteracdo (5 itens) sem

sintese (5 itens) sem

3e dia: e sessdo aliteracdo (5 itens) sem
sintese (5 itens) sem

2@ sessdo sintese (5 itens) com

aliteragdo (5 itens) com

4e dia: 1@ sessao sintese (5 itens) com
aliteracdo (5 itens) com

2@ sessdo sintese (5 itens) sem

aliteracdo (5 itens) sem

5e dia: 1@ sessao sintese (5 itens) sem
aliteracdo (5 itens) sem

2@ sessdo sintese (5 itens) com

aliteracdo (5 itens) com
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Quadro 2: Sequéncia das provas da segunda fase

Provas de rima e manipulagdo sildbica

Data Sessdo Prova Input auditivo

1o dia: 1 e sessdo rima (5 itens) sem
manipulag&o (5 itens) sem

2@ sessdo rima (5 itens) com
manipulagéo (5 itens) com

2e dia: 1 e sessdo rima (5 itens) com
manipulagéo (5 itens) com

2@ sessao rima (5 itens) sem
manipulagéo (5 itens) sem

3e dia: 1 e sessdo rima (5 itens) sem
manipulag&o (5 itens) sem

2@ sessdo manipulagéo (5 itens) com

rima (5 itens) com

4e dia: |1 sessdo manipulagéo (5 itens) com
rima (5 itens) com

2@ sessdo manipulag&o (5 itens) sem

rima (5 itens) sem

5e dia: | 1esessdo manipulagéo (5 itens) sem
rima (5 itens) sem

2@ ses530 Rima com
Manipulacéo com
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Sess&o de prova de dliteragdio sem input auditivo

Inicialmente apresente o primeiro item-piloto, dizendo: Vocé vai ouvir
uma palavia que néo tem nenhum sentido, é uma palavra que eu inventei.
Ouga com afengdo o som do comego desta palavra, ou seja a sua primeira
silaba. Faga soar a pseudopalavra. Agora eu vou mostrar na fela 4 figuras. O
nome de uma delas comeg¢a exatamente como a palavra inventada, ou seja,
tem a mesma silaba inicial. Vocé vai olhar cada uma das figuras com afengdo
e vai apontar para a figura cujo nome tem o som inicial da palavra inventada.
Aponte cada figura sem falar o nome. Agora vocé vai responder. Faga soar
novamente a pseudopalavra, permanecendo em siléncio e incentivando ges-
tualmente o sujeito a responder. Se o aluno responder corretamente, diga:
Muito bem a palavra que comega igual a cabu é casa. Se ele errar, faga soar
novamente a pseudopalavra e aponte as figuras. Se ainda assim ele errar,
indique a resposta cerfa, dizendo: Casa comega igual a caby, solicitando que
ele aponte a resposta certa (casa). Passe, entdo, para o sequndo item piloto,
procedendo de forma idéntica. Terminados os ifens pilotos, diga: Vamos ver os
préximos itens. Sé que agora eu néo vou lhe dar ajuda ou dizer se vocé acer-
fou ou néo, estd bem? Apresente os cinco itens do teste. Dé apenas uma Gnica
fentativa para cada item anotando a resposta do sujeito. Tenha cuidado para
ndo olhar para a figura correta em cada item.

Sessdo de prova de rima com input auditivo

Inicialmente, apresente o primeiro item-piloto, dizendo: Vocé vai ouvir
uma palavia que ndo tem nenhum sentido, é uma palavra que eu inventei.
QOuga com atengéo o som do comego desta palavra, ou seja, a sua primeira
silaba. Faca soar a pseudopalavra. Agora, eu vou mostrar na fela 4 figuras.
O nome de uma delas termina exatamente como a palavra inventada, ou
seja, tem a mesma silaba final. Vocé vai olhar cada uma das figuras com
atengéo e vai apontar para a figura cujo nome tem o som final da palavia
inventada. Aponte cada figura fazendo soar seu nome. Agora vocé vai res-
ponder. Faga soar novamente a pseudopalavra, permanecendo em siléncio e
incentivando gestualmente o sujeito a responder (a experimentadora néo faz
soar o som agora). Se ele responder corretamente, diga: Muito bem, a palavra
que fermina igual a cabd é bambu. Se ele errar, faca soar novamente a pseu-
dopalavra e aponte as figuras. Se ainda assim ele errar, indique a resposta
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certa, dizendo: bambu termina igual a cabd, solicitando que ele aponte a res-
posta cerfa (bambu). Passe, entdo, para o sequndo item piloto, procedendo de
forma idéntica. Terminados os ifens pilotos, diga: Vamos ver os préximos itens.
S6 que agora eu ndo vou lhe dar ajuda ou dizer se vocé acertou ou ndo, estd
bem? Apresente os cinco ifens do teste. Dé apenas uma Unica fentativa para
cada item anotando a resposta do sujeito. Tenha cuidado para ndo olhar para
a figura correta em cada ifem.

Resultados

A avaliag@o dos efeitos do input auditivo no desempenho em tare-
fas de consciéncia fonoldgica foi realizada através da Prova de Walsh, uma
prova estatistica ndo paramétrica. Essa prova tem como fungdo comprovar
ou refutar as hipdteses de que os escores de diferencas observados em duas
amostras relacionadas provenham de populagdes simétricas. (SIEGEL, 1975).

No Anexo 1, estdo apresentadas as tabelas com os escores brutos
obtidos pelos participantes em cada tipo de habilidade avalioda seguidos
pelos cdlculos estatisticos e pelas conclusdes parciais.

Uma sintese dos resultados é apresentada a seguir:

a) Sintese sildbica. O n° de acertos em tesfes de sinfese sildbica apre-
sentados com som (input auditivo) ¢ significativamente superior ao n® de acerfos
em festes de sinfese silabica apresentados sem som (input auditivo).

b) Rima. O n° de acerfos em testes de rima apresentados com som ndo
difere do n° de acertos em testes de rima apresentados sem som.

c) Aliteracdo. O n° de acerfos em testes de aliterag@o apresentados
com som é significativamente superior ao n® de acertos em festes de aliteracdo
apresentados sem som.

d) Manipulacéo silébica: adicgo inicial. O n® de acertos em fesfes de
manipulacdo sildbica — adi¢do inicial — apresentados com som ndo difere do
n° de acertos em testes de manipulagdo silébica — adi¢do inicial — apresento-
dos sem som.
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e) Manipulacéo silébica: Subtracdo inicial. O n° de acerfos em tes-
tes de manipulagdo silabica — subtragdo inicial — apresentados com som é
significativamente superior ao n® de acertos em festes de manipulagdo silé-
bica — subtragdo inicial apresentados sem som.

f) Manipulacéo silébica: Adicdo medial. O n° de acertos em festes de
manipulacdo sildbica — adicdo medial — apresentados sem som é significati-
vamente superior ao n° de acertos em festes de manipulag@o silébica — adicdo
medial apresentados com som.

g) Manipulacéo sildbica: Adicgo final. O n° de acertos em testes de
manipulagdo sildbica — adigdo final — apresentados sem som é significativa-
mente superior ao n° de acertos em testes de manipulagdo silébica — adigdo
final apresentados com som.

h) Manipulacéo silébica: subtracdo medial. O n® de acertos em tesfes
de manipulagao sildbica — subtragdo medial apresentados com som ndo difere
do n° de acertos em festes de manipulacdo silabica — subtrag@o medial — apre-
sentados sem som.

i) Manipulacdo silébica: subtracdo final. O n° de acerfos em testes de 91
manipulacdo sildbica — subtracdo final apresentados sem som é significativa-
mente superior ao n° de acertos em festes de manipulacéo sildbica — subtracao
final apresentados com som.

A avaliacGo estatistica dos dados mostrou que o recurso da sono-
rizagdo das opgdes de respostas favoreceu o desempenho do grupo de
participantes em algumas habilidades de consciéncia fonoldgica mas ndo em
outras. Mais explicitamente, em sintese sildbica, aliteragdo e na manipulagdo
silabica: subfracdo inicial, os alunos apresentaram um grau significativamente
superior de acertos quando se fazia presente o recurso do input auditivo das
opgdes de respostas. Entretanto, em rima, na manipulagéo silabica: adic@o
inicial e subtragdo medial, o input auditivo parece ndo ter favorecido diferen-
cialmente o desempenho dos alunos. Finalmente, em relagdo & manipulagéo
silébica: adicao medial e final, e subtragdo final, os escores foram superiores
nos testes apresentados sem sonorizacdo comparativamente ¢ condicdo de
presenca do input auditivo.
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Essas conclusdes ndo corroboram os achados dos estudos de Blischak
(1999) e de Barron e colaboradores (1992). Com efeito, em ambos os estu-
dos, diferenfemente do presente, as afividades de rima sofreram efeito positivo
com a presenca do som. Ainda, no estudo de Barron e colaboradores . (992),
o input auditivo ndo favoreceu o desempenho em festes de subtracdo de
fonema, ndo tendo sido contudo, especificada a localizagdo na palavra dessa
subfracdo. Como no presente estudo, foi realizada uma distingdo entre subtra-
¢do e adigdo inicial, medial e final das silabas, torna-se dificil comparam esses
resultados com os de Barron e colaboradores (1992).

Considerando, enfretanto, os efeitos positivos da sonorizagdo ainda
que somente para algumas habilidades acima descritas, parece vélida a pro-
posicdo da utilizagdo desse recurso para auxiliar alunos com deficiéncia,
especialmente aqueles que apresentam problemas de arficulag@o da fala, a
desenvolver a contento habilidades de consciéncia fonolégica. Possivelmente,
diante da incapacidade de realizar ensaio fono-articulatério que parece favore-
cer criangas que oralizam a estabelecer as relagdes entre fonemas e grafemas,
a voz digitalizada do computador funcione como uma prétese para essa popu-
lacdo especial. A replicagdo desse experimento em uma amostra de criangas e
jovens com diferentes tipos de condicdo especial poderd elucidar essa questao
relacionada ao papel do input auditivo no desempenho em provas de consci-
éncia fonolégica.

Notas
] Pesquisa financiada pela FAPER] ((Processos: E-26/171.763/00; E- 26/152.191.00;
E-26/152.192/00 e E26/152.193/00) e pela SR-2 da UER].

2 Agradecemos a efefiva colaboragdo de Shirley Tubagi, Femnanda Almeida, Valeska Cruz, Ana
Cléudia Rente, Eliane Gerk e Margareth Oliveira.
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Anexo 1

RESULTADOS DOS TESTES ESTATISTICOS

SINTESE SILABICA
ALUNO
SEM | COM ; ESCORES ; «
SOM | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 7 7 0 di4
Carlos 7 4 3 d2-3
Prova Unilateral =
Leda 5 | 8 3 d33  |pt4a43=-1 |Hi<0
Paulo 6 6 0 d4-1 O n° de acertos
Vo[- 1)=-0,5<0 |em testes de sintese
Renato Q 12 -3 d5-1 silabica apresentados
Min[2 [-4 + 3), |comsom é
Romeu 10 10 0 d6 0o V2 -3 +0)]= significativamente
Anefe 6 7 -] d70 superior ao n° de
=min[2 [-1), V2 |acertos em festes
Ida 10 10 0 dg o (-3)]= de sintese sildbica
Jerusa 3 3 0 490 20 Sg;esentodos sem
Nair 5 9 4 d100
Yago 23 24 -1 din3
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RIMA
AWNO | sty | com | ESCORES , ]
SOM | SOM CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 13 10 3 di-6
Carlos 8 14 -6 d2-5
Prova Unilateral
leda 13 Q 6 d3 4 Volb+6)=0 “H1-0
Paulo 7 9 2 d4 -2 On°de
%2 (0)=0=0 acertos em
Renato 8 % 1 d5-1 testes de rima
Romeu 6 7 1 46 -1 Min[V2 [-6 + 6), V2 opresemod?s
-5+ 3)]= com som ndo
Anefe 15 20 5 d7 1 difere do n°
=min [2 (0), V2 (-2)]= | de acerfos em
Ida 7 11 4 d8 1 testes de rima
Jerusa 8 0 1 4o 1 Y2 (2)=0=0 apresentados
sem som .
Nair 13 12 1 d103
Yago 22 23 1 di1é
ALITERACAO
AWNO | sepy | com | ESCORES » .
SOM | SOM CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 8 8 0 dil-8
Carlos 5 13 -8 d2-7 Prova Unilateral
=H1 <0
: . o |- _.
leda 6 13 / d3-5 V2(-8+5)=-3 O 1° de acerios
Paulo 13 11 2 d4 -1 Vo3)=-15<0 em festes de
Y, ' aliteragdo apre-
Renato 7 5 2 d50 sentados com
Romeu 8 8 0 d6 0 Min [z -8 + 5), V2 f{om‘é signr
icativamente
-/ + 2= !
Anete 15 14 ] d7 1 su%erlor ao
) n°® de acertos
Ida 12 | 10 2 dg2  |=min[V23), V2 150=1 ) oo de
Jerusa 6 7 1 do 2 Vo 13 =<0 aliteragdo
apresentados
Nair 6 11 -5 d102 sem som.
Yago 25 20 5 dirs
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MANIPULACAO SILABICA: ADICAO INICIAL
ALUNO
SEM | COM ; ESCORES ; X
som | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLIUSAO
Carmela 4 ] 3 d1-3
Prova Unilateral =
Carlos il 3 1 d2-2 Hi =0
Leda ] 2 l d3 2 % 1-3+3]=0 O n° de acerfos
Paulo 5 2 3 d4-] em festes de
% (0)=0=0 manipulagéo
Renato 4 2 2 d50 silébica — adigdo
Min[V2 -3+ 3), V2 |inicial apresen-
Romeu 0 0 0 do6 0 12+ 3))= tados com som
Anele 5 5 0 d7 0 ndo difere do n°
=min[V2 (0}, V2 (1)]= |de acertos em
Ida 0 2 2 dg8 o festes de mani-
Jerusa 4 4 0 49 1 %2(01=0=0 pulacdo silibica
adi¢do inicial
Nair 5 2 3 d103 apresentados sem
som.
Yago 5 5 0 din3
MANIPULACAO SILABICA: SUBTRACAO INICIAL
ALUNO | sem | com | -, ESCORES , .
som | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 1 2 -1 di-3
P Unilateral =
Carlos 1 1 0 d2-2 Hr(l)v<OO nriiera
leda 0 3 -3 d3-1 23+ 1)=2 O n° de acertos em
] ] testes de mani-
Pavlo ] 3 4 da-l /2(2)=-1<0 pulacdo silébica
Renato 2 3 -1 d50 _ — subtracdo inicial
Min[2 (-3 + 1), 2 |- gpresentados com
Romeu 0 0 0 d6 0 2+ 1))= som auditivo) é
. significativamente
Anete 4 3 ] d70 =min [ [-2), 2 superior ao r° de
Ida 3 3 0 d8 0 ()= acertos em festes
de manipulagdo
Jerusa 1 1 0 do 0 V2 (1)=<0 silédbica — subtracdo
Nair 5 4 1 d10 1 inicial apresentados
sem som.
Yago 5 5 0 din
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MANIPULACAO SILABICA: ADICAO MEDIAL

ALUNO
SEM | COM . ESCORES ; .
SOM | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 2 1 1 di -
Prova Unilateral
Carlos 1 2 -1 d2-1 —H1 >0
Ledo 3 1 2 d3 -1 ]/2 ('] +3):2 Onodeocerfos
Paulo ] 2 -] d40 ] em fesfes de
V2(2)=1>0 manipulogdo
Renato 3 0 3 d5 1 silébica—adicao
Min[V2 |- 1+ 3), %2 | medial apre-
Romeu ] 2 i dé 1 (1 +2)= senfados sem som é
Anefe 3 2 1 d7 1 significativamente
T . _ | superior ao n° de
lda 1 1 0 dg 1 min [¥2 (2}, V2 {1)] acertos em testes
de manipulagdo
Jerusa 2 ] ] o %2(1]=>0 sildbica — adicdo
Nair 2 ] I d102 medial apre-
g sentados com som.
Yago 5 4 1 113
MANIPULACAO SILABICA: ADICAO FINAL
ALUNO
SEM | COM . ESCORES . .
SOM | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela ] 2 -1 di-1
Prova Unilateral
Carlos 2 3 -1 d2-1 =H1 >0
Leda ° 4 ] d3 -] Vol 142)=1 O n° de acertos
Paulo 3 4 -] d40 120520 em Tesfels de
2 =0,0> manipulagdo
Renato 4 3 1 d50 sildbica—adicdo
Romeu 1 ] 0 460 Min[V2 -1+ 2), V2 |final apresen-
F1+1))= tados sem som é
Anete 3 3 0 d70 significativamente
=min [V2 (2), V2 (0)]= | superior ao n° de
P
Ida 0 0 0 dg o acerfos em testes
Jerusa 3 3 0 do 1 V2 (2)=>0 de manipulagcdo
silébica — adicdo
Nair 5 3 2 d10 1 final apre-sentados
com som.
Yago 5 5 0 diin 2
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MANIPULACAO SILABICA: SUBTRACAO MEDIAL
ALUNO
SEM | COM . ESCORES ; .
oM | som CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCILUSAO
Carmela 3 2 1 di-3
Carlos 4 1 3 d2-2
Prova Unilateral =
leda 0 1 -1 d3-1 2(-3+3]=0 Hi=0
Paulo 1 1 0 d40 1% (0/=0=0 O n° de acertos em
Renalo 5 4 D) d5 1 T(?sltes., de monipulof;do
Min[Vs 3 + 3], Vs sildbica — subracdo
Romeu 0 3 -3 dé 1 in {2 ' medial apresenfados
k2 +2))= com som ndo difere
Anefe 4 2 2 d7 1 do n° de acertos em
lda 3 ) 1 48 1 =min [/2(0), V2 (O)]= |testes de manipulacdo
sildbica — subtracdo
Jerusa 2 0 2 do 2 1% (0)=0 medial - apresentados
sem som.
Nair 4 3 ] di102
Yago 5 4 1 di13
MANIPULAGAO SILABICA: SUBTRACAO FINAL
ALUNO
SEM | COM . ESCORES ; .
SOM | SOM CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 3 1 2 d1 o | |
_ Prova Unilateral = H1
Carlos 3 3 0 d2o  |211+2)=3 -0
% (3)=1,5>0
I.edO 3 2 1 d3 O . O no de acerlos
Min [V (1 +2), V2 (1 testos d
Paulo 2 2 0 d40 + 1= em lesies de
mani-pulagdo
Renato 2 2 0 d50 =min[/2(3), V2 (2)]= fsi|c'1kl)ico—subtrodcéo
inal apresentados
Romeu 2 ] 1 d6 1 Y2 (2)=>0 sem som & sig-
Anete 4 4 0 d7 1 ou nificativamente
- : superior ao n° de
Ida 2 1 | d8 1 /\/\|]n)][ /2(0+2), /210 acerfos em festes de
+ = manipulagdo sildbica
Jerusa ] 0 ] do =min[V2(2), V2 (1)]= |~ subrtracdo final
Nair 4 5 1 d101 b 1)=>0 Sgr;ésenfodos com
Yago 5 5 0 din?2
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SINTESE SILABICA
ALUNO
SEM | COM . ESCORES . N
SOM | SOM CALCULO ORDENADOS CALCULO FINAL CONCLUSAO
Carmela 7 7 0 di4
Carlos /7 4 3 d2-3 Prova Unilateral =
leda 5 8 3 d33 Vol-443)=-1 |H1<0
Paulo 6 6 0 d4-1 Yok 1)=-0,5<0 O n° de acertos
' em festes de
Renart Q 12 -3 d5-1 int ilabi
i [
Romeu 10 10 0 d6 0 V2 -3 + 0)]= com som &
Anefe 6 7 B 470 _ significativamente
= min [V2 (1), /2 superior ao n° de
lda 10 10 0 d8 0 (3)]= acertos em festes
de sintese silébica
Jerusa 3 3 0 do o V2 ([1]=<0 apresentados sem
Nair 5 Q -4 d100 som.
Yago 23 24 -1 di13
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Interacao do aluno com paralisia cerebral sem
oralidade frente a diferentes interlocutores

Interaction of a cerebral palsy student without speech before different interlocutors

Resumo

O obijetivo deste estudo foi analisar a inte-
racdo de um aluno com pardlisia cerebral
frente a diferentes interlocutores em situa-
¢do de jogo. Participaram deste estudo um
aluno com paralisia cerebral e dois interlo-
cutores: a mde e a professora. A afividade
realizada durante este estudo foi um jogo.
Todos os procedimentos foram filmados e
registrados. A partir de uma andlise qualita-
tiva das transcricdes foi possivel estabelecer
as seguintes categorias: interag&o inicial,
desenvolvimento do jogo, vida pessoaq,
programa de TV, esporte, finalizagéo do
jogo, utilizacdo da pasta de comunicagdo.
Os resultados apontaram que os inferlo-
cutores foram mediadores para o uso de
recursos suplementares e alternativos de
comunicacdo com o aluno com deficiéncia
sem oralidade.

Palavraschave: Educagdo especial. Sistema

de comunicagdo suplementar e alternativo.
InclusGo.

Débora Deliberato
Vanessa Aparecida Alves Santos
Universidade Estadual Paulista | Marilia

Abstract

The objective of this study was to analyze
the interaction of a cerebral palsy student
without speech before to different interlocu-
fors during a game. A cerebral palsy student
and two interlocutors: the mother and the
teacher participated in this study. The activ-
ity performed during this study was a game.
All procedures were shot and recorded.
From a qualitative analysis of the transcripts
the following categories were established:
initial interaction, development of the game,
personal life, TV show, sports, finishing the
game, use of communication board. The
results showed that the inferlocutors were
mediators for the use of additional resources
and alternative communication with the
cerebral palsy student without speech.
Keywords:  Special education.
Augmentative and alternative communica-
tion systems. Inclusion.
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1. Infroducao

O processo educacional vive nos dias atuais um perfodo fransitério.
As vertentes educacionais estdo caminhando em busca de uma educagéo para
todos, tendo como principio bésico a inclus@o. Tal principio estd direcionado
& possibilidade de reconhecer as diferencas e aceitérlas. Isso ndo significa
ignorélas, mas respeitar as diferencas é oportunizar recursos e procedimentos
necessdrios para viabilizar a inclusdo social escolar. (PELOSI, 2006).

Viabilizar a permanéncia do aluno com deficiéncia na escola regular
implica acdes direcionadas & escola, ao professor, & familia e ao aluno pro-

priamente dito (DELIBERATO, 2005ab; 2007).

Em se tratando do aluno com deficiéncia sem a oralidade, hé neces-
sidade de se pensar em recursos e estratégias comunicativas que possibilitem
ampliar os processos inferativos com o professor, familia e demais inferlocutores
para favorecer a participagdo desse aluno em diferentes atividades académi-

cas e sociais. [MANZINI; DELIBERATO, 2004, 200/; DELBERATO, 2008).

Nesse contexto de preocupagdo, a drea da comunicagdo suplemen-
far e alfernativa fem como fungdo proporcionar cos alunos com deficiéncia
sem oralidade a possibilidode de adquirir e desenvolver a linguagem e,
assim garantir acesso & comunicacdo e & aprendizagem. Espera-se, porém,
que os diferentes inferlocutores possam compreender o universo dessas pes-
soas e, assim, contribuir para sua insercdo social. (GLIENNEN, 1997; VON
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000; NUNES, 200T; DELIBERATO; MANZINI,
2006 DELBERATO, 2007).

A diversidade de comunicacdo dos alunos com deficiéncia sem ora-
lidade frente a diferentes inferlocutores tem sido objeto de preocupacao dos
pesquisadores da drea de comunicacdo suplementar e alfernativa.

Estudos como os de Nunes (2001, 2003), Soro-Camats {2003) e
Ferm, Ahlsén e Bjorck-Akesson (2005) indicaram que grande parte das con-
versas entre inferlocutores e usudrios de comunicacdo alternativa centra-se
no interlocutor falante, permitindo que ele mesmo fenha controle de toda a
sittagdo. Dessa forma, o imporfante & que sejam ensinadas ao usudrio estra-
tégias que permitam que ele expresse o que realmente quer em determinado
momento, e, para isso, os recursos comunicativos devem possuir elementos que
deem conta de comunicar aquilo que quer.
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Nunes (2003), por sua vez, observou em estudos com criangas em
idade escolar, que a presenca de interlocutores frente a usudrios de comunicor-
¢do alternativa possibilitou o uso de uma série de estratégias comunicativas de
forma a compreender as mensagens expressas, além de fazer dele o mediador
para a interagao.

Sofo e Glennen (1997) apontaram, em seus estudos, alguns aspectos
com relacdo & inferacdo enfre méaes e criancas usudrias de recursos alternativos
de comunicagdo, e destacaram que na maioria das criangas quando na pre-
senca de suas mdes, o uso do recurso alternativo de comunicacéo é diminuido.
Tal fato, segundo as autoras, estaria ligado & relagdo muito préxima que as
maes possuem com os filhos, permitindo que eles sejam compreendidos sem
grandes dificuldades.

Ainda nessa direcdo Jack, Shores; Denny; Gunter; DeBriere; DePaepe
(1996) identificaram em uma de suas pesquisas que quanto maior o grau de
intimidade entre inferlocutor e usudrio de recurso alternativo e suplementar de
comunicagdo, menor é o uso do recurso alternativo e suplementar de comunica-
¢do, pois o vinculo estabelecido proporciona um maior enfendimento.

Dessa maneira, levando em conta o fato de usudrios de recurso
suplementar e alternativo de comunicag@o, quando na presenca de pessoas
conhecidas, com grau de intimidade consideravel, utilizarem forma menos
expressiva os recursos alfernativos e suplementares de comunicacdo, se dé
ao fato do préprio usudrio perceber que, naquele momento, com aquela
pessoa, ele pode utilizarse de variados meios de comunicacdo e serd com-

preendido (SOTO, 1997; DEL PRETTE; DEL PRETTE 1999; MERWE; ROSE;
MORPHOSHO, 2000; REILY, 2004).

Ainda nessa direg@o, Rothschild; Swaine; Norris (2001), preocupa-
dos com os novos rumos do processo educativo, e fambém em garantir que
a inclus@o de alunos com deficiéncia usudrios de recursos alternativos e suple-
mentares de comunicacdo possa ocorrer de maneira tranquila, fizeram um
estudo focando alunos com severos distirbios da comunicacdo e seus familia-
res. Os resultados apontaram que os interlocutores na presenca de usudrios de
recurso alternativo e suplementar de comunicag@o utilizaram uma variedade de
esfratégias para garantir a comunicagdo e a inferagdo.

Com relacdo ao ambiente escolar, estudos envolvendo a temd-
fica de inferagdo entre professor/aluno usudrio de recursos alternativos de
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comunicagdo e professor/sala de aula, vém sendo cada vez mais desenvol-
vidos e discutidos em funcdo do processo que estfamos vivendo atualmente, o
da incluséo.

Pesquisas como a de Alant (2000, 2001), realizadas em sala de
aula, indicaram que o professor como interlocutor, desempenhou um papel
interpretativo dos elementos, na maneira que o aluno usudrio de recursos
de comunicagdo suplementar e alternativo fez a ligagdo entre os elementos
apresentados. Os resultados indicaram que a professora como mediadora
e desempenhando o papel de interlocutor desencadeou uma série de atos
comunicativos que acabavam culminando na inferagdo. Com esse estudo,
a pesquisadora observou, fambém, que a professora durante os momentos
interativos, utilizouse da adivinhagdo para compreender a mensagem que os
usudrios gosfariam de fransmitir.

Numa conversa entre usudrio de recursos alternativo de comunicagédo
com um interlocutor falante, o comum é que o inferlocutor inicie e oriente a con-
versa, utilizando estratégia simples, pois, ao limitar o fema e o que o usudrio

pode dizer, facilita a participagdo do mesmo. (DOWDEN, 1999; SORO-
CAMATS, 2003).

Para tanto, faz-se necessdrio o freinamento dos parceiros comu-
nicativos para que o sucesso na aplicagdo da comunicacdo suplementar e
alternativa, bem como a interacdo, possa transcorrer de forma satisfatéria.
Sugeresse, entdo, que os interlocutores devam ser pessoas que & apresentam
ter vinculo com o usudrio, garantindo que o aprendizado ocorra da melhor

forma JOHNSON, 1992: STAINBACK; STAINBACK, 1999).

A quest@o do tempo de espera do inferlocutor falante para a resposta
da crianga com deficiéncia sem oralidade e a iniciativa pelo didlogo por essas
criancas foram discutidas nas pesquisas de Olson (2004).

Nessa direcdo, Ferm, Ahlsén; Bjorck-Akesson [2005) discutiram que
os inferlocutores, em sua maioria, com o propdsito de acelerar o processo de
inferacdo, acabam tenfando adivinhar o que estd sendo expresso antes mesmo
do usudrio ferminar de indicar todos os signos que compdem o seu raciocinio.

As pesquisas demonsfraram que o inferlocutor falante tem que esfar
afento ao tempo necessdrio antes de tenfar adivinhar ou interpretar aquilo que
estd sendo transmitido, ou mesmo o fato de fazer uma nova infervencdo, tanto
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para continuar ou para mudar o rumo da conversa (VON TETZCHNER, 1997;
VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000; VON TETZCHNER, 2003).

Outro aspecto importante, ao se fratar do processo de interacdo de
usudrios de comunicagdo alternativa e seus respectivos interlocutores, € o mono-
pélio da conversa centrado nos interlocutores. (SCHOLSSER; ROTHSCHILD,
2001).

Diante desse contexto de discussd@o e com a preocupagéo de ampliar
o conhecimento a respeito do aluno com deficiéncia sem oralidade, é que o
objetivo desse trabalho foi: analisar a interacdo de um aluno com paralisia
cerebral sem oralidade frente a diferentes interlocutores em situacdo de jogo.

2. Material e método

A pesquisa teve aprovacdo do comité de ética com o Parecer n°

402/2005.

Participantes

Foram participantes dessa pesquisa um aluno do género masculino
com paralisia cerebral com 13 anos de idade e quatro interlocutores (mae,
professora, inferlocutor desconhecido com conhecimento na area de comuni-
cagdo suplementar e alternativa e interlocutor desconhecido sem conhecimento
na drea de comunicacdo sup|ementor e o|Ternoﬂvo). Nesse momento, ser@o
apresentados e discutidos os resultados relacionados & interagdo do aluno com
a mde e professora.

O aluno era cadeirante, frequentava classe especial para deficientes
fisicos de uma escola estadual do interior de S@o Paulo, apresentava com-
preensdo de ordens simples e complexas e selecionava as figuras da pasta
de comunicacdo por meio do uso do dedo indicador e direcionamento do
olhar. Além da pasta, o aluno utilizava gestos e expressdes faciais para a
comunicacdo.

A mae do aluno tinha 38 anos de idade e trabalhava como diarista
duas vezes na semana. Quanto ao uso da pasta de comunicagdo em casa,
a mae relatou que o aluno usava com mais frequéncia quando na presenca
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de pessoas estranhas, pois a familia conseguia enfendélo pelas expressdes
faciais, movimentos oculares, movimentos de cabeca e algumas vocalizacaes.

A professora do aluno finha 39 anos, formada em Pedagogia com
habilitacdo em Deficiéncia Mental, Deficiéncia Fisica, Administracdo Escolar
e Orientacdo Educacional, além de conhecimento na drea de comunicacéo
suplementar e alternativa.

As atividades foram desenvolvidas em um Centro de Atendimento a
criangas, jovens e adultos com deficiéncia de uma Universidade Piblica do
interior de S@o Paulo.

2.1 Instrumento de pesquisa

2.1.1 Jogo

O jogo foi composto de um dado de cores feito de papel, uma ficha
com os femas das perguntas, uma ficha com as farefas a serem cumpridas, um
tabuleiro de percurso feito de madeira com casas em forma de caracal, linha
de saida e chegada, e, por ltimo, circulos feitos de material com EVA que
representaram os participantes.

As cores presentes no dado também estiveram presentes tanto na ficha
de tarefas a serem cumpridas, como na ficha com os temas das perguntas.
Cada cor representava uma tarefa a ser realizada pelos participantes. Branco:
pula a vez; preto: volta uma casa; amarelo: vé para casa seguinte; laranja: res-
ponda a pergunta e ande uma casa; azul: responda a pergunta e permaneca
na mesma casa e verde: responda a pergunta e ande duas casas. Os temas
das perguntas estiveram presentes nas cores laranja, azul e verde, sendo eles:
vida pessoal: cor laranja; programa de TV: cor azul e esporte: cor verde. O
jogo foi adaptado seguindo as especificidades motoras do aluno.

2.1.2 Recurso de comunicagdio suplementar e alternativo

A pasta de comunicagdo foi uma pasta catdlogo com dois furos e com
plasticos. As figuras coladas em folhas de cartolina preta, do tamanho de uma
folha de sulfite. Essas figuras foram retiradas do Pictures Comunication Symbols

(P.C.S.) — Programa Boradmaker JOHNSON, 2004), e possuiam o fundo
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branco com as bordas coloridas. Além das figuras, a pasta também continha
fofos.

2.1.3 Didrio de comunicacdo

O didrio foi confeccionado a partir dos relatos das experiéncias vivenciadas
pelo aluno como: férias e passeios, ou seja, foi uma construcdo de narrativa de
acontecimentos que fizeram parte da vida do aluno. As figuras que compdem
o didrio de comunicacdo s@o também retiradas do Pictures Communication
Symbols (P.C.S.] = Programa Boardmaker JOHNSON, 2004, e seguiam a
mesma esfrutura das figuras utilizadas na pasta de comunicagéo. O didrio,
além de possuir as figuras, foi composto, também, por elementos de escri-
fa, ocorrendo, porfanto, alterndncia entre simbolos pictograficos e graficos.
Dessa forma, a escrita proporcionava, sobremaneira, mais uma possibilidade
comunicativa.

2.2 Procedimentos de coleta

Os procedimentos de coleta de dados foram divididos da seguinte
forma:

2.2.1 Observacdo do aluno participante: foram realizadas observa-
¢des do aluno participante durante trés semanas em situagdo envolvendo o
uso de recursos e procedimentos de Comunicag@o Suplementar e Alternativa.
Através do registro destas observacdes, foram obtidas informagdes a respeito
do centro de interesse do aluno.

2.2.2 Confecgao do jogo: o jogo foi confeccionado e adaptado
segundo o centro de inferesse do aluno. Apds a construgdo do jogo, o aluno
passou pela apreciacdo de duas pessoas experientes com adaptagdo de
recurso para deficientes fisicos, e eles sugeriram que somente o tabuleiro de
percurso fosse alterado. Segundo eles, o tabuleiro de percurso deveria ser
construido em madeira, com fundo branco, com estimulos para o aluno e que
o desenho do percurso fosse feito em cor preta, facilitando, assim, o aspecto
visual no momento do jogo.
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2.2.3 Sistematizagdo da sequéncia de frabalho dos interlocutores: A
sequéncia de trabalho dos interlocutores junto ao aluno na atividade do jogo
foi sistematizada por meio de um sorteio. Para a realizagdo desse sorteio, os
nomes dos inferlocutores foram escritos em papéis. Esses papéis foram dobro-
dos, misturados e, depois, retirados. Com o sorteio, chegou — se & seguinte
sequéncia: 1° aluno e mae; e 2° aluno e professora.

2.2.4 Orientacdes dadas aos interlocutores: As orientacdes foram
dadas pela pesquisadora a cada um dos inferlocutores separadamente. Para
que os inferlocutores realizassem o jogo com o aluno tiveram que seguir as
seguintes orientagoes:

Os interlocutores deveriam se apresentar ao aluno; os inferlocutores
junfamente com o aluno, iriam estabelecer as regras do jogo antes mesmo de
iniciérlo; quem iniciava o jogo feria que jogar o dado de cores. Em seguida, o
outro parficipante olhava nas fichas correspondentes a cor que caiu no dado e
elaborava a pergunta; o importante no jogo era apenas responder, ndo impor-
fava se a resposta estava certa ou ndo. O que valia mesmo era a infengdo
comunicativa dos participantes; venceria o jogo quem chegasse primeiro na
linha de chegada do tabuleiro de percurso do jogo, ou entdo quem estivesse
na frente quando esgotado o fempo de 60 minutos; se aconfecesse algum
imprevisto, como, por exemplo, no momento de jogar o dado caisse no chéo,
o parficipante tinha direito de jogar o dado novamente.

2.2.5 Realizagdo do jogo: foi proposto que o jogo acontecesse uma
vez por semana em dois encontros de uma hora, sendo filmados, fotografados
e registrados na forma de registro continuo. Para que o jogo ocorresse, os
interlocutores receberam, separadamente, orienfagdes da pesquisadora sobre
o seu funcionamento.

2.3 Formas de registro

No presente trabalho, utilizouse, como forma de registro, a tecno-
logia de video e o registro continuo das informagdes de cada dia de colefa,
recursos considerados mais adequados diante dos objetivos estabelecidos. A
opcdo de utilizar a filmagem ocorreu em razdo das possibilidades de assistir
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ao fendmeno observado vérias vezes. Fagundes (1983) ressalfou que o uso
da filmagem, como recurso de registro, vem sendo cada vez mais utilizado,
i& que proporciona a descricdo de momentos ou situagdes. Kreppner (2001)
destacou o fato de possibilitar a observacao repetida do fenédmeno, o que foz
da tecnologia de video um importante recurso para melhorar o consenso infra
e enfre os observadores, além disso, permite a reconstrugéo ativa do material
gravado.

2.3.1 Filmadora: foi utilizada uma filmadora Sony posicionada a
frente do aluno, permitindo focalizar além do aluno, também o interlocutor. Os
inferlocutores se posicionaram a frente do aluno. A distancia da filmadora em
relagd@o aos participantes foi de um metro e doze centimetros, sendo posicio-
nada a uma altura de um metro e seis centimetros.

2.3.2 Regjistro continuo: o registro continuo foi usado nessa pesquisa
como uma forma de coletar as informagdes em tempo real. Esse recurso foi
utilizado pela pesquisadora para registrar na forma de descricdo de compor-
famentos, o que acontecia com os participantes durante a atividade do jogo,
ou seja, acdo e reacdo do aluno ndo falante e de todos os inferlocutores,
levando em conta a sucessdo dos fatos. O registro continuo foi feito pela pré-
pria pesquisadora.

2.4 Procedimento de andlise

As filmagens envolvendo o aluno com deficiéncia sem oralidade e os
inferlocutores em situagdo de jogo foram transcritas na infegra, com duracdo
de 60 minutos cada uma. Dessa forma, para a franscricdo das filmagens, a
pesquisadora assistia as imagens gravadas em video e fransformava o que
esfava vendo em produgdo escrifa. No momento em que a imagem esfava
sendo fransformada na integra em produgéo escrita, as informagdes do registro
continuo foram agrupadas, complementando, assim, a producdo escrita das
imagens, de forma a enriquecer o desenvolvimento do trabalho.

A visualizacdo das formas de registro utilizada nesse estudo forna-se
clara a partir da seguinte descricdo: foram utilizadas duas estratégias para
melhor apresentar as informagdes transcritas: 1%lefra Times New Roman em
modo Normal n°. 12, cor prefa para as informagdes das filmagens e 2*lefra
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Times New Roman em modo Normal, n°. 12, cor vermelha para as infor
magdes do registro continuo. Assim, diante de uma andlise de conteddo das
franscricdes, & que elas foram discutidas dentro de um esquema de catego-
rizac@o das unidades de andlise significativas para o objeto de pesquisa.

(BARDIN, 1977).

As cafegorias e subcategorias estabelecidas foram:

Interacéo inicial: para a representacdo dessa categoria, ficaram esto-
belecidos os momentos da interacdo entre aluno/interlocutor antes do inicio do
[ogo, ou seja, comentdrios, relatos pessoais e estabelecimento das regras do
|ogo.

Desenvolvimento do jogo: ficaram estabelecidas as situagdes em
que esfdo presentes as efapas de realizacdo do jogo. Neste sentido, a cafe-
goria desenvolvimento do jogo, apresentou as subcategorias: Vida Pessoal,
Programa de TV, Esporte e Finalizagdo do jogo.

Subcategoria vida pessoal: referiu-se ao momento do jogo em que os
participantes faziam perguntas de ordem pessoal.

Subcategoria programa de TV: essa subcategoria contemplou os
momentos em que os participantes faziam perguntas a respeito dos programas
de televisdo.

Subcategoria esporte: dirigiu-se em caracterizar os momentos em que
foram realizadas perguntas a respeito de esporte.

Subcategoria finalizagdo do jogo: referiram-se as trocas comunicati-
vas que indicavam o final do jogo.

Utilizagéo da pasta e do didrio de comunicagdo: para essa catego-
ria foram estabelecidos todos os momentos de interagéo em que o aluno se
comunicou utilizando a pasta de comunicagdo.

Apds o estabelecimento das categorias e subcategorias, o material foi

submetido & avaliagdo de dois juizes com experiéncia na drea. O indice de
concorddncia de percentual obtido foi enfre 95,2% e 100%.
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3. Resultados e discussao

Seguindo o modelo proposto por De lemos [1986), a legenda abaixo
identifica as respectivas pessoas envolvidas na interagdo do aluno durante a
afividade de jogo. Os inferlocutores foram organizados seguindo a ordem
estabelecida no momento da transcricdo.

legenda: V: pesquisadora, A: aluno, Interlocutor 1: méae — M,
Inferlocutor 2: professora — P.

Os trechos de fala representando os processos interativos do aluno
e os inferlocutores serdo discutidos nas categorias identificadas focalizando
cada um dos inferlocutores.

Categoria 1: Interagdo inicial
Interlocutor 1: mae — M.

Confexfo: A. estd sentado na cadeira adaptada de frente para M.
Entre eles estd a mesa adaptada e em cima dela estdo: o jogo, a pasta e o
diario de comunicacdo utilizada pelo aluno. Em uma mesa colocada ao lado
da mesa adaptada estdo as fichas que compdem o jogo. A pesquisadora
encontra-se atrds do interlocutor.

Exemplo:
M: A. hoje vocé vai jogar o jogo comigo. Vocé & conhece o jogo

A: A olha para M+movimento de cabeca indicando
afirmagdo+sorriso

M: Eu mais ou menos [...] Vamos tirar par o impar para ver quem
comeca?

A: A com o olhar em M sorri+movimento de cabeca indicando
afirmacdo.

M: {M posiciona a sua méo}

A: A olhando para M+sorriso+movimento com a méo esquerda
se levantando no ar+indicagdo dos dedos da mao esquerda.

M: Setellll

A: A direciona o olhar para M+indicagdo para M com o dedo
indicador esquerdo

M: Eu comeco? (M: A, 2005).
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Interlocutor 2: professora — P.

Contexto: A encontra-se sentado em uma cadeira de madeira, do seu
lado direito estd a professora e em cima da mesa estd, o jogo, a pasta e o dié-
rio de comunicag@o do aluno. A pesquisadora encontrase ao lado do aluno e
também da professora.

Exemplo:

P: Vamos fazer assim, quem tirar a cor laranja do dado é quem

comega a jogar o jogo. {enquanto falava, pegou o dado e jogou}

A: A presta atencdo no que P diz e depois direciona o olhar para
o dado +sorriso.

P: Vai[...]

A: A sorrindo, movimenta a pecinha do jogo para a casa

seguinte. (P; A, 2005).

Os exemplos envolvendo o aluno e os dois inferlocutores, na catego-
ria Inferacdo Inicial mostraram que o aluno em nenhum dos momentos utilizou
a pasta de comunicagdo para se comunicar, e ainda, que a conversa em
nenhuma das situagdes foi iniciada por ele, em funcdo da orientacdo dada aos
inferlocutores de direcionar a atividade.

Dessa maneira, a literatura vem explicar tal fato. Estudos como o de
Nunes {2001, 2003), Olsson {2004), Sofo [1997] e Ferm, Ahlsén; Bjorck-
Akesson (2005) revelaram que grande parte das pessoas usudrias de recursos
suplementares e alternativos de comunicag@o, quando na presenca de um inter-
locutor falante, possuem grandes dificuldades em dar inicio a um didlogo.
Sugerese, entdo, que esses individuos sejam orienfados para tal funcdo, permi-
findo que eles possam ser vistos como sujeitos atuantes.

Entre os interlocutores, a professora demonstrou um direcionamento
maior da atividade, diminuindo as possibilidades de infera¢do inicial. Esse
fato pode estar relacionado com o dominio do professor no fipo de afividade
selecionada e na forma de comunicagdo ja utilizada com o aluno.

Categoria 2: Desenvolvimento do jogo
Subcategoria: Vida pessoal
Interlocutor 1: mae — M
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Contexto: M olha de um lado para outro e coloca a m&o ndo cabega
e fica olhando para cima. A fica olha para M+sorriso.

Exemplo:

M: O que voceé fez ontem na sua casa?

A: A se ajeita na cadeira adaptada+emissdo de som:
aaa+sorriso+direcdo de olhar para M+movimento com a méo
esquerda se abrindo e fechando no ar+emisséo de som: ao ao.

M: Jogou video game?

A: A olhando para M+sorriso+movimento de cabega indicando
afirmagdo+movimento com a mdo indo até a boca+emissdo de
som: aoa a.

M: Comeu [...]

A: A direciona levemente o olhar para cima+movimento do corpo
indo para frés+movimento de cabega tombando para o seu lado
esquerdo+movimento com a mé&o esquerda indo até os olhos.

M: E dormiu. (M; A, 2005).

Com esse exemplar de situacdo foi possivel observar a auséncia do
uso da pasta de comunicagdo. O aluno se comunicou perfeitamente por meio
dos gestos, expressdes faciais e corporais, pois a mae é capaz de entendélo
completamente, dispensando a utilizacdo de recurso suplementar e alterna-
fivo para apoiar na comunicagdo. Assim, Soto; Glennen (1997), Scholsser;
Rothschild (2001) e Reily (2004) observaram que, na interagdo entre maes e
individuos usudrios de Comunicacao Suplementar e Alternativa, a presenca de
recurso suplementar e alternativo é dispensdvel, pois o alfo grau de intimidade
existente entre maes e filhos, permite que a comunicagdo e a interagdo ocor-
ram sem dificuldades.

No frecho exemplificado, o enfendimento do interlocutor (a mae)
diante das modalidades expressivas utilizadas permitiv ao aluno o encadea-
mento de agdes ocorridas femporalmente, ou seja, “jogou video game, depois
comeu e depois dormiu”. A partir desse exemplo seria importante orientacoes
especificas & familia, principalmente no que se refere & estrutura linguistica das

emissdes do aluno em questdo. (VON TETZCHNER, 1997, 2003).
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Contexto: P diz a A que é para ele fazer uma pergunta fécil. A dire-
ciona olhar para frente+movimento com os bracos indo aberfos no ar para
frente e voltando encolhidos+sorriso+indicacdo da figura representando mar.

Interlocutor 2: professora — P

Exemplo:
P: Praia?

A: Olhando para P + sorriso+ afirma com movimento de cabeca.
Depois indica com o dedo indicador para P.

P: Se eu ja fui na praia?
A: A faz movimento de cabeca afirmando + leve sorriso
P:Ja[...]ja fui na praia sim

A: A olha para P+movimento com md@o indo até a cabega+sorriso.

(P; A, 2005).

O trecho acima revelou que, para se comunicar com a professora, ©
aluno s6 utilizou formas gestuais, indicando que a professora, por ser um par-
ceiro comunicativo da rofina, foi capaz de compreendé-lo perfeitomente. Nesse
caso, a comunicacdo ndo-verbal se apresentou de forma mais expressiva. lsso 1 ]5
em decorréncia da prépria condicdo de ndo poder falar, ou ainda, por ndo
sentir necessidade de utilizar de outros mecanismos para se fazer entender,
indicando que no momento as modalidades expressivas utilizadas pelo aluno
foram suficientes para fazer com que o interlocutor o compreendesse. (DEL

PRETTE; DEL PRETTE, 1999, MERWE; ROSE; MORPHOSHO, 2000).

Categoria 2: Desenvolvimento do jogo
Subcategoria: Programa de TV
Interlocutor1: mae — M

Contexto: M boceja. A sorrindo indica com a cabeca para M. M diz
ah sou eu, em seguida coloca a mdo no queixo.

Exemplo:
M: Que programa vocé gosta de assistir na televisao?

A: A sorri+emissGo de som: aaa+indicacdo de figura no didrio
de comunicacdo, representando futebol.

M: Jogo.
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A: A continua sorrindo+movimento de cabeca indicando afirmo-

cdo. [M; A, 2005).

Observou-se que o didrio de comunicacdo foi utilizado nesse trecho,
o que nos levou a pensar, que, por conta do contexto apresentado indicando
que a mae se enconirava meio sonolenta, a pasta de comunicagdo foi um meio
enconfrado pelo aluno em despertar a atengdo da mae. Alant (2000, 2001) e
Jack, Shores; Denny; Gunter; DeBriere; DePaepe (1996), em estudos focando
alunos ndo falantes usudrios de recursos suplementares e alternativos de comu-
nicacdo, indicaram que, quando o aluno sem oralidade possui um cognitivo
preservado, utiliza o recurso alternativo e suplementar de comunicagdo como
estratégia para desperfar a atencdo do interlocutor.

Interlocutor 2: professora — P

Contexto: A indicou uma figura (a foto do ator Schwaneger) na pasta
de comunicacdo+movimento com as mé&os fechadas indo para frente em forma
de soco.

Exemplo de fala:

P: Se eu vi filme de luta com Schwaneger?

A: A direciona rapidamente o olhar para P+ sorriso+ movimento
de aofirmacdo com a cabeca.

P: Eu & vi na TV.
A: A olha para pasta de comunicagdo + sorriso.
P: Vocé quer saber qual?

A: A direciona o olhar para frente + sorriso+ movimento com as
mé&os fechando a pasta.

P: Qual filme ele luta?
A: A direciona o olhar para P e diz hum.
P: Um filme?

A: A faz movimento de afirmacdo com a cabeca e fica olhando
para P + sorriso.

P: Exterminador do Futuro 1 e 2, Um fira no jardim da Inféncia
[...] { enquanto falava, apontou nos dedos}.

A: A com o olhar fixo em P, sorri.
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P: Respondi? Esfd bom?

A: A sorrindo faz movimento de afirmacdo com a cabeca + sor-
riso. Em seguida A pega o dado e olha para as casa do tabuleiro

do jogo. (P; A, 2005).

O aluno, nesse trecho, utilizou a pasta de comunicacdo para fazer
uma pergunta ao inferlocutor. Observou-se, ainda, que a pergunta possuiu
certa complexidade. Ele fez a pergunta sobre um ator de cinema. O que
acabou acontecendo foi que o interlocutor, ao invés de responder, retornou
a pergunta ao aluno, e este foi limitado e responder sim ou ndo, utilizando a
movimentacdo da cabeca. Nesse sentido & que Johnson (1992), Stainback;
Stainback (1999) e Soro-Camats {2003 aponfaram em seus estudos a impor-
t&ncia do treinamento dos parceiros de comunicagdo para que ocorra sucesso
no momento da comunicagdo com individuos usudrios de recursos suplemento-
res e alternativos de comunicacdo.

Categoria 2 — Desenvolvimento do Jogo
Subcategoria: Esporte
Interlocutor 1: mae - M

Contexto: M pegou e jogou o dado. A fez movimento com a mdo
esquerda indo até o queixo.

Exemplo:
M: Vai é sobre esporte [...]

A: Adireciona o olhar o olhar para o tabuleiro do jogo+indicagdo
de figura.

M: O jogo do Corinthians [...]

A: A direciona o olhar para M+sorriso+emissGo de som: @n
an+movimento com a mdo esquerda se erguendo no ar.

M: Quantos gols ele fez2

A: A com o olhar em M+sorriso, faz movimento de cabeca indi-
cando afirmacdo.

M: Umll

A: A direciona o olhar para baixo+sorriso+movimento de cabeca

indicando aofirmacdo. (M; A, 2005).
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Diante do contexto apresentado, foi possivel observar que o aluno ndo
sabia o que perguntar. Depois da inferveng&o do interlocutor, foi que ele resol-
veu utilizar a pasta indicando uma figura. Embora ele tenha utilizado a pasta
de comunicagdo, ele também fez uso de gestos para garantir um enfendimento
do interlocutor no momento da interacdo. Mais uma vez dados da literatura
vém se confirmar. Dowden [1999), Alant (2000, 2001), Rothschild; Swaine;
Norris (2001) e Manzini; Deliberato (2004, afirmaram que as possibilidades
comunicativas de alunos ndo falantes séo ampliadas quando eles comegcam a
fazer uso de comunicagdo suplementar e alternativa, uma vez que os recursos
suplementares e alternativos favorecem a construgdo da linguagem, proporcio-
nando a recepgdo e emissdo dos diferentes estimulos do meio.

Interlocutor 2: professora — P

Contexto: A jogou o dado; em seguida, sorriu e fez movimento com a
mao esquerda subindo e descendo no ar.

Exemplo:
P: Eu que pergunto para vocé?
A: A faz movimento de afirmagdo com a cabeca + sorriso+ dire-
¢@o de olhar para P.
P: Com quem o MAC jogou domingo?

A: A permanece olhando para P+ sorriso+ movimento da méo
esquerda levando-a na cabeca. Em seguida A fala aaa + movi-
mento de cabeca indicando negagdo.

P: Néo sabe?

A: A sorrindo faz movimento de negag@o com a cabega. (P; A,

2005).

O trecho acima abordou um assunto de conhecimento do aluno.
Assim, a pergunta feita pelo inferlocutor ndo exigiu do aluno um grau elevado
de elaboracdo, fazendo com que ele utilizasse outras modalidades expressi-
vas para se comunicar e ndo o uso do recurso suplementar e alternativo de
comunicagdo. Tal fato, ainda, pode ser explicado, pelo grau de intimidade ja

existente entre ambos. (GLENNEN, 1997).
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Categoria 2 — Desenvolvimento do Jogo

Subcategoria: Finalizacao

Interlocutor 1: mée — M

Contexto: M joga o dado e cai na cor amarela e movimenta a pega
do jogo indo para casa seguinte. A abaixa a cabega, em seguida leva as
mAaos No rosto.

Exemplo:

M: Eu ganhei o jogollll

A: A sorrindo direciona a cabega para o seu lado esquerdo e
coloca as duas mdos na cabeca. (M: A, 2005).

Interlocutor 2: professora — P

Contexto: Bate o sinal para o infervalo. A direciona o olhar para V e
depois para P. Em seguida V faz sinal de positivo para P,

Exemplo:

P: Olha chegou a hora do lanche, vamos ter que parar. Ent@o
vamos ver quem ganhou.

119

A: A sorrindo direciona o olhar para P e em seguida para o tabu-
leiro do jogo. Em seguida A aponta para si proprio.

P: Vocé ganhou por uma casa, por que eu deixeilll
A: A olhando para P da uma gargalhada

P: Parabéns vocé tem sortelll{enquanto falava pegou a mao de
A e apertou}.

A: A continuou gargalhando e segurando a méo de P. (P; A,

2005).

Os exemplos das trocas comunicativas contemplando os processos
interativos do aluno com os diferentes interlocutores, na categoria desenvolvi-
mento do jogo e subcategoria finalizagdo do jogo indicaram que o aluno, em
nenhuma das situagdes, utilizou a pasta de comunicacdo para se comunicar, e
ainda, que a conversa em todas as situacdes foi finalizada pelos interlocutores.
Estudos revelaram que, numa interac@o, o interlocutor falante acaba fomando
a frente nas fomadas de decisdes, como no caso de iniciar ou ferminar um dié-

logo. (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).
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Categoria 3: Utilizacdo da pasta e do didrio de comunicagao
Interlocutor 1: mée — M

Contexto: M jogou o dado e caiu na cor verde, em seguida A dire-
ciona o olhar vérias vezes para o lado+ movimento com a mdo esquerda indo
até o queixo.

Exemplo:

M: Vai, é sobre esporte [...]

A: A direciona o olhar para o seu lado esquerdo+movimento de
cabega indo para o seu lado esquerdo+leve sorriso+movimento
com a mao esquerda indo até a boca.Em seguida indica a fofo
de um jogador na pasta+movimento com o dedo indicador

esquerdo indo até o seu olhotindicagdo para M com o dedo
indicador esquerdo.

M: Se eu vi ele?

A: A sorrindo levemente faz movimento de cabeca indicando
afirmacéo

M: {M fez movimento de cabeca indicando afirmacdo}.

A: A direciona o olhar para o seu lado direito+direcdo de olhar
para o tabuleiro do jogo+movimentagdo da pecinha. Em seguida

A pega e joga o dado. (M; A, 2005).

Tendo em vista o confexto que anfecede a interagdo, foi possivel
observar que o aluno n&o sabia o que iria perguntar; dai, utilizou a pasta para
indicar uma figura. O interlocutor ndo explorou muito a figura indicada pelo
aluno e, em seguida, & fez logo uma contrapergunta, que permitiu ao aluno se
limitar em responder sim ou ndo. A discussGo que pode ser apresentada desse
frecho vai de encontro ao que Ferm; Ahlsén; Bjorck-Akesson (2005) e Pelosi
(2006) apresentaram em seus estudos. Assim, as necessidades de comunica-
¢do apresentadas por criangas usudrias de comunicagdo alfernativa, fizeram
com que os inferlocutores, em sua maioria, com o propésito de acelerar o
processo de inferagdo, acabam fentando adivinhar o que esté sendo expresso
antes mesmo do usudrio ferminar de indicar todos os signos que compdem o
seu raciocinio, limitando, assim, o tempo de resposta do usudrio, bem como a
sua forma de expressar.
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Interlocutor 2: professora — P

Confexto: P joga o dado e cai na cor verde. A fica olhando para P e
depois para o dado; em seguida, direciona o olhar para os lados vérias vezes
+ mdo esquerda indo até a cabega.

Exemplo:

P: Vai, vocé tem que fozer uma pergunta para mim sobre esporte
{enquanto falava, puxou a pasta de comunicagéo para perto de

Al

A: Afica olhando para a pasta + movimento com a m&o esquerda
indo para frente e para trés {enquanto fazia o movimento, P ia
folheando a pasta para A}.

P: Aquie

A: A direciona o olhar para a pégina da pasta e aponta a figura
represenfando a letra 1.

P: Re
A: A olhando ainda para pasta, aponta a lefra o.
P: O2

A: A direciona rapidamente o olhar para frente e em seguida fica
procurando uma figura para ser indicada.

P: Ronaldo?
A: A faz movimento de cabeca indicando negagdo + sorriso
P: Rogério®

A: Ainda sorrindo, A faz ndo com a cabeca+ direcdo de olhar
para pasta {enquanto faz com a cabega ndo, procura uma figura

na pasta}. (P; A, 2005).

Neste momento, foi possivel perceber que o aluno utilizou a pasta de
comunicacdo, pois ele tentou utilizar a escrita como modalidade de expres-
s@o, escrevendo o nome de um jogador de futebol. O interlocutor apresentou
impaciéncia e, mesmo anfes do aluno terminar de apontar todas as lefras que
compunham o nome do jogador, ele tentou adivinhar e conseguiu chegar
ao nome exato. Percebeuse, ainda, que o uso da pasta de comunicacéo
no momento apresentado, foi feito pelo aluno, pois seria por meio da pasta
que ele conseguira escrever o nome do jogador de futebol. Talvez se, nesse
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momento, houvesse a presenca de ldpis e papel, o préprio aluno poderia ten-
far escrever o nome do jogador.

Sameshima [2006) descreveu no seu estudo a importancia do infer-
locutor criar oportunidades aos alunos com paralisia cerebral para que eles
possam utilizar os recursos de comunicag@o suplementar e alternativo nos dife-
renfes confextos e atividades. A autora, também, alertou a necessidade de
modelos linguisticos que viabilizassem a ampliagdo das estruturas linguisticas
utilizadas pelos alunos por meio de recursos de comunicagdo suplementar e
alternativa.

4. Concluséo
O trabalho permitiv identificar:

1. O aluno utilizou os recursos suplementares e alternativos de comuni-
cacdo com os dois interlocutores.

2. Nos momentos de comunicacdo com os interlocutores, o aluno,
primeiramente, fez o uso de gestos, expressdes faciais € movimentos corporais
para se fazer entender. Quando o entendimento ndo foi possivel, ele recorreu
aos recursos suplementares e alternativos de comunicagéo.

3. O aluno utilizou a pasta de comunicacdo durante as situagcdes infe-
rativas envolvendo o jogo, na maioria das vezes para elaborar as perguntas
que fizeram parte do referido jogo.

4. A pasta de comunicagdo foi utilizada, também, pelo aluno durante
a situagcdo de jogo, para a realizacdo de perguntas fora do contexto do jogo.

5. Nas situagdes interacionais, os inferlocutores conseguiram compre-
ender as possibilidades expressivas do aluno, mas néo forneciam o modelo
linguistico adequado oral ou por meio das figuras.
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Os limites para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual na escola regular: entre o
que falam as maes e o que falam as professoras

The limits for the inclusion of people with intellectual disabilities in reqular school the discourses of mothers and teachers

Resumo

O artigo apresenta um recorte dos resulta-
dos obtidos em pesquisa realizada sobre
a situagdo vivenciada na escola por
pessoas com deficiéncia infelectual, que
inferromperam seus processos de escola-
rizagdo por volta dos 15 anos de idade,
contrariando as orientagdes, na pers-
pectiva inclusiva, para sua permanéncia
na escola. O estudo de caso teve como
objetivo investigar aspectos relacionados
& saida de jovens e adultos com deficién-
cia intelectual da escola regular, tendo,
como sujeitos da pesquisa qualitativa,
os proprios alunos, suas maes e profes-
soras. Ao ser feita uma relacdo entre o
que falam as maes e o que falom as pro-
fessoras, fica evidenciada a necessidade
de estabelecimento de parcerias entre
esses dois segmentos envolvidos no pro-
cesso, buscando alternativas, no dmbito
das prdticas educacionais, no sentido de
que sejam garantidas a inclusdo social e
educacional desses alunos.

Palavraschave: Pessoas com deficiéncia
intelectual. Professoras e maes. Inclusdo
social e educacional.

Dulciana de Carvalho Lopes Dantas
Lucia de Aradjo Ramos Martins

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Abstract

The article presents a section of the results
obtained in a research performed on the
situation experienced in school by people
with intellectual disabilities, which discon-
tinved their educational process around
the age of 15, opposing the guidelines,
in a inclusive perspective, that recommend
the remaining in school. The case study
aimed to investigate aspects related fo the
departure of young people and adults with
intellectual disabiliies in regular schools,
having as subjects of the qualitative
research, the students, their mothers and
teachers. By making a connection among
the discourses of the mothers and the teach-
ers its clear there is a need to establish a
parinerships between those two segments
involved in the process, seeking alterna-
fives in the confext of educational practices,
in order to ensure the social inclusion and
education of these students.

Keywords: Persons with intellectual disa-
bilities. Teachers and mothers. Social and
educational inclusion.
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Introducao

Nos processos relacionais das pessoas com deficiéncia infelectual,
dois grupos se fazem presentes de forma mais crucial: o das familias, geral-
mente represenfado pelas m@es — principais participantes desses processos no
ambito das relagdes familiares —, e o dos professores, responsaveis direfos por
fais processos no dmbito das instituicdes escolares pelas quais esses sujeitos
passam ao longo de suas vidos.

As varias formas como a deficiéncia intelectual é concebida, mais
especificamente pelos que fazem esses dois grupos, incidem diretamente nos
processos de relagdes interpessoais entre os sujeitos envolvidos, resultando em
sua menor ou maior parficipagdo social na familia e na comunidade escolar.

Apesar dos avangos verificados com o desenvolvimento da proposta
de inclusdo que tém norteado as politicas piblicas sociais e educacionais,
bem como a legislagdo vigente nessas dreas, nas Ultimas décadas, a questdo
da deficiéncia intelectual continua sendo demarcada pelo preconceito, pela
discriminagdo e pelo estigma da incapacidade atribuida ds pessoas que apre-
sentam dificuldades dessa natureza.

Comumente as pessoas com deficiéncia infelectual sdo vistas como
doentes, incapazes e dependentes, sendo assim tratadas no cotidiano e, nesse
contexto, a deficiéncia assume um cardter bioldgico patogénico e imutavel,
condenando as pessoas a viverem sem perspectivas de avangos, de cresci-
mento e desenvolvimento.

Um fator agravante nessa realidade é que, as vezes, a familia assume
uma postura de superar essa visdo diante das condigdes apresentadas pela
pessoa, fazendo com que ela participe ativamente da dindmica da vida fami-
liar, mas, na escola, as situagdes vivenciadas parecem evidenciar e fortalecer
as dificuldades, remefendo esses sujeitos a situacdes de isolamento e de ausén-
cia nos processos escolares e nas relagdes inferpessoais.

Essas visdes contrdrias, cerfamente, resultam em sérios prejuizos no
que concerne os avangos cognitivos e intelectuais, uma vez que essas pes-
soas podem se enconirar, ao mesmo fempo, imersas em duas circunstancias
paradoxais, vivenciadas no &mbito da familia e da escola, ou viceversa.

Torna-se extremamente dificil para a pessoa com deficiéncia infe-
lectual experienciar uma condigdo de vida em dois espagos marcados pela
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divergéncia, onde, em um contexto, hd uma mobilizacdo através do estabele-
cimento de vinculos afetivos, da viabilizagdo de processos de comunicacdo e
participac@o, da valorizagdo das suas condi¢des e possibilidades. Ja no outro,
simultaneamente vivido, ha uma desconsideragd@o & sua presenga que legitima
a preponderéncia da deficiéncia sobre os demais aspectos, negando toda e
qualquer condi¢ao de avangos.

Tais consfatagdes pdem em relevo a necessidade do desenvolvimento
de estudos investigativos acerca da situag&o enfrentada por maes e por profes-
sores, no sentido de se fazer uma relagdo entre o que cada um desses afores
sociais pensa, as formas como cada um age e os resultados dessas concep-
¢oes e acdes na vida das pessoas com deficiéncia intelectual.

Esse & o objefivo do presente fexto, que convida para o exercicio de
uma reflexdo sobre as relagdes entre o que falam as mées e o que falam as
professoras e de que forma essas relacdes representam limites de acéo e de
vida para as pessoas com deficiéncia intelectual.

Entre o que falam as mées e o que falam as professoras: a
reflexdo se faz pertinente

A discuss@o que se oferece no presente texto é parfe da Dissertagdo
de Mestrado realizado em 2005 e 2006 na Universidode Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), fruto de pesquisa realizada junto a jovens e adulios
com deficiéncia infelectual com histérias de desisténcia de frequéncia & escola,
suas mdes e professoras, cujo objetivo se constituiu em investigar os aspecfos
relacionados a limites e possibilidades de permanéncia de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual na escola regular.

Na realizagdo do trabalho, optamos pela da pesquisa qualitativa, uti-
lizando o estudo de caso, tendo, como campo de pesquisa, uma Associagdo
de Pessoas com Deficiéncia da cidade de Natal (RN) e, como sujeitos par-
ficipantes, quatro pessoas com deficiéncia intelectual, quatro maes e quatro
professoras que lecionaram a esses alunos no Ultimo ano de suas permanéncias
nas escolas.

Houve entrevistas semiestruturadas junto aos doze participantes, que
relataram as experiéncias vividas no éGmbito da vida escolar, bem como os
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limites que se apresenfaram nesse contexto, tornando-se motivos do abandono
d escola.

Para as andlises das falas dos sujeitos foram selecionados alguns pon-
tos temdaticos tais como: o movimento migratério enfrentado pelos alunos e suas
maes resulfando na saida da escola; as relagdes interpessoais no cotidiano
escolar; as prdticas de ensino e aprendizagem.

No presente fexto, selecionamos alguns frechos de falas da mae e da
professora de uma aluna participante do grupo, sobre os quais fazemos uma
reflexdo acerca das relagdes entre um e outro discurso, a partir dos pontos
fematicos j& mencionados.

Sobre o movimento migratério e a consequente saida da escola

Com relagdo ao movimento migratério de uma escola para oufra ov,
até mesmo, o reforno para a instituigdo anferiormente frequenfodo e a conse-
quente saida da escola, os relatos da mae de Marina (nome ficticio de uma
participante da pesquisa, que frequentou a escola regular até os 17 anos e
cursou até a 5° série do Ensino Fundamental) procuram justificar as inimeras
mudangas vivenciadas pela filha, bem como a saida definitiva da escola:

Sempre foi dificil. Ela mudou muitas vezes de escola [...] Sempre
eu procurando acertar [...] Mas na Ultima, ela vinha tendo muitas
dificuldades. Eu falava com os professores, mas ndo tinha jeifo ndo.
Mas a gota d'édgua mesmo foi o fato que aconteceu. Os meninos
mandaram ela levantar a roupa. Af eu fiquei louca [...] Eu fui ao
colégio falar com a diretora [...] Mas néo teve jeito [...] Nem ela
nem os professores sabiam de nada, nem me deram importancia
[...] A eu vi que ndo tinha mais jeifo mesmo. Tive que firar Marina
de vez mesmo da escola. Nem gosto de lembrar disso [...] (MAE

DE MARINA, 2005).

Quando consultada acerca dos motivos da saida de Marina da dltima
escola, a professora entrevistada, assim se posicionou:

Na verdade eu nem sei porque Marina saiu da escola. Eu ndo fui

avisada da saida de Marina, nem pela familia, nem pela escola.
Soube pelos alunos, quando percebi que ela ndo estava mais vindo
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pra aula. Fiquei surpresa. Mas eu ndo sei dizer se houve um motivo

maior [PROFESSORA DE MARINA, 2005).

Ao analisarmos as relacdes entre as falas da mae e da professora,
percebemos um grande descompasso entre as suas concepgdes acerca da
questdo da saida de Marina da escola.

Ha, no discurso da mée, uma carga significativa de sentimento de
frustracdo, quando ela considera a situacdo vivida pela filha como uma violén-
cia fisica, emocional e moral explicitas. A entrevistada evidencia a condicdo
de impoténcia, desestimulo e abandono, que foi se estabelecendo de maneira
persistente, levando-a a tomar a decisdo de tirar a filha da escola, apesar de
desejar sua permanéncia naquele espaco.

No relafo da professora, entrefanto, percebemos um aparente desco-
nhecimento sobre as condi¢des da aluna na escola, quando ela afirma ignorar
o fato gerador de sua saida.

Ao contrario do sentimento registrado pela mde, a professora
demonstra uma estranheza que nos faz reflefir sobre a dimensdo das relagoes
interpessoais esfabelecidas entre professores e alunos e entre professores e
maes, partindo do principio de que numa proposta de educagdo inclusiva
"[...] ensinar implica dimensdes outras que ndo somente o técnico, mas tam-
bém dimensdes afetivas, cognitivas, éficas e de desempenho [...]." (DENARI,

2004, p. 72).

Nao hé como negar a necessidade do professor nos processos de
escolarizagdo dos alunos em todas as insténcias, ou seja, no ensino, na apren-
dizogem, nas relacdes sociais, nos contatos com as familias, entre outras. Nos
casos dos alunos com deficiéncia intelectual, essa condicdo tora-se imperiosa,
exigindo do profissional uma tomada de consciéncia acerca da necessidade
de remover [...] barreiras conceituais, atitudinais e politico-administrativas,

cujas origens s@o multiplas e complexas.” (CARVALHO, 2004, p. 122).

Os relatos provocaram reflexdes sobre o lugar social ocupado pelas
pessoas com deficiéncia intelectual na escola e até que ponfo a expressao
"ndo sei dizer" da professora denuncia o distanciamento que se consfréi nas
relacdes professor/aluno, ao longo dos processos de escolarizacdo desses
sujeitos.
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Quando tentamos tecer uma rede de relagdes entre os depoimentos
da mae e da professora, nos reportamos as confribuicdes de Kassar (2000),
que nos permitem refletir sobre em que medida essa mae e essa professora —
participantes ativas de um movimento que tem seu épice no abandono ¢
escola — n@o compreendem como naturais os caminhos percorridos, ndo
conseguindo dimensionar suas proprias agdes como sendo historicamente
constituidas e construidas, demarcadas pela forga das marcas socioculturais
que tém perpassado as histérias de vida do segmento populacional das pes-
soas com deficiéncia.

E perceptivel que a saida de Marina da escola néo foi resultado de
um fato isolado (o incidente com os colegas, por mais agressivo que tenha
sido), mas de um actmulo de fensdes geradas ao longo do tempo na escola,
em funcdo das formas como se deram as relagdes, decorrentes das concep-
¢Oes e agdes de cada envolvido no processo.

A saida da escola, concebida como uma fatalidade por parte da
mae e percebida como decorréncia natural de um processo “também fatal”
pela professora — ainda que ndo mencionado dessa forma e sob diferentes
perspectivas, quais sejam: na primeira, a falta de condicdes de continvidade
se da pela falta de possibilidades oferecidas pelos que fazem a escolo; e na
segunda, pela falta de possibilidades da aluna — caracterizou os (des) cami-
nhos enfrentados por Marina e por seus pares, em decorréncia da deficiéncia
intelectual que lhes constitui e das formas como, histérica e socialmente, seus
espacos foram demarcados na sociedade e mais particularmente, no @mbito
da instituicdo escolar.

Sobre as relacdes interpessoais no cotidiano escolar

No que tange as relagdes interpessoais, é importante ressaltar que, de
acordo com os relatos, as formas como os sujeitos com deficiéncia intelectual se
relacionaram com professores, colegas e com demais afores sociais da escola,
ndo diferem do que acontece com os demais alunos. Foram delimitadas por
aspectos subjetivos que permeiam tais processos, quais sejam: a existéncia —
ou ndo — de empatia, amizade, respeito, afengdo, carinho, componheirismo,
acolhimento, incentivo, cooperagdo, credibilidade nas potencialidades.
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Sobre Marina, a professora entrevistada teceu os seguintes comentd-
rios, que ddo indicios sobre a relagdo estabelecida entre ambas:

Marina ndo era agitada. Era o outro extremo. Dificil de captar as
mensagens. Eu realmente ndo sabia se ela estava aprendendo,
nem o que ela aprendia. Ela era apdtica, muda, parada na sala de
aula. Respostas dela? Quase nenhuma [...]. Ela era praticamente
inerte na sala. S6 estava ali presente de corpo. Falava palavras sol-
fas, quando solicitada. Muito sozinha, sem colegas. Eu sentia que
precisava falar mais com ela. Mas eu ndo podia fazer isso sempre.

Eu tinha @ turma toda pra dar aula. (PROFESSORA DE MARINA,
2005).

A fala da professora é muito incisiva. A profissional reconhece a
necessidade de inferacdes mais significativas e mais frequentes com a aluna.
Mas, ao mesmo tempo, ela ressalta a impossibilidade de fazer isso acontecer
em funcdo de suas condicdes de trabalho.

Fica evidente, no discurso da professora, que ndo havia espago nem
tempo disponiveis para Marina falar, bem como ser ouvida na sala de aula,
nem por parte da profissional, nem por parte dos colegas. Isso se constitui num
limite relevante no que diz respeito & permanéncia na escola, quando penso-
mos no didlogo como uma agdo educadora e mediadora nos processos de
relagdes interpessoais, ou seja, o didlogo como uma “[...] espécie de postura
necessaria na medida em que os seres humanos se transformam cada vez mais
em seres criticamente comunicativos.” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 123).

Ao falar das relagdes de Marina na escola, alguns relatos de sua mae
estdo abaixo registrados:

Marina néo conhecia ninguém, no. O colégio era muito grande.
O porteiro ficava numa guarita [...] Nem falava com ninguém

[...] No recreio, aquela loucura [...]. (MAE DE MARINA, 2005).
[

Eu queria que ela participasse de tudo. Eu fazia o mais bonito
possivel pra ela ir quando precisava de roupas. Nas festas juni-
nas [...] depois da 4° série, eles [os alunos| &€ quem escolhiam
com quem queriam dangar e ninguém queria dangar com ela.
Ai era aquela agonia. Ela a dizer: Mainha, eu quero dancar
e eu sem saber o que dizer pra ela [...] Sabe como Marina
dangava a quadrilha? No final, tinha uma quadrilha geral para
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os pais e professores. Al ela dancava nessa hora. Sabe com
quem?2 Comigo. Eu é que ia dangar com ela, ou enfdo ela ndo
dangava. Ela tdo bonita, mas ndo aparecia ninguém [...]. (MAE

DE MARINA, 2005).
[.]

Ela passou por varios professores. Tinha uma professora na 5°
série, com quem eu falei algumas vezes [...] Nas reunides eu iq,
mas era coletiva. Ndo tinha condicdes de falar ali os problemas
de Marina [...] Muita gente [...] E como eu digo: na 4° série sem-
pre vinha algum aviso, alguma coisa [...] Na 5% n&o havia nada.
Zero. Nao tinha um s6 amigo [...] Nem uma colega sequer [...]
Ai um dia eu fui falar com o professor de Matemdtica [...] Ele
disse: olhe mae, eu dou minha aula aqui, eu fenho 40 alunos na
sala e quando eu termino aqui, corro pra dar aula noutro lugar.
EntGo, eu ndo tenho tempo de dar atencdo a Marina. (MAE DE

MARINA, 2005).

A entrevistada oferece varias possibilidades de andlise da situagdo
vivida, dentfre as quais podemos desfacar: a confradic@o que se faz presente
enfre o discurso inclusivo da escola e a falta de capacitagdo dos profissionais,
desde, por exemplo, o porteiro; a falla de um direcionamento por parte da
escola, no sentido de promover mediagdes, estabelecimento de amizades,
coleguismo, acolhida, desvalorizacdo da deficiéncia no sentido de serem
oferecidas oportunidades de relacionamentos mais verdadeiros; o modelo de
reunido vigente desconsiderando a necessidade de um confato mais proximo
enfre a m&e e a equipe de professores de sua filha; a falta de afencdo as fen-
tafivas frustradas da mae buscando conseguir ajuda por parte dos professores;
a inexisténcia de comunicados ou quaisquer outras formas de contafos, nem
que fossem afravés de agenda escolar, recurso que, na 5% série, ndo é mais
utilizado nos modelos tradicionais de ensino.

E fundamental considerar as condicdes de trabalho, que foram bem
evidenciadas pelo professor procurado pela mée de Marina, o que confirma a
sobrecarga imposta a esses profissionais, a fim de garantir sua sobrevivéncia
no exercicio da profissdo.

Enfretanto, ndo podemos deixar de ressaltar a existéncia de profes-
sores que, com igual carga laboral, buscam no cotidiano, alternativas que
viabilizam a inclusdo de alunos com deficiéncia no confexto vivido em sala
de aula e demais ambientes da escola. Tais alternativas vao desde a abertura
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para o didlogo, a relevéncia dada aos processos de comunicagdo, a valo-
rizagdo das capacidades apresentadas, o incentivo ao apoio dos pares, a
infensificagdo de trabalhos em grupos ou outras afividades cooperativas que
beneficiam todos os alunos e ndo somente aqueles que apresentam necessida-
des educacionais especiais.

Temos que admitir a existéncia de toda uma conjuntura que caracte-
riza a realidade social da escola, da sala de aula, da instituicdo como um todo
e, no caso dos alunos com deficiéncia, na maioria das vezes se instaura uma
logica nos processos de relagdes inferpessoais que se concretizam no espago,
onde hé:

[...] alunos com deficiéncia que sdo estranhos para ela. Téo estro-
nhos que ela parece resistir em reconhecé-los como seus alunos, em
desenvolver sua formagdo, em reconhecer um processo educativo
relevante para eles. Parece prevalecer no conjunto da cultura esco-
lar o concepg@o de que o lugar da pessoa com deficiéncia fora da
escola regular. (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 37).

Nos processos de relagdes entre professores e alunos com deficiéncia
intelectual, além da dimensdo sécioafetiva, deve ser considerada a dimensdo
ético-politica, que solicita desses profissionais uma capacitagdo voltada para
ensinar na perspectiva da diversidade que, sabemos, depende de toda uma
carga de condi¢des obijetivas e subjefivas de trabalho.

Tal perspectiva condena

[...] os processos comparativos do aluno que difere com um aluno
fipo ideal’ que emerge e se estabelece a partir da ideologia domi-
nante, que valida uns e empurra outros para o desvio [...] levando
os educadores [...] a conceberem a fotalidade da pessoa de forma
indevida, reduzindo-a & prépria condicdo de deficiéncia a ela atri-
buido, de fora generalizada, uma ineficiéncia global. [AMARAL
apud FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 38).

Quando nos voltamos para fazer uma relagdo entre o que diz a mae e
o que diz a professora, constatamos que, enquanto a primeira fazia um esforco
para criar uma rede de apoio junto & escola e aos professores, a segunda
reconhecia o anonimato que caracterizou a presenca da aluna na escola e na
sala de aula.
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Ao mesmo tempo refletimos sobre a falta de confafo entre mae e pro-
fessores, durante o periodo em que Marina esteve na escola, o que pode ser
comprovado quando a professora afirma: “Eu nGo me lembro de fer conver
sado nunca com a mée de Marina [...]. Também ndo lembro dela nas reunides
[...]. E aquela histéria. SGo muitas maes e o tempo é curfo para atender a todo

mundo.” [PROFESSORA DE MARINA, 2005).

A realidade vivida e relatada no caso de Marina se apresenta contré-
ria & afirmagdo de que “[...] a escola inclusiva é mais um movimento que tem
proposto novas relagdes entre educadores e pais com base na premissa de
que as parcerias serdo frufiferas e reverter@o na incluséo [...]." [AIELLO, 2002,
p. 97).

A inexisténcia de acdes da escola, bem como dos professores, no sen-
fido de promover um ambiente de valorizagdo das relacdes interpessoais entre
alunos com deficiéncia intelectual e os demais alunos, nega a possibilidade
de construg@o de um espago no qual se considere, como afirma Gées, “[...] a
importancia do acolhimento e o compromisso pedagégico com a diferenca.”
(GOES, 2004, p. 80).

As relacdes interpessoais que se concretizam no ambiente escolar
geralmente denunciam uma situagdo em que

A escola esté mergulhada nas contradigdes sociais, totalmente
imersa nas diferentes formas de violéncia e de injustica que se
fazem presentes na sociedade; tem um discurso carregado de cer-
fezas, mas um profundo siléncio diante da violéncia e da injustica

que se manifesta no cotidiano. (PADILHA, 2004, p. 101-102).

Enfre as falas da mae e da professora, as relacdes que se estabele-
cem deixam bem evidente o fafo de que a aluna teve negado o seu direito de
experienciar relagdes inferpessoais, impregnadas, como diz Gées, [...] de
solidariedade e coagdo, tensdo e harmonia [...]." (GOES, 2004, p.62), que
certamente |he proporcionariam crescimento e fransformag@o pessoal, uma vez
que através da “[...] mediagdo social (das outras pessoas, dos signos, dos
saberes, das crencas, dos valores, dos objetos e ambientes que fazem parte
da cultura) é que os individuos se constituem sujeitos.” (GOES, 2004, p. 62).

logo, mesmo sem fer a dimens@o exata do significado de suas falas,
mae e professora foram eloquentes e elucidativas. Na afirmacdo da primeira
de que "ndo havia nada, Zero” e da segunda de que “Ela era inerte”, ao se
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referirem &s condicoes de Marina no que tange ds relacdes interpessoais, as
enfrevistadas confirmam o intenso movimento de “confram@o” vivido no coti-
diano das escolas pelas pessoas com deficiéncia intelectual, que geralmente
ficam como se fossem invisiveis perante os colegas e fodo o corpo da escola,
ndo participando das redes de relacionamentos que se estabelecem nesse
espago.

A situagdo ¢, no minimo, confraditéria, quando a filosofia inclusiva,
ao fratar das questdes das relagdes interpessoais, ressalta a importéncia do
estabelecimento de espagos dialégicos e de amizades, partindo do principio
de que “[...] desenvolver amizades significa viver e aprender juntos. Significa
intencionalidade, participagdo na comunidade e inclus@o.” (STRULLEY;

STRULLEY, 1999, p. 170).

As experiéncias ndo sé de Marina, mas dos demais participantes da
pesquisa, sdo uma demonstracdo das barreiras afitudinais que se formam a
partir dos tipos de relacdes que esses alunos vivenciam na escola, quando os
demais envolvidos no processo néo observam aspectos como:

[...] o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias sociais,
cognitivas, motoras e psicomotoras; os niveis de acolhimento que
experimentam por parte dos colegas e dos infegrantes da comu-
nidade escolar; os procedimentos que facilitam a consfrugdo do

conhecimento [...]. (CARVAIHO, 2004, p. 73).

Na verdade, as pessoas com deficiéncia intelectual sdo marcadas
pelas idéias de incapacidade que impregnam as relagdes sociais das quais as
mesmas participam e isso faz com que sejam impedidas de “[...] assumirem-se
como tal, ou seja, como pessoas cuja deficiéncia é algo que lhes constitui sem,
entretanto, ser determinante ou paralisante.” ([DANTAS, 2006, p. 149).

Sobre as praticas de ensino e de aprendizagem

Os processos de ensino e aprendizagem, como sabemos, sdo volta-
dos para promover o desenvolvimento dos sujeitos, seja qual for a insténcia da
vida em que eles mesmos se encontram. No que diz respeito & escolarizacdo e
as condigdes que a favorecem, as prdticas se fundamentam nas mais diversas
perspectivas tedricas.
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Numa concepcdo historicocultural é possivel considerar que

[...] as condi¢es para a aprendizagem néo se restringem & adap-
fagdo orgénica. As agdes Oprendidcs, OU a apropriagao de acdes
especificamente humanas, comegam a fazer parte de um sistema
funcional e véo gerando e integrando novos sistemas, criando
novas condigdes e possibilidades de agdo. [...] Aprender a andar
e a falar, a beber dgua no copo, a comer com colher, a sentarse &
mesa; aprender a brincar, a andar de bicicleta; a ler e a escrever; a
escutar os sons, a tocar um instrumento musical; assistir & televisdo,
digitar no computador — sGo préticas que se tornaram possiveis no
desenvolvimento histérico das formas de atividade humana e no
processo de producdo dos mais diversos instrumentos e artefatos,
relacionados &s necessidades e condicdes de existéncia dos gru-

pos humanos. (SMOLKA; LAPLANE, 2005, p. 78.

Com base nesses pressupostos, buscamos analisar as formas como se

deram as prdticas dos professores e relatamos o caso especifico de Marina,
cuja professora se posiciona dizendo.

Eu fazia com Marina o que eu fazia com os outros alunos. A aula
era dada pra todo mundo. Era igual. Eu ndo tinha como separar
pra Marina. Néo dava tempo. [...]. As vezes, ela quando ouvia o
barulho e também o movimento dos colegas passando a pdgina,
passava fambém. As vezes, no. Era sé uma imitagdo mesmo.
Fazia porque os outros faziam. Era sempre assim. Estava la, mas

ndo estava. (PROFESSORA DE MARINA, 2005).

As dificuldades da aluna representam para a professora, o motivo
maior de sua ndo-aprendizagem. Ao falar de sua prdtica, a profissional reforga

a ideia do ensino através do exercicio de agdes delineadas, planificadas e
direcionadas exclusivamente para um aprendizado de contetidos tedricos, que
fanto fem norfeado os processos educativos, principalmente a partir da 5 série.

A tentativa que Marina faz para acompanhar os colegas através do
movimento com o livro diddtico — visto pela professora como um afo mecanico,
repefitivo e meramente imitativo — nos induz a outras formas de inferprefagéo,

& luz dos pressupostos de Vygotsky, para quem a imitag@o

[...] nGo é mera cépia de um modelo, mas reconstrugdo individual
daquilo que é observado nos outros. [...] Vygotsky ndo toma a
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afividade imifativa, portanto, como um processo mecdnico, mas
sim uma oportunidade de realizar agdes que esté@o além de suas
proprias capacidades, o que contribuiria para o seu desenvolvi-

mento. (OLVEIRA, 2005, p. 63).

Dessa perspectiva, a agdo de Marina ndo denuncia sua auséncia na
sala de aula, assim concebida pela professora quando comenta “Estava 14,
mas n&o estava” e, sim, sua presenca e seu esforco para infegrarse as praficas
em realizacdo, ou seja, fazer como os outros faziam.

Enfrentando as dificuldades, com sua presenca 1o contestada em
sala de aula, Marina aprende, observando os outros, o que fazer a cada
momenfo: abrir o livro, passar as pdginas, se preparar para escrever, copiar
do quadro, entre outras atividades realizadas com imenso esforco.

A professora, por sua vez, questiona como fazer “diferente” com
Marina se tinha que ensinar e promover a aprendizagem dos demais alunos, o
que ndo lhe permitia um desvio ou qualquer flexibilizacdo no curriculo previa-
mente estabelecido pela escola, que lhe requisitava um modelo diddticopratico
igual para todos.

A preocupacdo da professora com a forma de ensinar “igual”, nos
remefe & Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997), documento que faz uma
defesa a flexibilizagdo e adaptacdo curriculares para que, assim, as diferencas
que os alunos apresentam sejam consideradas e atendidas.

E necessario atentar para o fato de que, mais de uma década apds a
elaboracdo desse documento, do qual o Brasil foi um dos paises signatarios, e
apesar de toda a legislogado elaborada e corroborada a partir de enté@o, conti-
nua prevalecendo o modelo rigido, convencional, homogéneo, seletivo e, por
sua vez, discriminatério e excludente de educacdo.

Tal modelo, por sua vez, submete alunos com necessidades espe-
ciais — no caso aqui especifico, com deficiéncia intelectual — e os préprios
professores a viverem processos tdo desiguais de acesso & educagdo, que,
cerfamente, levardo os primeiros a abandonarem a escola.

Quando ouvimos a mée de Marina acerca das formas como con-
cebia as prdticas de ensino realizadas com sua filha e de que forma a sua
aprendizagem se processava a partir das vivéncias em sala de aula, a entrevis-
tada teceu as seguintes consideragdes:
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Eu acho assim: até a 4% série deu pra levar. Agora, a partir da 5°
série foi horrivel, porque eles (a escola) ndo tem um trabalho espe-
cial. Eles dizem que tem, mas néo t&m. Os meninos especiais ficam
todos jogados. Nao tem um trabalho diferente, n&o tem um hordrio,
assim, pra fazer um trabalho s6 com eles. O que aconteceu com
Marina, por exemplo: botaram ela na 5% série, sem ela saber ler
noda. A, na salo, a escrita do quadro era com lefra mindscula.
Marina s6 conhecia as letras maitsculas. Os livios eram com lefra
misturada. Como ¢ que ela podia dar conta doquilo tudo sozinha?
O caderno s6 tinha garranchos que ela fazio quando ia “firar do
quadro”. Fazia pena. Ela ndo sabia o que estova fazendo, mas
queria fazer. Todo riscado, tudo incompleto, nada, nada de ver-
dade. O certo & que nunca teve um estudo dirigido pra ela, s6 foz

de conta mesmo. (MAE DE MARINA, 2005).

A mae fala com bastante propriedade, selecionando alguns dos difi-
cultadores para a aprendizagem de sua filha, que, na nossa concepgdo, ao
mesmo fempo, sdo elementos restritivos nos processos de ensino desenvolvidos
na escola.

Um dos fafores ressaltados pela genitora é a inexisténcia de servigos
de apoio especializado, apesar da orientacdo contida no parégrafo 1°, do
arfigo 58 da lei de Direfrizes e Bases da Educacdo, que em seu capitulo V
esfabelece:

Art. 58°. Entende-se por educacdo especial, para efeitos desta
lei, a modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencial-
mente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.

Parégrafo 1°. Haverd, quando necessdrio, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender ¢s peculiaridades

da clientela de educacdo especial. (BRASIL, 19906).

Observamos que a atencdo dada a esses servigos até é constatada,
em algumas escolas, nos primeiros anos do ensino fundamental e, curiosa-
mente, a partir da 5° série, quando as dificuldades se acentuam, eles deixam
de existir.

De acordo com Dantas, é:
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[...] como se os alunos com necessidades educacionais especiais
fossem também deixar de existir no d@mbito da escola, ou como se,
de repente, deixassem de apresentar dificuldades ao chegarem na
2° efapa do Ensino Fundamental, como por um passe de mégica.
E como se isso j& estivesse prédeterminado. [DANTAS, 2006, p.
152).

Em suas observacdes, a mae ressalta a situacdo da filha no que diz
respeifo as condicdes de escrita na sala de aula, remetendonos a reflexdes
sobre a auséncia de prdticas de ensino que provoquem aprendizagem sig-
nificativa, em que o uso da linguagem, das palavras e dos conceitos tenham
um sentido. Esse sentido se faz, cerfamente, a partir das relacdes interpessoais
enfre professores e alunos, o que, de acordo com o que |G vimos no topico
anferior, nGo se concretizou na experiéncia de Marina.

Na verdade, para Marina, os confeddos dados em sala de aula
represenfavam,

[...] refalhos da reclidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visGo ganhariam significacdo. A palavra,
nestas dissertacdes, se esvazia da dimensdo concreta que devia
fer ou se transforma na palavra oca, em verbosidade alienada e

alienante. (FREIRE, 2005, p. 66).

Quando buscamos tecer a rede de relacdes entre os discursos da mée
e da professora, deparamo-nos com uma realidade em que: de um lado a pro-
fessora, numa posigéo paralisante, nega a existéncia da aluna com deficiéncia
intelectual na sala de aula, impedindoa de — pelo menos naquele espago
socioeducativo — tenfar mudar os rumos da histéria de Marina; do outro a
mde, com uma exirema clareza acerca das dificuldades da filha e do quanto
a escola deixa de cumprir o seu papel no sentido de minimizéas, ajudando a
aluna a crescer.

A quest@o, como se vé&, é profundamente complexa e quanto mais as
mudancas demorarem a acontecer, mais negagdes vao ser efetivadas na vida
das pessoas com deficiéncia infelectual, no que diz respeito ao seu t&o viclado
direifo & educagdo e, consequentemente, aos demais direitos de participagao
social.
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As mudancas se fazem necessdrias e urgentes, principalmente a partir
da 5° série, quando os processos de ensino e as dindmicas em sala de aula
assumem novas configuragoes.

As falas aqui relatadas, da mae e da professora, bem como dos
demais participantes da pesquisa em sua totalidade chamam nossa atengéo
para a necessidade de alteragdes nos modos de ensinar e de aprender que
ndo podem ser negligenciadas quando falamos de inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual no sistema de ensino regular.

Transformar a escola em espago de inclusdo e de aprendizagem para
esse segmento populacional solicita novas formas de pensar as possibilidades
de elaboragdo cognitiva para os alunos, como sendo uma construgdo coletiva
e articulada com as condicdes concretas de sua elaboracdo. Além disso, se
foz fundamental considerar o desenvolvimento de afefos e motivagcdes perme-
ando vontades, necessidades, interesses, emogdes que originam o pensamento
em seu plano mais intimo.

O desconhecimento acerca das implicagdes e, ao mesmo tempo, das
possibilidades de uma prética de ensino inclusiva leva ao ndo-atendimento das
necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual e, consequentemente, ao
fracasso tanto do ensino como da aprendizagem.

Na verdade, as condicdes das pessoas com deficiéncia intelectual
solicitam uma redefinic@o do fazer pedagdgico, principalmente no que diz
respeito & concepgdo acerca do tempo e condicdes necessdrias & sua apren-
dizagem, bem como no que diz respeito aos processos de relagdes pessoais
e grupais.

Tais relacdes, cujos principais mediadores s@o os professores, devem
pautarse no respeito, no didlogo, na cooperagdo, na toleréncia, na solidarie-
dade, na criatividade, no exercicio do senso critico, por parte de todos os que
fazem parte do confexto escolar.

A permanéncia de alunos com deficiéncia infelectual na escola regu-
lar, principalmente a partir da 57 série, vai depender das estratégias utilizadas,
no sentido de adequar o ensino as necessidades desses educandos, o que soli-
cita de acordo com Salvador; Alemany; Marti; Majés; Mestres; Goni; Gallart;
Giménez, um modelo adaptativo que consistiria em:
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[...] um ensino que, mantendo a referéncia a alguns obijetivos e
aprendizagens comuns para fodos os alunos, dispde de métodos
e estratégias alternativas de ensino que sdo utilizadas de maneira
flexivel, segundo as caracteristicas individuais. A estratégia de
adaptagdo dos métodos de ensino e o ensino adaptativo respon-
dem a uma concepgdo inferacionista das diferencas individuais.
Nesse caso, nem as caracteristicas individuais sdo consideradas
de maneira estética, nem as propostas educativas aparecem como
prefixadas ou Unicas, apesar da manutencdo de algumas metas
gerais comuns a fodos os alunos. As diferencas individuais e os
fratamentos educativos s@o concebidos na interacdo e as carac-
terfsticas diferenciais dos alunos sdo assumidas, sobre essa base,
como parémetros essenciais para o delineamento e para o desen-
volvimento do ensino. (SALVADOR: ALEMANY: MARTI: MAJOS:
MESTRES; GONII: GALLART, GIMENEZ, 2000, p. 110).

Dessa forma, enquanto ndo forem pensadas formas de atender efeti-
vamente as necessidades educacionais e sociais das pessoas com deficiéncia
intelectual, a inclusdo vai continuar se restringindo & presenga desses alunos
na escola, sem que isso tenha implicacdes em suas agdes junto aos demais os
alunos, o que reafirma o desconhecimento dos que fazem a instituigdo escolar
acerca dos orienfagdes para a condugdo das relagdes de ensino, aprendiza-
gem e socializagdo fundamentadas no conceito de educagdo inclusiva.

A questao da avaliacdo foi levantada junto as professoras, por oca-
sido dos posicionamentos acerca das préticas de ensino e aprendizagem. As
profissionais deixaram fransparecer as angustias sentidas diante de um pro-
cesso no qual os alunos eram submetidos as avaliagdes da mesma forma que
os demais, quando, na realidade, n&o participavam ativamente das aulas, ndo
vivenciavam situagcdes de didlogos, de trocas de informagdes ou experiéncias,
ou mesmo atitudes de cooperagdo entre os colegas.

Consideramos ser tarefa impossivel avaliar alunos com deficiéncia
intelectual, se ndo hé uma preocupagdo com sua produgdo individual durante
o processo de ensino, onde sejam manifestadas suas condicdes de respos-
fas significativas para questdes formuladas sobre os contetidos ensinados, ou
mesmo, se ndo aconfece um registro individualizado de acompanhamento de
seus avangos cognitivos.

Ao ser perguntada sobre as formas de avaliacdes vivenciadas por
Marina, sua mde teceu os seguinfes comentdrios:
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Era assim: eles (os professores) davam as notas. Era 6, 7, 8, 9. Eu
ndo sei como era isso. Marina ndo sabia de nada, nada, do que
finha naquelas provas. Ela repetia tudo que tinha 1&. Eu perguntava
s6 pra ver. Uma negagdo. Ela ndo sabia de nada mesmo. (MAE DE
MARINA, 2005).

A “confus@o” sentida pela mae diante das boas notas da filha, nao
condizentes com a aprendizagem manifestada durante o perfodo lefivo é per
finente, provocando uma reflexdo acerca do quanto é polémica a situagdo.

As prdficas avaliativas sdo realizadas por muitos profissionais e por
muitas instituicdes, como medidas classificatérias e selefivas que contradizem
um discurso hegeménico de oferfa de educacdo de qualidade para todos,
supostamente oferecida afravés da igualdade de oportunidades.

Se fal contradi¢do j& torna complexa a questdo da avaliagdo
para todos os alunos, o que dizer da situacdo das pessoas com deficiéncia
intelectuale

Quando pedimos & professora de Marina que fecesse comentdrios
sobre suas experiéncias de ensino relacionadas ao assunto “avaliagdo” junfo &
aluna, ela se posicionou relatando que:

As avaliacdes eram as mesmas dos outros alunos. Mas sabe como
é que ela fazio? Assim oh: estd aqui a pergunta; ela copiava do
mesmo jeito embaixo, no espago da resposfa. Era sempre assim.
Copiava letra por lefra. Eu ficava angustiada. Era complicado, mas
a gente recebia recomendag@o de que esses alunos ndo podem
firar notas baixas, nem podem ser reprovados. Mas acontece
que eles ndo sabem da matéria dada. Marina, por exemplo, ndo
expressava nada de aprendizagem. Al eu fazia assim: avaliova
pelo comportamento. Ela era calma, ficava sempre quieta, calada,
no canto dela, ndo incomodava ninguém. Enit&o era isso que eu

considerava na avaliacdo dela. (PROFESSORA DE MARINA,
2005).

Como se v&, para as pessoas com deficiéncia intelectual, o processo
avaliativo vem reafirmar a situagdo de exclusdo veloda & qual elas s@o expos-
fas em suas experiéncias educacionais, mais especificamente quando jovens e
adultas, cursando a partir da 57 série.

Podemos deduzir, afravés das falas da mae e da professora, que tam-
bém no tocante & avaliagdo, alunos com deficiéncia intelectual, a exemplo do
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caso de Marina, sdo submetidos mais uma vez a situacdes discriminatdrias,
embora que, nesse momento, de maneira inversa & que costumam enfrentar
nos demais processos educacionais, quando sdo ressaltadas suas dificuldades
e o discurso se pauta nas suas impossibilidades de fazer, de saber, de poder,
de conseguir.

Por ocasido da avaliagdo a situacdo desses alunos assume um cardter
valorativo, quando lhes sdo dadas nofas ou conceitos satisfatérios, ndo em
decorréncia dos avancos na aprendizagem, mas em fun¢do da deficiéncia
que lhes constitui “diferentes” dos demais alunos.

A avdliag@o se faz em fungd@o do maior ou menor incémodo que o
aluno com deficiéncia intelectual representa em sala de aula e ndo em fungao
da afericdo das condicdes de ensino e de aprendizagem experienciados. A
concess@o de boas nofas, portanto, consiste em mais um movimento exclu-
dente, numa realidade que sustenta um discurso de inclusGo.

Dessa forma, o fafo das boas notas apresentadas como resultado da
avaliacdo, ndo compreendido pela mae e ndo discutido mais profundamente
pela equipe da insfituicdo escolar, principalmente pelos professores, a exemplo
da profissional entrevistada, nos remete & conclusdo de que a aluna com defici-
éncia intelectual foi duplamente penalizada: primeiro porque ndo feve direito a
um processo avaliativo que apresentasse os seus avangos como aprendiz dos
contetdos trabalhados; segundo, por ter sido avaliada a partir de sua posicao
de "nGo participante ativa” do cotidiano vivido na escola, ou seja, quanto mais
quieta, mais calada, mais refraida, melhores seriam as notas ou conceitos.

Ainda refletindo sobre o processo de avaliacdo, quando perguntada
sobre sua percepcdo acerca das condicdes oferecidas & aluna e das suas
proprias condicdes de frabalho como professora de Marina, a entrevistada
ressalfou fer muito pouco a fazer diante de uma situagdo em que:

As normas sGo cumpridas. £ pra receber e aprovar os alunos
com deficiéncia. Entdo é isso que a gente faz [...]. A escola ndo
capacita. A gente ndo recebe preparacdo nenhuma. Nunca foi
oferecido um curso, nada. E & porque, hd muitos anos, a escola
faz inclusdo. Mas é uma inclusGo sem preparar os professores.
Como eu ja disse: os alunos esi@o na sala, mas é mesmo que ndo
estar [...] N&o da& tempo de parar pra estudar sobre o assunto.

[PROFESSORA DE MARINA, 2005).
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E importante ressaltar a necessidade senfida pela profissional, de
falar de suas condicdes de trabalho, quando observamos que ela vivencia
imensa solid@o e isolamento por parte dos que ocupam cargos de direcéo,
supervisao, coordenacdo, assessoria, a quem caberia, teoricamente, junto aos
professores e as familias — mais especificamente as m@es —, a consfrugéo e
desenvolvimento de um projeto de educacdo voltado para o ensino a todos os
alunos, inclusive aqueles com deficiéncia intelectual.

Algumas consideragdes

A pesquisa nos possibilitou perceber que a educagdo inclusiva — que
ndo deve ser entendida como direcionada somente para os que t#&m alguma
necessidade educacional especial, como é o caso das pessoas com deficién-
cia intelectual, mas para todos os alunos —, acontece no dmbito das escolas,
num debate continuo entre duas situagdes paradoxais vividas por seus atores
sociais:

— na primeira hd um conjunto de leis que regulamentam as politicas
educacionais, bem como um discurso impecdvel por parte dos
4rgdos responsdveis pela apresentacdo de dados quantitativos
acerca da questdo, bem como daqueles que representom e apre-
sentam a instituicdo de ensino, no sentido de sustentar tal discurso;

— na segunda h& uma realidade desalentadora, onde a escola se
apresenta como um espacgo de reprodugdo de desigualdades e
separagao social, em funcéo das condicdes raciais, econdmicas,
religiosas, fisicas, sensoriais e intelectuais dos alunos.

Sabemos que, historicamente, as condicdes que os alunos apresentam
sdo deferminantes em sua participacdo efefiva nos processos de escolarizagdo
e nos casos de alunos com deficiéncia infelectual a situacdo torna-se ainda
mais dificil, pelos vérios motivos explicitados no decorrer desse texto.

No que fange as relacées entre os discursos das mdes e professores
e, porﬂcubrmente, no presente texto, enfre a mée e a professoro de Marina,
podemos afirmar que sGo muitas as contradigdes existentes.
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Tais confradigdes sé contribuem para dificultar os processos de escola-
rizacdo e a permanéncia de seus filhos na escola , quando a participagdo
materna poderia representar importante fonte de apoio para a comunidade
escolar e viceversa.

Assim, com base nas experiéncias vividas pelos participantes da pes-
quisa, podemos considerar preocupante a situacdo enfrentada pelas familias,
mais especificamente pelas maes que, a exemplo das entrevistadas, na maio-
ria das vezes, apesar da insistente procura e dos pedidos de apoio & escola,
ndo sdo atendidas.

O ndo afendimento &s necessidades dos alunos e de suas maes repre-
senfa uma negacgdo & premissa da filosofia de inclusdo quanto as relacdes
fomilia x escola, para quem os contatos devem ser positivos ao ponto de gera-
rem parcerias efefivas, voliadas basicamente para proporcionar a inclusdo dos
alunos nas duas insténcias maiores nos processos de construcdo de vida dos
individuos: familia e escola.

Por outro lado, igualmente dificil ¢ a situacdo dos professores, subordi-
nados a um sistema de ensino que continua a exigir dos mesmos uma prdfica
de ensino baseada num modelo historicamente discriminatério, regulador e
excludente.

Tal modelo n&o viabiliza, em suas frajetérias de frabalho, condicoes
de mudarem concepcdes, conceitos, imagens e idéias acerca dos alunos
com deficiéncia infelectual ou com outras necessidades especiais, bem como
acerca de suas maes, possibilitando um novo modo de conceber a questdo
ou, em outras palavras, possibilitando um canal para o exercicio de uma nova
pratica pedagdgica, uma nova prétfica nas relacdes sociais.

Nessas novas prdticas, professores e mdes — parceiros atuantes e
vigilantes — utilizariam seus saberes tedricos e empiricos, num movimento con-
finuo de trocas de experiéncias que resultariam, cerfamente, na permanéncia
dos alunos com deficiéncia intelectual na escola, vivenciando experiéncias de
inclus@o em sua esséncia, ou seja, a inclusdo com a qual sonhamos, a inclusdo
que queremos e pela qual estamos lutando.
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O ensino de procedimentos de autocontrole

cognitivo-comportamental como estratégia

para inclusao social/educacional de alunos
envolvidos em atos de indisciplina

Teaching procedures of cognitive-behavioral self-control as a strategy for social/
educational inclusion of students involved in indiscipline acts

Resumo

Este artigo tem como obijetivo focalizar
a préfica de ensino de procedimentos de
aufocontrole cognitivo-comportamental
para professores envolvidos no processo
de inclusdo de alunos com transfornos emo-
cionais/comportamentais. As vantagens
na ufilizagdo de procedimentos de ensino
de aufocontrole s@o postas em evidéncia,
quando comparadas aos modos fradicio-
nais de modificagdo do comportamento
de alunos. A essa modalidade de interven-
¢do psicoeducacional s&o incorporados os
principios da Andlise do Comportamento,
como fambém procedimentos instrucio-
nais de sala de aula. Sdo evidenciadas
as bases conceituais para a andlise do
autocontrole comportamental, assim como
o detalhamento das fases de modificacdo
do comportamento do aluno pelo medio-
dor exferno. Sdo apresentados, também,
os passos do processo de aprendizagem
do aluno para assumir o confrole do seu
proprio comportamento em ambientes
diversos.

Palavras-chave: Autocontrole cognitivo-
comportamental. Alunos com fransfornos de
comportamento. Ambiente de sala de aula.

Francisco de Paula Nunes Sobrinho
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Abstract

The aim of this article is to discuss teacher use
of cognitive-behavioral self-control procedures
for students with behavioral /emotional disorders
in inclusive educational settings. This psycho-
educational intervention is based on principles
of Applied Behavior Analysis [ABA) and regular
instructional procedures typically used in the class-
room milieu. Conceptual bases for the behavioral
self-control analysis are presented as well as a
detailed description of the behavior modification
procedures applied by an external mediator. The
steps of the students’ selfcontrol learning process
in various environments are additionally por-
frayed. Advantages of using selfcontrol teaching
procedures are verified when compared to tradi-
tional behavior modification models.

Keywords: Behavioral-cognitive self-control.
Behavioral disorder. Classroom environment.
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Introducao

O obijetivo deste artigo ¢ abordar a pratica de ensino de procedimen-
fos de aufocontrole cognitivocomportamental para professores, que atuam no
processo de inclus@o educacional de alunos envolvidos em atos de indisciplina
e/ou classificados como criangas com fransfornos emocionais,/comportamen-
tamentais (SMITH, 2008) ou, ainda, com condutas fipicas, conforme Ministério

da Educagdo/ Secrefaria de Educagdo Especial [MEC/SEESP, 2003).

O que aponta a literatura?

Os transtornos emocionais ou comportamentais (EBD Emotional or
Behavioral Disorders) sdo de dificil definicdo. Embora o movimento inclusio-
nista se proponha a desenvolver programas para acolher esse contingente
estudantil, os alunos assim classificados ainda sdo percebidos como “criancas
doentes” e cujo fratamento é de responsabilidade de médicos e psicdlogos e
ndo de professores e de outros profissionais da educagdo. (FRIEND, 2005).

A IDEA ou Individuals with Disabilities Education Act, Public Law
94-142 se utiliza do termo Transtorno Emocional para descrever Transtornos
Emocionais ou Comportamentais. O termo abrange fambém criancas com
esquizofrenia, ndo incluindo as socialmente desajustadas, a menos que seja
consfatado que tenham um franstorno emocional. (U.S. DEPARTAMENT OF
EDUCATION, 1999). Trata-se de uma condicdo, com uma ou mais caracte-
risticas abaixo enumeradas, que persiste por um longo periodo de tempo, em
grau acentuado, o que afeta, desfavoravelmente, o desempenho educacional:

a) incapacidade para aprender que néo pode ser justificada por
fatores intelectuais, sensoriais ou de salde;

b) incapacidade para construir ou manter relacionamentos interpes-
soais com os pares e com os professores;

c) padrées inapropriados de comportamento ou de sentimentos sob
circunst@ncias normais;

d) humor geralmente carregado de infelicidade ou depressao;
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e) tendéncia a desenvolver sinfomas fisicos ou medos associados a
problemas pessoais ou escolares.

Quando se frata de ensinar procedimentos de autocontrole cognitivo-
comportamental a alunos, caso demonstrem um nivel de compreensao verbal
razodvel, caberd aos pais e professores esclarecer, sempre que possivel, a
raz&o pela qual comportamentos especificos sGo considerados indesejaveis
e, ao mesmo tempo, propor alternativas de negociacdo com a possibilidade
de esses comportamentos se tornarem aceitos ou tolerados pelo grupo. Uma
das competéncias afribuidas ao professor & ensinar maneiras de aquisicéo e
de desenvolvimento de habilidades para que os alunos saibam decidir, por si
mesmos, o que & aceitdvel e o que & inaceitavel, em funcdo das expectativas
do grupo. Como complemento dessa aprendizagem, pais e professores sdo
responsdveis pelo ensino de como a crianga controla seu préprio compor-
tamento diante das demandas sociais. Habilidades sociais devem ser entdo
desenvolvidas sob a forma de comportamentos, afitudes, palavras e gestos que
capacitem o aluno a estabelecer e manter relacionamentos sociais durdveis.

O acesso aos procedimentos de inferveng@o comportamental que
possa reduzir a frequéncia de ocorréncia de problemas disciplinares, aco- 153
démicos, sociais e pessoais de alunos continua sendo tarefa dificil para os
professores. Os afos de indisciplina e violéncia presenciados em sala de
aula s@o registrados, pela literatura, como estressores que atingem profissio-
nais do magistério, em segmentos diversos do sistema de ensino. (NUNES
SOBRINHO, 2008). Infelizmente, o saber produzido nas universidades sobre
esse e outros assuntos de relevéncia para o aprimoramento dos professores,
além de escasso, ndo chega ds salas de aula. (NUNES, 2008). O autocon-
frole, enquanto modalidade de intervengéo psicoeducacional, é exemplo de
tema ainda pouco disseminado e debatido no nosso contexto escolar.

Bases conceituais para a andlise do autocontrole-comportamental

As bases conceituais para a andlise do autocontrole comportamental
podem ser apresentadas em quatro componentes diferenciodos:
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1. Autoavaliagéo — o individuo pode verificar seu proprio compor-
tamento e decidir se desempenhou ou ndo o comportamento ou classe de
comportamentos especificos.

2. Autorregistro — o individuo pode, objetivamente, registrar a fre-
quéncia do seu préprio desempenho em um deferminado comportamento ou
classe de comportamentos.

3. Autodeterminacdo de reforco — o individuo pode determinar,
dentre todos os reforcadores disponiveis, a natureza e a quantidade de
reforcamento que deveriam receber contingente ao seu desempenho em um
deferminado comportamento ou classe de comportamentos.

4. Autoadministracdo do reforcamento — o individuo concede, a
si proprio, o reforcamento (podendo ou ndo ser autodeterminado), contin-
gente ao seu desempenho em um comportamento especifico ou classe de
comportamentos.

O ensino de procedimentos de autocontrole-cognitivo comportamental
é um dos modos de intervenc@o psicoeducacional que se alinha ao discurso
da incluséo educacional na atualidade. De fato, o movimento inclusionista
reforca a idéia de que ¢ atribuicdo dos professores a preservacdo de niveis
elevados de autonomia, autodeterminacdo e de autocontrole dos seus alunos,
inclusive daqueles que, por algum motivo, permanecem ainda excluidos do
sislema de ensino. A esse respeito, conforme j& observado por John Dewey
(apud ALBERTO; TROUTMAN, 1982), o ideal da educacdo é que o edu-
cando desenvolva habilidades de autocontrole e se torne capaz de aprender e
de comporfarse apropriadamente, mesmo quando ndo se encontra sob super-
visdo direta da pessoa adulta.

O autocontrole se constitui em uma das estratégias cognitivo-compor-
tamentais aplicadas & educagdo e serve para incluir alunos envolvidos em atos
de indisciplina e/ou com franstornos de comportamento/transtornos emocio-
nais. Tratase de um conjunto de procedimentos que pode ser aplicado mesmo
aos alunos de pouca idade, com o objetivo de autocontrolar comportamentos
indesejaveis, por vezes assim considerados pela familia, pela sociedade e
também pelas autoridades educacionais. Complementarmente, os professores
devem dominar femas especificos sobre os principios de comportamento e
repassérlos aos seus alunos. £ necessdrio que estejam familiarizados com o
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uso de termos e conceitos de Andlise Aplicada do Comportamento (AAC).
Sobre esse tema, Moreira; Medeiros (2007] produziram o texto “Principios
bdsicos de andlise do comportamento” que se mostra adequado como lei-
fura infrodutéria para professores inferessados nas estratégias de autocontrole
cognitivo-comportamental.

A literatura aponta vantagens na utilizagdo de procedimentos de
ensino de autocontrole quando comparadas aos modos fradicionais de modi-
ficagdo do comportamento de alunos. Para Alberto; Troutman (1982), o
autocontrole permite que a crianga participe das suas préprias mudangas com-
portamentais, sendo que estas podem ocorrer mesmo na auséncia de agentes
mediadores externos, como pais e professores. Sustentam esses autores que as
habilidades de autocontrole sdo passiveis de generalizagdo e de manutengdo
por parte do educando.

Ha desvantagens em se atribuir ao professor o papel de agente
externo (mediador], como responsavel pelas mudangas comportamentais do
aluno. E os motivos s@o os seguintes: a) as habilidades aprendidas, pelo aluno,
em um deferminado ambiente, podem ndo ser generalizadas para outros; b) o
agente externo, quase sempre adulto, pode fornarse forfemente associado ao
comportamento desejado, a tal ponto de impedir que a crianga aja de forma
independente e apropriada na sua auséncia; e c) por estar muito ocupado com
a furma, o professor ndo dispde de tempo suficiente para prestar atengdo ao

comportamento individual dos seus alunos. (KERR; NELSON, 1989).

Pesquisa sobre autocontrole cognitivo-comportamental em
escola

Resultados de pesquisas focadas na aplicacdo de procedimentos
de autocontrole cognitivo-comportamental revelam a eficdcia dos programas
de desenvolvimento de competéncias de autocontrole para individuos que
apresentam déficits no frafo interpessoal (NUNES, 2007; BRAUN; NUNES
SOBRINHO, 20006; KAISER; RASMINSKY, 2003; HALLAHAN; KAUFFMAN,
2003; NUNES SOBRINHO, 2003; NUNES SOBRINHO; SOUZA; FELIPPE;
NERY; CRESPO, 1998; WORKMAN; KATZ, 1995; NUNES SOBRINHO,
1994).

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 151-169, jan./abr. 2009

155



156

Artigo

Nunes Sobrinho, Souza, Felippe, Nery e Crespo (1998) realizaram
uma pesquisa focalizada no autocontrole cognitivo-comportamental, em escola
da Rede Piblica Municipal, com o objetivo de desenvolver habilidades pré-
sociais em criangas envolvidas em atos de indisciplina. Foram selecionados 12
participantes, com idade varidvel enfre 8 e dez anos, em fun¢do de queixas
sobre problemas disciplinares relatados pelas professoras. Diversos procedi-
mentos para aumentar a frequéncia de ocorréncia de respostas socialmente
aceitas foram aplicados.

A pesquisa teve inicio com um periodo infrodutério de linha de base,
constituido de duas sessdes consecutivas, com duragdo aproximada de 50
minutos cada. Foram utilizadas técnicas observacionais, tais como: registro
continuo e registro de eventos. Posteriormente, um periodo de ambientagdo foi
reservado para fins de familiarizagdo dos participantes com os jogos e afivida-
des disponiveis, incluindose a presenca do equipamento de videografia.

Foram conduzidas duas sessdes semanais com a duragdo aproxi-
mada de 50 minutos cada uma. O grupo de participantes foi dividido em
frés subgrupos, constituidos de quatro alunos cada um e afendidos de acordo
com critérios previamente estabelecidos. Durante essas sessdes experimentais,
foram apresentados jogos, exercicios lidicos em grupo, afividades pedagogi-
cas envolvendo conhecimentos académicos e exercicios que versavam sobre
as dificuldades individuais dos participantes, segundo o relato das professoras,
exercicios do tipo “PARE e PENSE” e Banco de Fichas. O instrumento “PARE
E PENSE" foi utilizado no estudo apés algumas adaptagdes, na medida em
que os alunos, na sua maioria, ndo dominavam as habilidades de leitura e de
escrita.

Videofeedback: Apds o periodo de linha de base, os participantes
foram, por duas vezes convidados, individualmente, a identificar seus proprios
repertérios de comportamentos, assim como os dos seus pares, exibidos na
sittagdo grupal. Na ocasido, foram discutidos conceitos de comportamen-
tos apropriados e inapropriados. Cada participante foi instruido sobre os
modos como ufilizar os formuldrios de registro de comportamento para fins de
autoavaliacdo.

Videofeedback com recompensas fangiveis: os parficipantes obser-
varam, através do video, comportamentos pré-sociais. Foram utilizados
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procedimentos de aufoavaliagdo e, ao final da sessdo experimental, cada par-
ficipante recebia pontuagdo sob a forma de fichas coloridas, de acordo com
o desempenho na sessdo experimental. Valores especificos alcancados, nessa
pontuag@o, eram trocados por recompensas tangiveis (brinquedos, jogos,
material escolar).

Com o auxilio da videografia, as sessdes experimentais foram regis-
tradas para fins de feedback das interagdes sociais entre os participantes.
Delineamentos de pesquisa infrassujeitos do tipo AB (KENNEDY, 2005;
NUNES SOBRINHO; NAUJORKS, 2001) foram utilizados como forma de

serem demonstrados os efeitos da intervencdo.

Os resultados dessa pesquisa apontaram reducdo de frequéncia de
ocorréncia de respostas indesejéveis, tais como levantarse sem permissdo
do professor, agredir colegas verbalmente ou fisicamente, ndo esperar a vez
e ndo manter a atencdo devida durante as tarefas escolares. Os resultados
indicaram, também, melhoria de desempenho dos alunos no relacionamento
inferpessoal e no processo de autoavaliagdo em grupo e no ambiente familiar.
Os contetdos essenciais, que favoreceram a aquisicdo de habilidades para
solucionar problemas cotidianos, incluiam ensaio aberto, aprendizagem por
imitacdo de modelo, roleplaying e feedback. Na medida em que a aufoins-
frugdo e o freinamento em solugdo de problemas se tornavam eficazes, as
chances de generalizag@o para outros contextos como o lar, o grupo de pares
e a vizinhanga aumentaram, sobremaneira, conforme relatos de pais e profes-

soras. (NUNES SOBRINHO; SOUZA; FELIPPE; NERY; CRESPO, 1998).

A autoinstrugao verbal, a solucao de problemas e as tomadas de deci-
s@o foram as efapas preliminares de autocontrole ensinadas a esses alunos.
O desenvolvimento de habilidades de autoinstrucdo verbal se mostrou eficaz
quando ndo conseguiam controlarse, prejudicando o proprio desempenho
académico e social, assim como interferindo no desempenho dos colegas.
Tratava-se de alunos de risco, com possibilidade de molestarem-se a si mes-
mos, ferir colegas e outras pessoas, tanto fisica quanto moralmente, além de
causar danos & propriedade alheia.

Por ocasiGo dessa pesquisa, foi produzida matéria videografada O
autocontrole na escola. Trata-se de material didatico, com aproximadamente
30 minutos de duracdo, cujo obijefivo é servir de suporte & formacao conti-
nuada de professores. No video, as etapas diferenciadas do processo de
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aquisic@o de habilidades de autocontrole sdo apresentadas sob a forma de
animagdo. A partir dos resultados da pesquisa original sobre o ensino de
procedimentos de autocontrole cognitivo-comportamental, para alunos com
franstornos emocionais/comportamentais (SMITH, 2008), sdo relatadas expe-
riéncias de professores, pais de alunos e dos pesquisadores responsaveis
pela execugdo do projeto. Copia desse video achase alocada no Centro de
Tecnologia Educacional da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, campus
Maracana.

Ao término de uma intervengdo comportamental como a relatada, é
esperado que os alunos sejam capazes de demonstrar competéncias para
solucionar os inevitaveis conflitos de relacionamento interpessoal no cotidiano
escolar. Por conta disso, aos participantes da pesquisa foi oferecido um pro-
grama de freinamento para solucionar problemas, que serviu, também, para
moniforar eventos que inferferem no frato social e nas situagdes interpessoais,
como, por exemplo, conflitos de inferesse relativos & disputa por brinquedo.

Manifestagdo de agressividade e violéncia

As manifestagdes do comportamento agressivo ou violento, por parte
dos alunos, e o modo como os professores lidam com episddios dessa natu-
reza, sAo estressores reais nas atividades de magistério. (NUNES SOBRINHO,
2008). Por vezes, pais e professores parecem desconhecer, ou ignorar que
essas manifestacdes se constituem em respostas naturais, incorporadas ao
repertério comportamental dos alunos. As respostas agressivas sdo naturais, por
exemplo, em alunos que ainda ndo aprenderam a dominar o préprio corpo,
como também dominar parte do ambiente fisico e social em que convivem.
Em se tratando do ensino de procedimentos de autocontrole cognitivo-com-
portamental, essas respostas podem ser capitalizadas no senfido de os alunos
aprenderem a controlar movimentos corporais no ambiente de sala de aula.
Eles precisam desenvolver habilidades de autocontrole do comportamento
agressivo, e essa é uma tarefa fambém afribuida aos pais.

A sociedade prescreve que o comportamento socialmente aceito e
desejavel envolve habilidades sociais de autocontrole e respeito aos direitos
das outras pessoas. No nosso meio, ndo ¢ foleravel, por exemplo, que crian-
¢as manifestem comportamentos aufolesivos ou respostas heteroagressivas
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dirigidas ao patriménio e & propriedade alheia. Isso acontece, também, no
ambiente educacional, onde s@o inaceitéveis as respostas agressivas, tanto
fisicas quanto verbais. Entretanto, mesmo durante a ocorréncia de episédios de
agressividade, aos alunos podem ser ensinadas alternativas para que expres-
sem seus senftimentos mais infimos e emogdes com tranquilidade. (NUNES,

2007).

Autocontrole e autodisciplina

As bases para a construgdo do autocontrole e da autodisciplina tém
o seu inicio nos primérdios da infancia. Os alunos aprendem a confrolar o
proprio comportamento e, progressivamente, abandonam a dependéncia do
controle externo ou do mediador (pais, professores, irm&o mais velho efc.).
Assim, o conceito de disciplina se identifica com o processo de construcdo
social do autocontrole. No caso, ¢ reforcador para pais e professores a cons-
fafogc@o de que o aluno optou pelo “caminho certo” porque realmente quer ou
deseja e ndo porque fenha sido obrigado a querer ou a desejar. Nesse sen-
fido, a tarefa do mediador externo é tornar disponivel um leque de alternativas
para que o aluno faca suas préprias escolhas, reflita e tome decisdes responsa-
veis. Caso lhe seja concedido esse direito de escolha, nés, pais e professores,
femos por obrigag@o honrar os compromissos assumidos.

O autocontrole e a autedisciplina sdo incorporados ao repertério de
comportamento dos alunos, por conta da empatia nas relagdes interpesso-
ais estéveis, da consisténcia e firmeza nas decisdes tomadas pelo professor
(mediador externo). Soma-se a isso, as razdes apresentadas, para que as
regras sejam realmente cumpridas. Os alunos costumam demonstrar inferesse
pelo significado das regras sociais, em casa, na escola e em outros locais.
(NUNES, 2007). Esse é o modo de saberem onde e como se comportar, além
das consequéncias produzidas pelo seu préprio comportamento em ambientes
diversos. Se o aluno tem transtornos comportamentais/emocionais, provavel-
mente apresenta dificuldades em se autocontrolar, apresentando déficit nas
habilidades sociais. Tipicamente, esses transtornos estdo associados & baixa
folerancia & frustracdo, s dificuldades em tomar decisées adequadas e ao
repertério limitado de habilidades sociais. Tratase de alunos que se envolvem
facilmente em conflitos que ocorrem na escola.
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No ensino de procedimentos de autocontrole, é conveniente esclare-
cer dos alunos, sempre que possivel, que nem tudo é negocidvel; por vezes,
femos que ser assertivos o suficiente e menos empdticos para dizer “nGo”. E
oportuno, no processo de aprendizagem de procedimentos de autocontrole,
cultivar um clima de grupo permissivo e de aceitagdo da diversidade, em que
os alunos se sintam reforcados pelo mediador externo e ndo julgados ou puni-
dos, sistematicamente, criticados e rejeitados por palavras e afos.

Operacionalizacdo dos procedimentos de autocontrole

Os programas de modificacdo de comportamento infantil séo constru-
idos com base em multiplas técnicas e procedimentos extraidos dos principios
da Andlise do Comportamento (AC|. De acordo com Workman; Katz (1995),
esses programas ocorrem em frés fases distintas: Fase | instalag@o de reperté-
rios de comportamento; Fase Il o autocontrole e Fase Il o contfrole natural do
comportamento.

Fase I: A instalagdo de repertérios de comportamento

A formagéo do professor, para ensinar procedimentos de autocontrole
cognitivocomportamental aos seus alunos, implica a aquisicdo de conhecimen-
tos sobre Andlise Aplicada do Comportamento (AAC), conforme & assinalado.
Um dos pressupostos € que as respostas humanas s@o deferminadas por suas
consequéncias, fambém denominadas “procedimentos de reforcamento e
punicdo”; se contingentes & emiss@o do comportamento poderdo manté-o,
modificélo ou extinguio.

Na Fase |, inicialmente, mediadores externos (pai, professor ou qual-
quer enfe significativo) fazem uso do reforco positivo, com o obijetivo de instalar
repertérios comportamentais no aluno. Assim, um professor que deseja que
seus alunos realizem tarefas académicas poderd consequencidos afravés de
privilégios como, por exemplo, jogar bola no intervalo do recreio ou realizar
passeios. A probabilidade de emissdo do comportamento-alvo (realizar tarefas
escolares) aumentard na medida em que o aluno for consequenciado pelo
reforco (prestigios/ privilégios). Esta é a etapa de monitoracdo e de reforgo-
mento de comportamentos-alvo.
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Além do reforco positivo, o mediador externo poderd utilizarse de
outros procedimentos, como custo de resposta, uso de dicas ou imitagdo. O
cusfo de resposta refere-se & retirada de prémios e privilégios apds a emissdo
de respostas indesejdveis (procedimento de punicdol; por exemplo, perder
pontos por fer agredido o colega. O mediador poderd optar pela aprendizo-
gem por imitagdo que ocorre quando a modificagdo do comportamento de um
aluno se dé pela observagdo da conduta de outro. A instalagdo de repertérios
comportamentais desejados poderd acontecer se o professor, por exemplo,
elogiar um aluno por seu comportamento apropriado diante de outro que se
recusa a completar tarefa escolar. Um professor poderd defalhar determinadas
regras para favorecer a emiss@o de respostas adequadas em seus alunos.

(VWORKMAN; KATZ, 1995).

O elogio partido do professor é um tipo de estimulo reforcador, a ser
usado para condicionar uma resposta operante do aluno, tal como permane-
cer na posicdo senfada durante a aula. Trata-se de um reforcador positivo.
Reforgadores positivos, quando apresentados ao aluno, fortalecem o compor-
famento que os precede como, por exemplo, o afo de elogidlo imediatamente
apds o término de suas tarefas de casa. A apresentagdo do reforcador positivo
[elogio) possivelmente fard com que o aluno aumente a frequéncia do compor-
tamento-alvo (realizacdo da tarefa escolar).

Ha reforcos positivos e reforcos negativos que podem ser utilizados
para condicionar o comportamento operante. Alguns estimulos, quando remo-
vidos, fortalecem a resposta. Isto &, ocorre, por exemplo, quando o aluno se
levanta do assento porque sente dores nas costas; estuda horas seguidas para
evitar notas baixas; aponta o ldpis para ndo permanecer na tarefa escolar.
Nesses casos, o que o reforga ¢ ficar livie da estimulacéo aversiva. O esti-
mulo reforcador negativo fortalece a resposta que o remove, mas é também
o estimulo que enfraquece a resposta que o produz. Uma forma de eliminar
comporfamentos condicionados ¢ a exfincdo, ou seja, a suspensdo do refor-
camento. Se o reforgo é retirado, a resposta refornard, eventualmente, a sua
frequéncia original. A exfingdo do comportamento do aluno poderd ser rapida
ou prolongada.
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Punicao

Uma esfratégia utilizada pelo professor na tentativa de abreviar o per-
odo de fempo de extingdo do comportamento inapropriado € a punicdo. Esta
se diferencia do reforcamento negativo na medida em que a apresentagdo
de um estimulo aversivo faz com que a resposta diminua de frequéncia. Em se
fratando de reforcamento negativo, a resposta aumenta de frequéncia quando
o esfimulo é removido.

O que caracteriza a punigdo como consequéncia € a presenca de
eventos aversivos (reforco negativo), ou a refirada de eventos prazerosos
[reforco positivo) apds a emissao de uma resposta. Suspender o recreio (reforco
positivo) de alunos que se comportam de modo indesejavel, supostamente,
desencadeard o "bom-comportamento” (modificagdo do comportamento-
alvo). Enfrefanto, a punicdo torna a crianca irada, ressentida e desafiadora,
tornando-a mais agressiva. Paradoxalmente, procedimentos de punigdo ensi-
nam a crianga que € aceitavel o uso do poder para controlar pessoas, além
de aterrorizéla e humilhéla. No caso, o seu autoconceito e a autoestima ficam
prejudicados. Pior ainda é que a punigdo ndo ensina o comportamento apro-
priado, conforme sustentado por Kaiser; Rasminsky (2003).

Embora se admita a “cultura da punicao” nas salas de aula, a efica-
cia desse procedimento é objeto de discussdes: a) na auséncia do estimulo
aversivo, o comportamento desadaptativo do aluno volta & frequéncia inicial;
b) o aluno passa a emitir o comportamento desejavel pelo professor, apenas
para evitar a consequéncia aversiva; e ¢) na auséncia do professor, o aluno
associa a consequéncia aversiva a outros estimulos presentes no ambiente.
Nesse sentido, Moreira; Medeiros (2007) apontam os efeitos colaterais do
controle aversivo e, dentre eles, a eliciagdo de respostas emocionais, emissdo
de respostas incompativeis com o comportamento punido e o contracontrole;
o organismo contfrolado emite uma nova resposta que impede que o agente
controlador mantenha o controle sobre o seu comportamento.

Fase lI: O autocontrole

Uma vez instalados os comportamentos desejados, a Fase Il passa
a ser implementada. Assim, fazse necessério assumir a fungéo dos pais,
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professores e responsdveis pela manipulagdo do comportamento; é preciso
infernalizar os mediadores externos. Isso implica tranferir o controle dos proce-
dimentos da Fase | para o préprio aluno. (WORKMAN; KATZ, 1995). Nesse
contexto, apds a instalagdo do comportamento-alvo na Fase |, iniciase a Fase
Il do programa de modificacdo do comportamento.

As respostas originadas no ambiente externo & sala de aula, ou no
ambiente familiar, nem sempre sGo contingentes ao comportamento dos alunos.
Muitas vezes é necessdrio, por exemplo, que se comportem de modo aceitével,
durante um periodo de uma semana antes de serem reforcados com elogios
do professor. Nossos pais nem sempre nos elogiavam de imediato. Assim, a
dependéncia de mediadores externos para o controle do comportamento nem
sempre € eficiente, pois, além de ndoimediatos, podem ser inconsistentes.

Torna-se necessdrio internalizar os mediadores externos, assumir
responsabilidades ou modificar o l6cus de controle. Esse termo refere-se ¢
percepgdo que um individuo fem dos agentes deferminantes de seu comportor-
mento. Se um aluno tem um I6cus de controle externo, tende a responsabilizar
agentes exfernos por eventos experienciados; se tem um Iécus inferno, em geral,
senfe-se responsdvel pelos aconfecimentos de sua vida. A passagem do lécus
de controle externo para interno implica também o aumento da motivagdo. O
aluno que se sente capaz de controlar o préprio comportamento, realiza mais
afividades, procura maiores desafios. O constructo Iécus de controle exprime
expectativas individuais generalizadas de que recompensas, reforcos ou resul-
tados de agdes pessoais sejam confrolados por fontes externas ao individuo
(sorte, outros poderosos) ou por ele préprio (fonfe interna), conforme sustentam

Abbad: Meneses (2004).

A referéncia externa do confrole poderd impedir a manutencéo e
generalizacdo das respostas aprendidas. Isto significa que o aluno com um
l6cus de controle externo tenderd a emitir respostas desejadas, apenas, na
presenca de mediadores externos, conforme @ assinalado.

No ambiente escolar, Workman; Katz (1995) destacaram proce-
dimentos diversos de autocontrole comportamental como autoavaliag@o,
autopontuagdo, autoinstrugdo, automonitoragdo por frequéncio de respostas,
automonitoragdo por intervalo de fempo autorreforcamento aberto e autorrefor-
camento encobertfo.
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Autoavaliacao

A autoavaliagdo é uma prética comum de nosso dia-a-dia. Cada vez
que realizamos uma tarefa fendemos a avaliar nossos desempenhos de acordo
com critérios sub]etivomenfe criados. Esses critérios sdo, inicialmente, determi-
nados pelos mediadores externos que implicita ou explicitamente punem ou
reforcam determinadas condutas. Por razdes diversas, alunos desenvolvem essa
habilidade de forma precaria ou apresentam transfornos autoavaliativos em
sitiagdes especificas. Problemas de aufoestima, por exemplo, podem ser fruto
da escolha de critérios de avaliacdo distorcidos, desenvolvidos em ambientes
Qversivos.

Autopontuacdo

Nessa técnica, os alunos aprendem a avaliar o préprio comporta-
mento, de acordo com alguma escala avaliativa. Em escalas com critérios
objetivamente descritos, o aluno poderd pontuar, por exemplo, seu comporta-
mento de manterse na farefa durante uma aula de 50 minutos. Pontuard com
S, se o comportamento foi emitido durante todo o fempo; com zero, se nGo foi,
e com nofas infermedidrias, se a conduta foi manifestada em outra frequéncia.
Por exemplo, o aluno poderd fazer uso de uma escala subdividida em intervo-
los iguais.

Autoinstrucao

Nos aufoinsiruimos falando de forma encoberta (ou ndo) o que fazer
em determinadas situagdes. Esse procedimento nos ajuda a reflefir anfes de
agir, evitando consequéncias indesejadas. Muitos alunos ndo fazem uso desse
procedimento. Nesses casos, é necessdrio ensiné-los, formalmente, a emitir
tal comportamento em situagdes criticas. Em sala de aula, por exemplo, sdo
incentivados a se a autoinstruirem na realizacdo de deferminadas tarefas e, em
seguida, fornecer um feedback verbal sobre seus desempenhos. Isso os ajuda
a evitar atos impulsivos e resultados indesejados.
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Automonitoracao

Automonitoragdo é um procedimento de autocontrole em que os
alunos aprendem a monitorar e registrar a emissdo de um deferminado com-
portamento, ou uma classe de respostas, no decorrer da realizagdo de tarefas.
Nele, os alunos sdo ensinados a registrar a qualidade e frequéncia de compor-
tfamentos durante a participagdo nas atividades escolares. Duas modalidades
de automonitoragdo tem-se mostrado eficientes na melhoria do comportamento
de alunos: a aufomonitoracdo por frequéncia de respostas e por infervalo de
fempo.

Automonitoragdo por frequéncia de respostas

Nesse procedimento, o professor ensina o aluno a monitorar e regis-
frar o nimero de vezes que o comportamento é emitido durante a realizagdo
de uma farefa. Assim, o aluno anota em uma folha de registros, por exemplo, a
quantidade de vezes que emitiu o comportamento de “conversar com o colega”
durante o perfodo de aula. Esse registro favorece a visualizagdo gréfica de
respostas emitidas e, de forma indireta, a conscientizacdo das consequéncias
aversivas ou agraddveis geradas por elas mesmas. Se devidamente conse-
quenciados, os repertérios adaptativos tender@o a aumentar e os indesejados
a diminuir.

Automonitoragéo por intervalo de tempo

Essa técnica diz respeito ao registro de emissdo de comportamento
por infervalo de tempo. O aluno poderd registrar se a conduta foi emitida ou
ndo em um infervalo de 30 minutos, por exemplo.
Autorreforcamento

O autorreforcamento, em situagdes operantes, refere-se a um tipo de

arranjo de contingéncias no qual o aluno prové a si mesmo com a consequ-
éncia confingente ao seu comportamento. As técnicas de autorreforcamento
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ensinam o aluno a se autoconsequenciar pela emissdo de comportamentos
desejados. Elas subdividem-se, de acordo com Workman e Katz {1995), em
duas categorias: autorreforcamento aberto e autorreforcamento encoberto.

Autorreforcamento aberto

Essa técnica implica ensinar ao aluno a se autoconsequenciar com
reforcadores observaveis e tangiveis tais como: um passeio, um brinquedo,
fempo extra no hordrio de recreio. No caso, ¢ solicitado ao aluno que cumpre
deferminada farefa e, dependendo do seu desempenho, ele poderd auto-

presenfearse com ponfos a serem frocados por algum reforcador observavel
(Kazdin, 1975).

Autorreforcamento encoberto

A técnica de reforcamento encoberto ensina alunos a se autocon-
sequenciarem com imagens ou pensamentos apds a emissdo de condutas
adapfativas {fambém) imaginadas. O individuo imagina-se exibindo um reper-
tério comportamental desejavel e sendo reforcado pela sua emiss@o. A técnica
do reforgamento encoberto deve, antes de ser empregada, seguir os seguintes
Passos:

1° — deferminar o comportamento-alvo;

2° — analisar as circunsténcias e o contexto em que o comporta-
mento é emitido;

3° — selecionar o evento reforcador.

Faselll

Finalmente, a Fase Ill implica a remogdo dos procedimentos sis-
tfemdticos de controle de comportamento. (WORKMAN; KATZ, 1995). Os
procedimentos anteriores que funcionavam como autorreforcadores para os
comportamentos apropriados vao sendo discretamente refirados. No caso,
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o confrole é fransferido para os reforcadores que ocorrem, naturalmente, no
ambiente do aluno como, por exemplo, notas de provas, reconhecimento do
grupo familiar, dentre outros.

Como tépico da educagdo continuada para professores que atuam
no processo de inclusdo de alunos com transtornos de comportamento, a expe-
riéncia do ensino de procedimentos de autocontrole gere a necessidade de
consisténcia instrucional a cada fase do processo de aprendizagem. De uma
forma geral, os alunos costumam responder, positivamente, a essa modalidade
de infervengdo psicoeducacional, em periodo reduzido de tempo. A proposta
do ensino do autocontrole cognitivo-comportamental implica, resumidamente,
ajudar alunos no aprendizado do controle do comportamento, assim como
tornéos envolvidos nas préprias mudangas cognitivas, emocionais e no cresci-
mento pessoal. A meta é que sejam incluidos e que desenvolvam habilidades
de autocontrole, autodeferminagdo, e que conquistem, gradualmente, o direito
de exercicio da cidadania.
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O aluno surdo em classe regular:
concepcoes e praticas de professores

The deaf student in regular classroom: teachers” principles and practices

Resumo

Este trabalho discute as concepgdes
de professores sobre a inclusdo esco-
lar de alunos surdos e sua relacdo com
a prdtica que desenvolvem, em classes
regulares, com esses educandos, a par-
tir da pesquisa realizada em uma escola
publica regular, localizada no municipio
de Assu/RN. Os dados revelam que os
professores investigados sdo favordveis
& inclusdo de alunos surdos em classes
regulares, mas apontam a necessidade
de mudangas na escola para que esta
se torne efetiva. Acreditam que a apren-
dizagem desses alunos ¢ muito lenta e
apontam algumas dificuldades enfrenta-
das para atuar pedagogicamente com
eles. Com relagdo & pratica desenvol-
vida, sdo feitas poucas adaptacdes,
indicando que as agdes educativas con-
tinuam sendo elaboradas para atender a
um grupo homogéneo. Foi constatado,
ainda, que ndo ha profissionais habilita-
dos para o trabalho com Libras, embora
essa seja considerada indispensavel
para a comunicagdo envolvendo surdos.

Palavras-chave: Concepgdes. Praticas
pedagogicas. Inclusdo escolar. Surdos.

Francileide Batista de Almeida Vieira

Universidade do Estado do Rio Grande do Norte

Licia de Aradjo Ramos Martins

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Abstract

In this paper we discuss the principles of
feachers about the school inclusion of deaf
students and its relation with the practice
which they develop in regular classes with
these students from the research undertaken
in a regular public school, located in the city
of AssuRN. The dafa reveal that the feachers
who were researched are favorable fo the
inclusion of deaf students in regular classes,
but they emphasize the need for changes
in school in order to make it possible. They
believe that the leamning process of these
students is very slow and point to some di
ficulties faced when dealing pedagogically
with them. As to the practice undertaken,
only a few adaptations are made, indicat-
ing that the educational initiatives continue fo
be developed in order to attend a homoge-
neous group. It was also observed that there
are not skilled professionals for the work with
Libras, although this is considered indispens-
able to the communication involving the deaf
students.

Keywords: Principles. Pedagogical prac-
fices. School inclusion. Deaf students.
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1. Infroducao

As fransformagdes sociais, ocorridas nas Ultimas décadas, exigiram
profundas mudangas na educacdo de uma forma geral e, mais especifica-
mente, naquela destinada ds pessoas com deficiéncia, que deve acontecer
em contextos inclusivos onde todos os alunos estejam juntos, aprendendo e
inferagindo, sem nenhum fipo de discriminagdo. Assim, hé uma crescente mobi-
lizag@o por parte da sociedade para que fodos tenham acesso aos direitos
civis preconizados por uma ampla legislagdo, constituindo-se em uma agdo
politica, cultural, social e pedagdgica.

Esse direito tornouse mais evidente a partir da Ultima década do
século XX, com a divulgagdo de importantes documentos, tanto em escala
internacional como nacional. Apoiada nesse movimento, a educag&o inclusiva
constitui um novo paradigma, no que se refere & oferta de educagdo a todos,
inclusive para aquelas pessoas que €m deficiéncia, como é o caso dos surdos,
historicamente excluidos das escolas regulares.

A garantia do desenvolvimento satisfatério da crianga surda fem uma
estreita relagdo com a possibilidade de receber uma atengdo educativa, o que
deve ocorrer com o méximo de brevidade. (MARCHESI, 2004). Quando o
processo educacional é adaptado as reais possibilidades da crianga, ou seja,
quando s@o utilizados os meios comunicativos de que a crianga necessita,
forna-se mais fécil a sua aprendizagem. Entretanto, esse processo ¢ dificuliado
quando é a crianga surda que tem que se adaptar ao modelo educativo,
quando este é construido e direcionado, exclusivamente, aos alunos ouvintes.

Sabemos que a inferagdo com outras pessoas e a construgdo da
linguagem s@o condi¢des fundamentais para que o ser humano possa apro-
priarse da cultura e se constituir como sujeito. A feoria sociocultural (VIGOTSKY,
2003; 2005) traduz a compreens@o do homem em sua dimensdo histérica e
social, em oposicdo as ideias veiculadas por outras correntes psicoldgicas, que
advogam o desenvolvimento humano calcado na dimensao biolégica. Para
o autor, desde o nascimento da crianga, o aprendizado esfd relacionado ao
desenvolvimento e afribui aquele a funcdo de despertar os processos internos
de desenvolvimento, que ocorrem no contato do individuo com certo ambiente
cultural.
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A teoria do desenvolvimento cognitivo de Vigotsky nos permite
interpretar as relages e as interagdes sociais como possibilitadoras do apren-
dizado e do desenvolvimento. A luz dessa teoria, realizamos uma pesquisa
que teve como obijetivo geral analisar as concepgdes das professoras acerca
da inclusdo escolar de alunos surdos e sua relagdo com a prética pedagogica
desenvolvida frenfe a esses educandos, em classes regulares. Os objetivos
especificos que norfearam a investigacdo foram: identificar as concepgdes
sobre a possibilidade de aprendizagem de alunos surdos; investigar a realiza-
¢do de adaptagdes por parte das professoras, em decorréncia da presenca
desses alunos; identificar as dificuldades apontadas para o desenvolvimento
da prética pedagdgica em uma perspectiva inclusiva.

A educacdo destinada a alunos surdos se deu, historicamente, em
instituicoes segregadoras, como as escolas especiais, onde eles ndo se benefi-
ciavam das relagdes sociais diversificadas. Figueiredo (2004, p. 192) afirma
que “[...] quanto mais a crianga tiver oportunidade de conviver com diferengas
e semelhangas, mais se tornard apta como sujeito social.” Assim, entendemos
que a inferagdo se configura como uma condi¢do indispensével para que a
aprendizagem aconfe¢a e para que as criangas se constituam como sujeitos
da aprendizagem.

2. Caminhos da pesquisa

Tomando por base as consideracdes de Bogdan; Biklen [1994), a
pesquisa se inscreve na abordagem qualitativa, do tipo etnogréfico, pois consi-
deramos ser a mais adequada co tipo de estudo empreendido, & que aborda
as relagdes humanas permeadas de significados e sentidos.

A pesquisa foi realizada em uma escola regular da rede estadual de
ensino, localizada no municipio de Assu/RN, fendo como participantes quatro
professoras. Duas delas atuavam em classes regulares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sendo que em cada uma dessas classes havia uma aluna
surda. Uma das participantes atuava no apoio pedagdgico do mesmo nivel
de ensino e a Ultima trabalhava na sala de apoio pedagégico especializado.

A construcdo dos dados foi feita mediante de observacdes diretas,
durante os meses de abril a novembro do ano de 2006, por meio da qual
fizemos, também, andlise de documentos. Por fim, foram feitas entrevistas
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semiestruturadas com as professoros, que foram identificadas como Janaina’,
Solange, Cristina e Jeane, obedecendo & sequéncia em que as entrevistas
foram realizadas. As duas alunas surdas foram identificadas como Juliana e
Vitdria.

Apds a realizagdo das entrevistas e sua posterior franscrigdo, passa-
mos & efapa de andlise dos dados. Para isso, fundamentamo-nos na técnica
de Andlise de Contetddo? proposta por Bardin (1977), que tem como ponto
de partida a mensagem expressa em deferminado tipo de comunicagdo,
podendo ser verbal, gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente

provocada. (FRANCO, 2005).

Para compreender os sentidos expressos nas falas das professoras,
procedemos a vdrias leituras atenfas do material transcrito. A seguir, fizemos
um esbogo dos femas mais evidentes em relagdo ao objeto, que também foram
orientados pelos objefivos da pesquisa. Apds esse trabalho minucioso, esta-
belecemos quatro femas para a realizagéo da andlise das entrevistas. Foram
eles: concepcdes sobre inclusdo escolar e aprendizagem de alunos surdos;
adapfagdes realizadas; dificuldades inerentes & prética pedagdgica inclusiva;
beneficios proporcionados pela inclusdo escolar de alunos surdos. Neste texto,
serdo abordados os trés primeiros temas.

3. Resultados e discussoes

3.1 Concepgdes sobre inclusdo escolar e aprendizagem de alunos surdos

No intuito de melhor compreendermos a pratica desenvolvida pelas
professoras, buscamos, inicialmente, apreender as suas concepgdes sobre a
inclusdo escolar de alunos surdos, como também sobre as possibilidades de
aprendizagem dos referidos alunos. Nossa infengdo, ao buscar elucidar esse
aspecto, decorre da compreensdo de que nossas préficas ndo sdo neutras,
pelo contrdrio, elas sdo norfeadas por valores, crencas e modos de conce-
ber o mundo, as pessoas e os fenémenos. Portanto, a discussGo em tormno
das concepgdes das professoras auxiliaré consideravelmente na compreensdo
da prdtica que desenvolvem. Neste sentido, e apoiados nos fundamentos de
Baptista (2006) lembrarmos que as nossas concepgdes sobre o mundo sd@o
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deferminantes para o nosso modo de ver e agir, sendo que esse modo de ver e
agir, por sua vez, determinam nossas concepgdes sobre o mundo.

Sobre esse aspecto, obtivemos as seguintes consideragdes:

Esse aluno, ele deve ser incluido nessa perspe... nessa sala. Mas
ele tem que fer mais... é... um aprofundamento dos conceitos que
vao ser apresentados a ele. Como eu vou lidar com essa crianga?
Porque ela tem uma deficiéncia maior. Porque a aprendizagem
dessa crianca, ela vai ser diferente de uma crianca normal, né?
Porque ela vai ter mais... eu tenho que ter mais cuidado, mais
preocupagdo com essa crianga. JANAINA, 2006).

[.]

Eu acho que a inclusGo, ela é importante, mas tem muitas coisas
que precisam ser modificadas. Por exemplo: capacitagéo de pro-

fessor. (SOLANGE, 2006).
]

Olhe, eu ndo vejo como... Néo vejo, assim... como uma coisa
que ndo poderia acontecer ndo, certo? Pra mim eu vejo assim,
como uma coisa normal. Claro que o professor, ele sente indme-
ras dificuldades porque por mais que se tente [...] a Unica arma
que o professor tem, que a gente chama, assim, de arma, no

sentido figurado da coisa, é a boa vontade. (JEANE, 2007).

A partir dos depoimentos, podemos detectar que todas as professo-
ras se posicionam a favor da inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes
comuns. Enfretanto, trés das docentes entrevistadas fazem, imediatamente,
alguma ressalva em relag@o a essa prdética, como podemos constatar nas falas
acima transcritas. A professora Janaina atribui um papel importante ao proprio
aluno para que ele possa ser incluido. Ao afirmar que o educando precisa fer
mais aprofundamento dos conceifos, que serdo apresentados a ele, a profes-
sora deixa fransparecer uma postura baseada no paradigma da integracdo
escolar. As proposicdes desse paradigma indicam o acesso escolar aos alunos
com deficiéncia, desde que eles se adaptem & escola. Desse modo, aqueles
que ndo apresentassem as condigdes exigidas para ingressar na escola, per-
maneceriam excluidos daquele contexto.

A mesma professora aborda, ainda, a dificuldade apresentada pela
crianca com deficiéncia para aprender, bem como o cuidado redobrado que
terd que |he dispensar. Entrefanto, é preciso que se tenha cuidado para que a
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evidéncia dessas dificuldades ndo consfitua uma barreira & inclusdo, pois, mui-
fas vezes, a diversidade tem sido encarada pelos professores como um entrave
& sua prdtica pedagégica, planejada para turmas pseudamente homogéneas,
quando deveria ser percebida como elemento de enriquecimento, de desenvol

vimento social e pedagégico dos alunos. (CARVALIHO, 2004).

Por conseguinte, a professora Solange mostrase, também, favoravel &
inclusdo, porém, destaca a necessidade da formag@o de professores para esse
trabalho inclusivo. Sobre esse aspecto, concordamos com Carvalho (2005),
quando aponta a necessidade de um investimento na formagdo inicial e con-
finuada dos professores, ao discutir a ressignificacdo dos papéis das escolas
para que se tornem inclusivas. Tal formagdo ndo consiste, apenas, na aquisi-
¢do de saberes especializados para se trabalhar com um determinado grupo
de alunos, mas deve possibilitar conhecimentos sobre o desenvolvimento e
aprendizagem de todas as criangas para que passem a conceber, também, os
alunos com deficiéncia, como sujeitos de aprendizagem. Geralmente, a neces-
sidade de orientagdo especifica para lidar com alguém que tem deficiéncia
pressupde a concepgdo de que essa pessoa aprende por processos diferen-
ciados daquela dita normal, o que, supostamente, requer métodos e técnicas
especializadas.

Desse modo, a fragilidade evidenciada na formagdo do professor se
refere ao trabalho pedagdgico de modo geral e ndo, apenas, aquele dire-
cionado aos educandos com deficiéncia. A auséncia de conhecimentos mais
abrangentes sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, como também rela-
fivos a oufros campos do conhecimento, dd margem a muitos preconceitos
relacionados ao aluno com deficiéncia.

A professora Jeane também diz que é a favor da inclusGo, mas acen-
fua que o processo inclusivo traz consigo inimeras dificuldades que serdo
vivenciadas pelo professores. Na sua compreens@o, apesar das fentativas
empreendidas, o professor ndo fem com quem contar, dispondo apenas de sua
boa vontade, no contando com o apoio satisfatério das insténcias adminis-
frativas. Por outro lado, a afirmagdo se justifica, ainda, porque os professores
que atuam nas salas de aula e lidam diretamente com os alunos ndo recebem o
devido apoio especializado porque a equipe de apoio pedagdgico — da qual
ela faz parte — fambém ndo tem muitas condicdes técnicas para orienté-las.
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Sabemos que a surdez fraz inimeras limitagdes para o desenvolvi-
mento do individuo. Enfrefanto, além das necessidades especificas, é preciso
considerar as pofencialidades e limitagdes da pessoa surda. As diferencas ndo
a forna inferior ou menos capaz, mas apenas diferenfe, como todo ser humano.
Sobre a possibilidade de aprendizagem da pessoa surda, as professoras fize-
ram as seguinfes consideragdes:

A aprendizagem dela n&o vai ser “pei”, “puf’, né? Porque vai ser
uma coisa muito lenfa. Entdo, a preocupagdo vai ser dobrada

diante da aprendizagem dessa crianga. JANAINA, 2006).
[

A gente sabe que a parte pedagdgica pra eles é lenta, né2 Ou
muito, muito lenta. E totalmente diferente de uma crianca normal a
quest@o do conhecimento pra ele, mas a gente trabalha muuuuito

a quest@o da socializagdo dele. JEANE, 2007).

As professoras acreditam que a surdez né@o é um fator que venha
impossibilitar a aprendizagem dos alunos. Por conseguinte, as observacdes,
que foram por elas pontuadas sobre as dificuldades e a lentiddo que os alu-
nos surdos podem apresentar para aprender, precisam ser cuidadosamente
analisadas para que ndo funcionem como uma baixa expectativa em relacdo
a esses alunos. Tal postura poderd reduzir consideravelmente a aprendizagem
dos alunos e, consequentemente, o seu desenvolvimento, pois como afirma

Mittler:

As baixas expectativas podem ser incapacitantes para os alunos
porque eles tem como resultado o cumprimento da profecia do insu-
cesso escolar. Se o professor ndo espera que seus alunos alcancem
um cerfo nivel de aquisicGo dos contetdos curriculares, apenas

alguns "resisfirdo & tendéncia’.(MITTLER, 2003, p. 98).

Seguindo essa mesma linha de pensamento, o autor relata o curioso
resultado de uma pesquisa realizada por Rosenthal e Jacobson (apud Mittler,
2003), em que eles constataram que as aquisicdes educacionais dos alunos
subiram com rapidez depois que os professores foram deliberadamente mal
informados de que fesfes especiais finham mostrado que se fratava de alunos
de inteligéncia superior. Mesmo sendo falsas, as informagdes desencadea-
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ram melhores expectativas nos professores, que passaram a investir mais na
infervencdo com vistas & aprendizagem dos alunos.

Com base nisso, consideramos que o fato de pensar que a aprendiza-
gem dos alunos surdos serd algo muito lento pode levar as professoras a ndo
investir neles, enfatizando apenas as dificuldades que ferGo que enfrentar. Do
nosso ponfo de vista, esse é um aspecto muito importante a ser discutido por
toda a equipe escolar, pois o que temos presenciado, na maioria das escolas,
principalmente em situagdes que envolvem alunos com deficiéncia, é que a ten-
déncia tem se concretizado, ou seja, a grande maioria acaba abandonando
a escola por ser considerada incapaz de aprender.

Na compreensdo de Carvalho (2004), pensar sob esse prisma ndo
implica deixar de considerar as condigdes do educando, negando a relevéncia
do seu desenvolvimento orgénico e psicoldgico. Enfretanto, o que se faz neces-
sario é deixar de atribuir ao aluno o papel de "vildo" e passar a considerar
todos os fatores que, de algum modo, estdo relacionados & sua aprendizagem
e que inferferem na préfica pedagoégica.

O depoimento da professora Jeane revela uma baixa expectativa sobre
a possibilidade de aprendizagem de tais alunos. Ao enfatizar a socializacdo
da aluna, em defrimento do processo de aprendizagem, deixa fransparecer a
ideia de que o maximo que a escola pode fazer por esses alunos é favorecer a
sua infegrag@o em um grupo, para que compartilhem de algumas experiéncias
que s@o comuns aos demais alunos.

3.2 Adaptagdes realizadas

As adaoptagdes curriculares sGo medidas indispensdveis para o fraba-
lho escolar inclusivo, ndo devendo ser vistas como algo que envolve apenas
o professor e o aluno, mas todos aqueles que t&m ligagdo com o processo
educativo. Para Gonzdlez (2002, p. 162), "[...] as adaptagdes curriculares
relacionam-se com afirmagdes conceituais que fundamentam a necessidade de
um curriculo comum, geral, como resposta curricular & diversidade e respeito
as diferencas individuais.” Desse modo, o autor propde um curriculo comum a
todos os alunos.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999), essas
adaptagdes sdo organizadas em dois grupos: adaptagdes de grande porte,
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que compefem ds insténcias politico-administrativa e financeira; e adaptagcdes
de pequeno porte, que compreendem modificacdes menores e podem ser rea-
lizadas pelo professor no confexto de sua sala de aula.

Na escola investigada, uma das principais adaptagdes realizo-
das, considerada de grande porte, foi a implantagdo da Sala de Apoio
Pedagodgico Especializado, solicitada pela dire¢ao. Tal agdo foi autorizada
pela Subcoordenadoria de Educagéo Especial, da Secretaria de Estado da
Educagdo e da Cultura — SEEC/RN. Em decorréncia da implantagdo dessa
sala, duas professoras foram designadas para desenvolver suas atividades pro-
fissionais, apoiando o trabalho dos demais professores e oferecendo servigos
especializados para os alunos que deles necessitam. Outra medida decorrente
da implantagé@o da Sala de Apoio foi a aquisicdo de materiais especificos
para a realizagdo de atividades pedagégicas, tais como jogos, diciondrios
em Libras, videos e computador.

Na entfrevista, perguntamos se o frabalho realizado pela equipe
pedagdgica previa alguma adaptagdo, visando contribuir para a melhoria
do trabalho inclusivo da escola. Sobre esse aspecto, ouvimos as seguintes
afirmacoes:

A gente esfd deixando ainda muito a pecar neste aspecto. Porque
a gente ainda ndo fem, assim... Quando o professor chega e
diz: olha, eu ndo estou conseguindo frabalhar com esse aluno,
como é que eu faco? A gente, ds vezes, vai na sala de aula
visitar [...]. A gente ndo para sé com aquela professora. A gente
péra quinzenalmente para fozer o planejamento geral da escola,
o planejamento didrio da turma. [...] A genfe ajuda assim, de

acordo com as possibilidades da gente. (JEANE, 2007).
[

Nao. A gente ndo tem assim, digamos, planejamentos sé pra isso,
e esfudos, grupo de estudos s6 pra essas coisas ndo. Caberia
aos professores da sala de apoio, dar esse apoio aos outros
professores. Mas ndo em fermos, assim, de dar estudos. Porque
a gente fambém ndo sabe tanto pra dar estudos. [CRISTINA,
2007).

Podemos ver que, tanto a professora Cristina, que atua na Sala de

Apoio Pedagégico Especializado, como a professora Jeane, que faz parte
da equipe de supervisdo, confirmaram que ndo existia, na escola, uma agdo
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sislemdtica que contribuisse para a superacdo das dificuldades que surgem
no cotidiano da escola, principalmente no tocante ao trabalho pedagégico
empreendido pelas professoras que t&m alunos surdos incluidos nas suas salas
de aula. Desse modo, podemos constatar que a equipe escolar ndo tem levado
em considerac@o as necessidades dos alunos surdos ao organizar as acoes
educativas.

E importante destacar que, para desenvolver um trabalho numa
perspectiva inclusiva, este ndo pode ser feito da forma esponténea, sem plane-
jamento como elas narraram, o que pudemos, também, constatar no periodo de
observagdo. Ficou claro que ndo havia reunido para a discussdo de questdes
que preocupam os docentes e que a equipe de supervisdo s atuava quando
procurada pelas professoras. Consideramos imprescindivel que a equipe de
apoio pedagdgico proporcione ds mesmas condicdes para um maior aprofun-
damento tedricoprdtico, e que procure intervir de uma forma mais sistemdtica,
dialogando com todos os professores e com os demais profissionais da edu-
cagdo que atuam na escola, j& que o trabalho coletivo e a colaboragao,
envolvendo o maior nimero de profissionais da escola e até agentes externos,
tem sido apontados como excelentes estratégias para o sucesso da educagdo

inclusiva. ([PACHECO; EGGERTSDOTTIR; MRINOSSON, 2007).

Assim, ressaltamos a necessidade de uma nova dimensdo no traba-
lho pedagdgico de apoio cos professores, pois a pratica escolar fradicional
caracteriza-se, dentre oufros aspectos, pelo isolamento dos professores, que
s@o designados para trabalhar com deferminada turma ou disciplina e, nor-
malmente, desenvolvem todo o processo educativo solitariamente, desde o
planejomento até a execucdo e avaliagdo das atividades educativas. Essa
préfica j& é ineficaz quando ndo hd a presenca de alunos com necessido-
des diferenciadas. E para uma escola que procura se abrir para atender &
diversidade de alunos, como é o caso da insfituicdo em que realizamos a
investigacdo, ela se tora totalmente inexequivel. Entretanto, temos clareza de
que uma mudanga desse nivel ndo acontece da noite para o dia, em busca de
solucdes compativeis com a realidade vivenciada.

Para fanto, & necessdrio que haja muita reflexdo sobre concepcaes e
afitudes relativas & inclus@o, que deverdo culminar com a adog@o de uma nova
visdo sobre o trabalho escolar, a aprendizagem e os aspectos sociais relativos
& educacdo de todos os alunos, inclusive daqueles que t€m deficiéncia. Para
a conquista da mudanga apontada, forna-se necessdria a criagdo de espacos
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para que fodos os profissionais fenham a oportunidade de se reunir, de discutir
as questdes que se colocam como dificuldades no exercicio de sua prdtica
cotidiana.

Por outro lado, as medidas adaptativas realizadas em sala de aula
devem ser feitas pelo professor e se referem, principalmente, & programagdo
das atividades cotidianas, tais como: a organizacéo dos alunos e distribuic@o
do mobiliério, os procedimentos didético-pedagégicos, o modo de trabalhar,
ou seja, como fazer na prdtica pedagdgica, a organizagdo temporal dos
componentes curriculares e dos respectivos contetdos, bem como o uso de
materiais diddticos e os procedimentos adotados para a avaliagdo.

Com base em tais consideracdes, procuramos saber se as professo-
ras costumavam fazer adaptacdes em suas salas de aula, considerando a
presenca de alunos surdos, como também que tipo de adaptacdes eram reali-
zadas. A esse respeito, houve as seguintes declaragdes:

Nao. Se eu for fazer uma farefa que envolva Juliana, eu tenho
que me voltar somente para ela [...]. Pra os oufros vai ser uma
tarefa normal, mas af, ela recebe aquela tarefa normal e eu vou
ficar s6 acompanhando [...], eu vou trabalhar com ela mais deli-
cadamente porque eu vou fer que ir pra frenfe dela, vou ter que
falar com ela, vou ter que mostrar a ela, porque ela ndo pode

ficar solta. JANAINA, 2006).
(]

Adaptagdo mesmo, ndo. Mas eu procuro levar um recurso que
ela possa ver, enfender. E eu procuro falar com ela na hora que
eu estou explicando, dizendo a ela na hora que eu estou expli-
cando, dizendo a ela o que é que eu esfou falando, e mostro
na figura. E vou assim, fenfando inclutla, e ela faz os gestos de
aprovagdo, que enfendeu [...] se eu for d4 uma aula de Ciéncias
ou de Geografia eu tenho que levar um recurso visual em consi-

derag@o a ela. E aos outros também, porque todo mundo gosta,
née (SOLANGE, 20006).

Percebemos, no depoimento das duas professoras, a afirmagao inicial
de que elas néo fazem adaptagdes. Enfretanto, logo em seguida, descrevem
algumas atividades e posturas que desenvolvem, no intuito de possibilitar aque-
las alunas o acesso ao conhecimento, que representam tentativas — embora
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ainda muito incipientes — de busca de construgdo de alguns caminhos para dar
respostas ¢s necessidades das alunas.

Um aspecto que consideramos relevante, na fala da professora
Solange, diz respeito aos recursos visuais que ela utiliza em consideragdo @
presenca e as necessidades quando de Vitéria, e complementa, dizendo que
todo mundo gosta, pois eles fornam a informagdo que procura fransmitir mais
acessivel para a furma toda. Esse fato comprova o que i@ foi dito por Sassaki
(2003), quando aponta os beneficios da educagdo inclusiva para todos os
estudantes e nGo, apenas, para aqueles que apresentam deficiéncias.

A afirmac@o da professora enfatiza o que j@ é bem evidente. Um
aluno surdo, inevitavelmente, precisa de uma atencdo especial e de uma forma
de comunicacdo que lhe permita compreender os enunciados propostos pelo
docente como também todo o processo de aquisicdo do conhecimento que se
dd& na sala de aula. Deixar de buscar essas alternativas de comunicacdo seria
uma forma clara de exclusdo do aluno surdo. Percebemos que a professora
acentua, mais de uma vez, a necessidade de ficar préximo a aluna, fazendo
gestos, mostrando algum objeto na sala de aula que lhe faga compreender
o significado do que estd abordando. Entrefanto, todas essas medidas sdo
ineficazes, se ndo houver uma lingua comum entre o professor e o aluno surdo
para que esfe possa compartilhar dos conceitos que sdo veiculados na escola.
A libras, atualmente, é reconhecida no Brasil como a lingua natural dos surdos
e, porfanto, deve ser garantida a esse grupo de alunos, o que n&o vem acon-
tecendo nessa instituicdo como em fantas outras.

O Decreto n® 5.626 de 2005 (BRASIL, 2005) estabelece que a edu-
cacdo de surdos no Brasil deve ser bilingue, devendo envolver, pelo menos,
duas linguas no processo educacional, a Lingua Brasileira de Sinais como pri-
meira lingua e a Llingua Portuguesa. Apesar de se consfituir numa deferminagdo
relevante, ainda estd distante da realidade da maioria das escolas brasileiras.

Sobre esse ponto, vollamos a enfatizar, com base em Vigotsky (2001),
que a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem sdo elementos fundamen-
fais para a construgdo dos processos cognitivos e para o estabelecimento das
relagdes sociais, pois a linguagem é responsével pela regulagdo da atividade
psiquica humana. E ela que possibilita a estruturagéo dos processos cognitivos,
sendo compreendida como constitutiva dos sujeitos, pois possibilita inferacoes
imprescindiveis para a construg@o do conhecimento.
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Assim, a crianga surda, que ndo tem uma forma de linguagem, fica em
grande desvantagem. No mesmo sentido, Bakhtin (1990, p. 108) argumenta
que "[...] o pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras, é por meio
delas que ele passa a existir.” Essas consideragdes tém uma grande relevan-
cia para a compreensdo do desenvolvimento da pessoa surda, ressaltando a
importancia das relagdes sociais e linguisticas na constituigdo dos sujeitos. Os
problemas comunicativos e cognitivos da pessoa surda ndo devem ser atribuf-
dos a ela mesma, mas ao meio social em que ela estd inserida, especialmente
quando este ndo possibilita uma lingua que a pessoa tenha condigdes de
adquirir espontaneamente.

Segundo Goldfeld (2002), a falta de acesso a uma lingua leva a
crianga a fer um tfipo de pensamento mais concreto, uma vez que a inter-
nalizagdo de conceitos mais abstratos se dé pelo didlogo e pela aquisicdo
do sistema conceitual. Sem divida, o processo educativo desenvolvido para
alunos surdos requer, prioritariamente, como principal adaptagdo, a provisdo
de um profissional habilitado em Libras, para que eles usufruam o direito de
adquiria, uma vez que é a lingua do surdo. O ensino da Lingua Portuguesa,
bem como dos demais componentes curriculares, pressupde a aquisic@o da
lingua Brasileira de Sinais. ([QUADROS; SCHMIEDT, 2006). Em acréscimo,
outras possibilidades de adaptagdes curriculares se referem ao uso de textos
escritos, complementados com elementos que favorecam a sua compreensdo,
tais como linguagem gestual, mimicas e outros. Podem, ainda, ser utilizados
materiais visuais e de apoio, que favorecam a apreensdo das informagdes
expostas verbalmente.

3.3 Dificuldades inerentes & prdtica pedagégica inclusiva

As dificuldades com que se deparam, no cotidiano, em classe regular
com educandos com deficiéncia, constituiram um dos temas mais evidenciados
por todas as pessoas com quem mantivemos contato na escola, desde a fase
em que realizamos as observacdes, por meio de conversas informais, até a
realizacdo das entrevistas. Constantemente, elas eram retomadas e aponfadas
como decorréncia inerente d inclusGo escolar de alunos com deficiéncia, den-
fre os quais aqueles que s@o surdos.

A falta de trabalho colefivo foi apontada pelas professoras entrevis-
tadas como um dos fatores que consfituem uma grande dificuldade para o
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desenvolvimento da prdtica pedagdgica em uma perspectiva inclusiva, con-
forme podemos consfatar pelos seus depoimentos:

Foi uma das coisas que eu pedi, eu ja disse la. [...] E todo
mundo: ndo sei o qué... Entdo t& bom, vou me calar, ndo vou
mais dizer nada. Porque eu acho que isso é uma necessidade,
vocé ndo acha? E uma necessidade. Deveria se juntar, ou uma
semana ou coisa assim... esse dia aqui vai ser sé pra os professo-
res se reunirem pra falar sobre esse tipo de deficiéncia com cada

um. JANAINA, 2006).
[.]

Eu gostaria, assim... que o supervisor, ele andasse junto comigo.
Orienfando, dando sugestdes, cerfo? Acompanhando o meu pla-

nejamento. (SOLANGE, 2006).

A importancia do frabalho coletivo é contemplada pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional - lei n® 9394 /96 (BRASIL, 1996). Os Artigos
12 e 13 orientam a participacdo de todos os membros dos estabelecimentos
de ensino na elaboracdo da sua proposta pedagodgica. Quando a escola esta
aberta para atender a todos os educandos, sem estabelecer parédmetros que
incluom alguns e excluam fantos outros, a necessidade de frabalho colefivo se
forna ainda mais acentuada.

Compreendendo a inclusdo como uma forca que traz renovacdo
para a escola, Stainback; Stainback (1999) alerfam que é necessario o desen-
volvimento de um frabalho colefivo, o que eles denominam de formagéo de
comunidades. Sergiovanni diz que:

A comunidade é o vinculo que une os alunos e os professores de
maneira especial a algo mais importante do que eles proprios: valo-
res e ideais compartilhados. [...] A comunidade pode ajudar os
professores e os alunos a serem transformados de uma colecdo de
‘eus’ em um 'nds’ coletivo, proporcionandodhes, assim, um sentido
singular de identidade, de perfencer ao grupo e & comunidade.

(SERGIOVANNI apud STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 51).

Com base em tais consideragdes, acreditamos que o trabalho coletivo
é uma alternativa que pode possibilitar uma nova realidade & escola. Sem
essa organizagdo, as agdes se tornam esfanques e sem efetividade. Por essa
razGo, pensamos que as idéias da professora devem ser discutidas no @mbito
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da escola, a fim de que possam desencadear uma sistematizagdo das acdes
educacionais para fodos os alunos, especialmente, os alunos surdos.

No que diz respeito as dificuldades enfrentadas pelas professoras
para desenvolver sua prdtica com alunos surdos em classes regulares, um dos
aspecfos que fambém tiveram grande incidéncia em suas resposfas foi o fato
de se sentirem despreparadas e, consequentemente, de afirmarem que sen-
tem necessidade de formacdo especifica na drea. Tal discurso néo ¢ diferente
daqueles j& expressos em outras pesquisas realizadas, tanto no Brasil como em
oufros paises. Sobre esfe aspecto, as professoras que entrevistamos fizeram as
seguinfes observacoes:

Eu sinto dificuldade porque ndo sou preparada, se eu fivesse me
preparado, se fivesse sido mais bem preparada, eu ndo sentia.
Eu fiz os cursos, como eu & disse, mas [...] Eu vi, mas eu néo
fenho seguranga nisso, eu ndo pratico diariamente. Eu s6 ndo sou
leiga de tudo nesse assunto. E até porque hoje a universidade
i@ me d& esse apoio. Eu mesma & tenho uma apostilha aqui, jé

posso estudar por ela. JANAINA, 2006).
(-]

A maior dificuldade que eu tenho ¢ falta de informagdo, real-
mente. No sentido de como eu devo trabalhar, que eu... uma
coisa que eu venho...vamos dizer assim, consfruindo. Mas, que
eu ndo tenho a formagdo pra eu dizer: ahl Eu sou segura nisso
aqui. Eu vou fazer isso porque eu fenho seguranca, porque eu
fenho conhecimento, eu estudei pra isso... Nao! Enfdo, eu s6
venho construindo como eu devo trabalhar com ela. ([SOLANGE,

2000).

O sentimento de despreparo sinaliza um problema histérico, inerente
& formagdo dos professores, que ndo tem possibilitado uma sintonia com os
confextos escolares, nem uma andlise satisfatéria das praticas pedagdgicas.
Nesse sentido, indagamonos sobre qual seria a formagdo que daria conta de
preparar o professor para fodas as possiveis situagdes enconfradas na reali-
dade escolar. Essa quest@o é muito importante, do nosso ponto de vista, para
suscifar uma profunda reflexdo.

Segundo Pimenta (2001), a profissdo de professor, como outras profis-
sdes, emergiu num dado contexto histérico, como resposta & necessidade posta
pela sociedade. Ao longo do tempo, determinadas profissdes desapareceram,
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outras surgiram e algumas se transformaram, adquirindo novas caracteristicas.
A profissdo de professor se inscreve nesse Ultimo grupo, uma vez que a forma-
¢do inicial proporciona ao futuro professor os saberes necessarios para atuar
pedagogicamente, mas requer uma formagdo constante, segundo as necessi-
dades historicas e sociais.

Tais saberes vao sendo redimensionados na prépria pratica docente,
que ndo deve ser pautada por férmulas e receifas previamente estabelecidas,
mas por um constante processo de reflexdo sobre si mesma e o desenvolvi-
mento da habilidade de pesquisar sobre ela. Desse modo, em uma situagdo
nova, o professor langard mao dos saberes pedagdgicos que foram adquiri-
dos por meio da formagdo, bem como daqueles construidos pela experiéncia,
podendo mobilizé-los para atuar em contextos diversificados.

Um aspecto a ser questionado e discutido, colefivamente, & a forma
aligeirada e descontinua com que os cursos de formagdo confinuada vém
sendo oferecidos pelo sistema escolar. Sobre um dos cursos promovido pela
SEEC/RN, a professora Janaina relatou vérios imprevistos ocorridos durante a
sua realizagdo, tais como a redugdo do nimero de horas, o que comprometeu
consideravelmente a sua aprendizagem.

Acreditamos que um dos pontos a serem redefinidos, com muita
seriedade, diz respeito & formagdo dos professores, uma vez que — do modo
como fem sido realizada — nGo vem atingido os objetivos almejados, pois
muitos cursos “empacotados” #€m se realizado continuamente em nosso pas.
Porém, constatamos que, na sua maioria, eles ndo &m correspondido as reaqis
aspiracdes e necessidades dos professores, que confinuam reclomando por
formacdo.

Outra dificuldade apontada diz respeito ao preconceito, historica-
mente consfruido, em relacdo &s pessoas com deficiéncia, que também se faz
presente no contexto escolar, inclusive entre os professores. Em decorréncia
disso, a inclus@o de alunos surdos na escola regular tem gerado conlflitos e
inquiefagdes. Uma das dificuldades consiste nas percepedes dos atores sociais
e educacionais sobre a deficiéncia e sobre as pessoas que a t&m, estabele-
cendo uma visGo estigmatizada em relacdo as mesmas, que se evidencia por
meio de afitudes excludentes e preconceituosas. Esse fato foi externado por
uma das professoras, em um momento da enfrevista, ao afirmar:
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Se eu ndo tivesse vivenciado esse curso, eu tinha enfrentado mais
dificuldade, ainda, na minha sala de aula, porque vocé sabe que
[se] deparar com uma pessoa assim, a gente ndo sabe nem o que
vai fazer. E todo mundo dizia: mulher, como é que nés vamos lutar
agora com esses doidos. Eu dizia: ndo sei, sé sei que vai fer que fer
meios para isso porque se eles vierem doidos, nés vamos ficar mais

doidos ainda. JANAINA, 20006, grifos nossos).

Na verdade, essa foi uma das declaragdes que mais nos impactou,
pela forma contundente com que a professora se referiu a Juliana. Inicialmente,
ela falava de um curso de formagdo na drea de Educacdo Especial, do qual
havia participado, antes de frabalhar com a referida aluna. Em seguida, afir-
mou que a sua participacdo naquele curso foi muito positiva, pois se ndo
fivesse recebido aquelas informagdes, cerfamente teria enfrentado ainda mais
dificuldodes em sua pratica pedagdgica, ndo sabendo o que fazer ao se
deparar com uma “pessoa assim”.

A expressao ufilizada pela professora denota, enfaticamente, uma per
cepgdo da aluna surda apenas com base na deficiéncia e ndo na pessoa, que
tem muitas potencialidades. Fica clara, também, a imagem da aluna como
incapaz, como alguém incomum, com quem n&o se tem muitas possibilido-
des de interagir. Nesse sentfido, lembramos uma importante reflexdo de Ribas
(2007, p. 115) quando diz que [....] olhar para as pessoas com deficiéncia e
enxergar apenas a deficiéncia ¢ ter a deficiéncia de ndo conseguir enxergar a
pessoa com fodos os elementos que compdem a sua identidade [...]", observar-
¢do com a qual estamos plenamente de acordo.

Nao obstante, podemos, ainda, analisar a expressdo utilizada pela
professora como evidenciando um estigma por ela afribuido & aluna, em decor-
réncia da surdez. Segundo Goffman (1988), o fermo estigma foi criado pelos
gregos para indicar sinais corporais com os quais se procurava evidenciar
algo extraordinario ou mau sobre o status moral da pessoa que o apresentava.
Na atualidade, referese a situacdo da pessoa que ndo estd habilitada para
a plena aceitagao social. O autor esclarece que cada ambiente social esta-
belece as categorias que classificam as pessoas que podem [ou devem] fazer
parte dele.

Estabelecendo a relacdo de tal afirmagdo com a presente pesquisa,
podemos dizer que a escola sempre estabeleceu critérios para a escolha
daqueles que nela “se encaixavam” e, assim, muitos ficaram fora, sendo que
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um dos grupos mais excluidos foi, justamente, aquele composto por pessoas
com deficiéncia.

Dessa forma, quando a escola se depara com alguém que lhe ¢ estro-
nho, pode comecar a surgir evidéncias de que ele tfem um atributo que o torna
diferente de outros que podem ser incluidos, e esse estranho, em geral, passa
a ser visto como indesejavel. Nesse caso, afirma Goffman (1988, p. 12), “[...]
deixamos de consideré-lo criatura comum e fotal, reduzindo-o a uma pessoa
estragada, diminuida”.

Outro aspecto apontado como uma dificuldade enfrentada pelos pro-
fessores diz respeito & falta de apoio por parte das instancias gesforas do
sistema de ensino. Nos dltimos anos do século XX e inicio do século XX, pre-
senciamos uma nitida ampliag@o do nimero de documentos legais, em dmbito
nacional, amparando o direito educacional das pessoas com deficiéncia,
porém, segundo a avaliagdo de Ferreira; Ferreira (2004, p. 24), em geral,
as politicas mostram um descompasso entre 0 compromisso com as pessoas
com deficiéncia e a "[...] questdo quantitativa de atendimento mais compativel
com uma politica de resultados para justificar compromissos governamentais no
ambito infernacional”.

Encontramos, na fala de uma das professoras, a materializagdo da
avaliacdo feita anferiormente, conforme podemos conferir nos frechos a seguir,
em que elas argumentavam sobre as dificuldades que vinham enfrentando:

F falta de apoio, certo? Da Secretaria de Educagdo. Total apoio
em fodos os aspectos. Pedagégico, certo? E financeiro. Apoio. .
porque enfra o financeiro, enfra a estrutura. Enfra o material, entra a
esfrutura fisica pra gente adequar melhor. (EANE, 2007).

Em termos dela estd 14, de ficar l&, dela ser incluida, isso eu ndo
acho que estd errado, n&o. Estd certo. A inclusdo foi feita, ta...
Parabéns, eu aceito, foi louvavel. Mas tem coisas que precisam de
mais cuidado, precisam de mais planejamento. Sdo essas coisas

assim que... Jogou, ndo importa... JANAINA, 20006).

A argumentacdo da professora Jeane estéd mais centrada na falta de
atuagdo da prépria Secrefaria de Educagdo do Estado, onde ha um érgdo
especifico para planejar, acompanhar e executar agdes referentes & educacdo
de pessoas com deficiéncia, como foi dito anferiormente, mas que ndo conse-
gue empreender, de forma compativel suas atribuicdes, dada a amplitude do
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campo de acdo e a necessidade de um maior investimento nas equipes regio-
nais para acompanhar as escolas.

Com relagdo ao fator financeiro, apontado como um entrave ao fra-
balho desenvolvido com alunos surdos, assim como com os alunos com outras
deficiéncias, sabemos que a escola, realmente, ndo dispde direfamente de
uma verba que lhe possibilite a aquisicdo de materiais pedagdgicos especi-
ficos, a confratagdo de profissionais como fradutor/intérprefe de Libras e a
realizacdo de cursos para a formagdo dos professores, visando afender as
suas necessidades. Em alguns paises, a educagdo dessas pessoas tem sido
fratada com muito mais sistematicidade e com politicas mais efefivas. Podemos
citar, como exemplo, a experiéncia relatada por Porter (1997), vivenciada no
Canadd, cujo investimento se dd, proporcionalmente, ao nimero fotal de alu-
nos matriculados na provincia e n&o pela existéncia de alunos com deficiéncia.

Nesse aspecto, notlamos uma grande diferenca entre o discurso poli-
fico e a realidade investigada. Embora as politicas piblicas — tanto no Brasil,
como no Rio Grande do Norfe — venham apontando, fundamentalmente, para
a inclusdo escolar de todos os alunos, ndo hd, ainda, uma organizagéo que
possibilite uma qualidade efefiva no trabalho educacional nas escolas.

Somente a partir da presenca de alunos com deficiéncia na escola
é que comegam a ser desencadeadas algumas agdes no sentido de melhor
atendélos e, mesmo assim, com muitas limitacdes e dificuldades. Com base
nisso, reforcamos a nossa ideia de que somente uma presenca significativa
desses alunos na escola poderd fazer com que ocorra um movimento no sen-
fido de se buscar uma efetiva prética da incluséo.

Por outro lado, a professora Janaina fece consideracdes sobre a falta
de planejamento, no que se refere & inclus@o de Juliana,com quem esteve
frabalhando no ano em que ocorreu a pesquisa, caso que pode exemplificar
fanfos oufros na mesma escola e em outras instituicdes de ensino, no pais.
Segundo afirma a professora, a inclusdo € algo bom, é uma atitude louvavel,
destacando que a aluna surda, de fato, deve estar na escola e na classe regu-
lar. A sua insatisfag@o, porém, esté relacionada ao modo como esta inclus@o
foi feita, sem um planejamento, sem uma preparagéo da escola para receber e
afender pedagogicamente, de forma adequada, as necessidades dos alunos.

Essas argumentagdes refletem o que, efetivamente, as instituicdes
estdo produzindo na prdtica, em termos de compreens@o e implementagéo de
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politicas inclusivas, que ndo t&m se dado da forma mais apropriada, embora
sejam permeadas por fundamentos, reconhecidamente legitimos, que lhes
respaldam.

Consideracoes finais

Pelo exposto, podemos afirmar que ainda ndo existe um trabalho edu-
cacional inclusivo na escola estudada, j& que um trabalho nessa dimensdo é
caracterizado pela provisdo de estratégias, recursos e agdes que visem a pos-
sibilifar o acesso, permanéncia e aprendizagem de fodos os alunos, mesmo
considerando que estes aprendem em ritmos e niveis diferenciados.

No que se refere s concepgdes das professoras sobre a inclusdo
escolar dos alunos surdos, foi possivel identificar que se mostraram favordveis
e acreditam ser a melhor forma de educé-los, embora, em sua maioria, apre-
sentem ressalvas que indicam medidas ou critérios a serem adotados para que
se possa frabalhar de forma efetiva com alunos surdos em classes regulares.
Uma das principais ressalvas diz respeito & necessidade de formagdo dos
profissionais atuantes na instituicdo escolar, pois reconhecem que os alunos séo
capazes de aprender, desde que sejam utilizados recursos especificos, como
Libras e materiais visuais, entre outros.

E importante acentuar que a maior dificuldade que o surdo encontra
para aprender ndo decorre de fafores cognitivos, mas esté relacionada com
a necessidade de uma forma de comunicacdo diferenciada, sendo que, na
atualidade, de acordo com a lei n° 10.436,/2002, Art. 1°, a Libras é reco-
nhecida como meio legal de comunicacdo e expressao, “[...] em que o sistema
linguistico de natureza visualkmotora, com estrutura gramatical prépria, constitui
um sistema linguistico de transmissdo de idéias e fatos.” (BRASIL, 2002).

Sem divida, o processo educativo desenvolvido para alunos surdos
requer, priorifariamente, a provisdo de um profissional habilitado em Libras,
para que eles usufruam o direito de adquirila, uma vez que € a lingua do
surdo. O ensino da Lingua Portuguesa, bem como dos demais componentes
curriculares, pressupde a aquisicdo da Lingua Brasileira de Sinais.

O presente estudo nos permitiu uma compreensGo mais ampla a
respeito da educagdo inclusiva, seus fundamentos filoséficos e legais, como
tfambém sobre as concepcdes das professoras acerca da inclusdo escolar do
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aluno surdo e a sua relagdo com a prética pedagdgica desenvolvida com
esses educandos, em classes regulares. A nosso ver, a inclusdo de alunos sur-
dos, ou com qualquer outra deficiéncia, nas escolas e classes regulares & um
caminho sem volta. Assim, ndo temos que questionar sobre a sua viabilidade,
mas sobre as alternativas que deveriam ser construidas para que seja bem-
sucedida e garanta a permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos nas
mesmas escolas, conforme o principio fundamental da igualdade de direitos.

Notas

1 Nomes ficticios atribuidos para a preservacdo da identidade dos participantes.

2 Para a aquisicdo de informagdes mais detalhadas sobra a Andlise de Contetddo, remetemos o

leitor a Bardin (1977) e Franco (2005).
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Representacoes sobre o Eu e o Outro
em ambiente hospitalar

Representation on the Self and the Other in the hospital setfing

Resumo

Este artigo apresenta um estudo envol-
vendo as representacdes sociais
elaboradas por profissionais da satde
sobre a inclusdo de pessoas com neces-
sidades especiais em fratfamento de
franstorno mental em um Programa edu-
cativo realizado em ambiente hospitalar,
na cidade de Belém do Pard. O foco é a
compreensdo do Eu e do Outro, tendo o
corpo como meio material e subjetivo de
construcdes de representagdes sociais.
Com os profissionais da satde, sujeitos
da pesquisa, foram realizadas entrevis-
fas e dindmicas de grupo das quais os
desenhos produzidos fornaram-se instru-
mentos de andlise. Neste texto, busca-se
identificar por meio das representacdes
do outro, o processo de inclusdo ou de
exclusdo das pessoas que apresentam
necessidades especiais em fratamento de
franstorno mental em ambiente hospitalar.

Palavras-chave: Inclusdo. Educacdo e
satde. Ambiente hospitalar.

Késsya Christinna Oliveira da Silva
Universidade do Estado do Pard
Ivanilde Apoluceno de Oliveira
Universidade do Estado do Parg

Abstract

This arficle presents a study involving the
social representations elaborated by health
professionals on the inclusion of people with
special needs in treatment of mental disor-
der in an Educative Program performed in
the hospital sefting, in the city of Belém, Para
State. The focus is the comprehension of the
self and the other, having the body as the
materiol and subjective means concerning
the construction of social representation.
With the health professionals, the research
individuals, were performed interviews
and dynamics in group among them the
produced drawings became the analysis
instruments. In this paper, we have searched
fo identify by the representation of the other,
the process of inclusion or exclusion of peo-
ple who present special needs in freatment
of mental disorder in hospifal seffing.

Keywords: Inclusion. Education and health.
Hospital setting.
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Palavras iniciais

Neste texto! analisamos as representacdes sociais elaboradas por pro-
fissionais da sadde sobre a inclusdo de pessoas com necessidades especiais
em frafamento de transtorno mental de um Programa Educativo desenvolvido
em ambiente hospitalar, na cidade de Belém do Pard. Neste Programa, os
profissionais de satde frabalham, prioritariamente, com pessoas em trafamento
de transtornos mentais na busca de sua reinsercdo social. O critério de inclu-
s@o s@o os pacientes portadores de fransforno mental (psicéticos e neurdticos
graves) com sinfomatologia de crise, que tenham a possibilidade de manterse
em fratamento ambulatorial e que ndo necessitem de tratfamento em regime
infegral. Por isso, devem ter uma familia, ou uma pessoa responsével pelo seu

ocomponhomento (BELEM, 2000, p.2).

Sete educadoras do turno da manh@, infegrantes da equipe de pro-
fissionais multidisciplinar do Hospital pesquisado, s@o os sujeitos da pesquisa;
01 psicdloga, O1 estagidria de psicologia, O1 terapeuta ocupacional, O1
esfagiaria de ferapia ocupacional, O1 enfermeira, O1 auxiliar de reabilitagdo
e O1 profissional da educacdo fisica. O tempo de atuagdo delas em ambientes
de saude varia entre 5 e 25 anos, e no Programa de educacdo e saide houve
uma variag@o de O1 a 17 anos. Todas as educadoras sdo naturais da capital
do Estado do Pard. Como critério de escolha desses profissionais, adotou-se:
a) tempo de atuacdo dos profissionais minimo de um ano); b) atuagdo com
pessoas jovens e adultas com necessidades especiais em tratomento de saide
e; c) profissionais de variados campos do conhecimento.

O levantamento bibliogréfico foi realizado a partir de leituras como
Foucault (2005), que possibilita reflexdes sobre o processo de controle e
estigma do corpo, suscitando algumas representagdes sociais sobre exclusdo
voltadas a grupos sociais minoritarios como as pessoas que apresentam frans-
fornos mentais, as encarceradas, entre outras; Oliveira (2005) que trabalha
com a Efica da libertagdo de Dusse| problemohzondo o processo de inclusGo-
exclusdo social de pessoas que apresentam necessidades especiais; Moscovici
(2003) mediante a teoria das Representacdes Sociais, que possibilita a com-
preensdo sobre o processo de representagdo sobre pessoas marginalizadas,
enfre oufros autores.
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Com esses sujeifos educadores, identificados nesfe texto, com nomes
ficticios, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e dinédmicas de grupo,
das quais os desenhos produzidos tornaramsse instrumentos de andlise.

Nas entrevistas, utilizouse como estratégia o critério de espectro pro-
posto por Flick que visa: “assegurar que todos os aspectos e tépicos relevantes
& questdo da pesquisa sejam mencionados durante a entrevista. Por um lado,
deve ser dada a chance ao entrevistado de infroduzir tépicos proprios e novos
na entrevista” (2004, p. 91). Entre os assuntos tratados, destacam-se: 1) indi-
cagdes pessoais, 2) infraestrutura, 3 projefo pedagdgico, 4| perfil dos sujeitos
afendidos, 5) prdticas e saberes profissionais, 6] organizagdo dos profissio-
nais, /) discriminagdoexclusdo e 8) saberes culturais. As entrevistas, seguindo
um roteiro semi-estruturado, tiveram a média de uma hora de duracéo e foram
gravadas e transcritas na infegra.

A dinémica pedagdgica de grupo com os educadores fundamenta-se
nas caracteristicas descritas por Minayo “(a) focalizar a pesquisa e formular
questdes mais precisas e (b) complementar informagdes sobre conhecimentos
peculiares a um grupo em relagéo a crencas, atitudes e percepgdes. (1996,
p. 129)". A dindmica realizada foi a seguinte: ao som de uma muisica de
relaxamento, os educadores iniciaram um processo de infrospeccdo em que
pensavam sobre suas vidas, a relagdo estabelecida com os seus familiares e
amigos, bem como as relagdes sociais constfituidas com os demais profissio-
nais, estagidrios, educandos e familiares integrantes do Programa. Apds essa
sittagdo inicial, foi solicitado aos educadores presentes que pautassem sobre
o papel A4 o pensamento mais significativo vivenciado na dinamica. A mate-
rialidade da representacéo sobre o Eu-Outro foi expressa na forma grdfica,
por meio de desenhos, em cuja andlise buscou-se identificar as representacdes
sociais que os profissionais de satde possuem sobre os educandos com neces-
sidades especiais atendidos.

A andlise das representacdes sociais adotada foi a do tipo categorial-
femdtica, consfituida por unidades temdticas, categorias e subcategorias. As
unidades temdticas identificadas em torno das representagdes dimensionam-se
em conceitos de cardter comunicacional: ev-oufro e oufro-outros. As categorias
analisadas foram: inacessibilidade do ser, presenca-ausente, corpo-fragmen-
tado, fronteira identitéria e pessoa-agdo (ev-outro) e a pessoa do educando, a
familia do educando (outro-outros). O corpo se apresentou como uma sub-cate-
goria. O corpo referente s pessoas com necessidades especiais em tratamento
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psiquidtrico foi objetivado como fragilizado e fragmentado e ancorado nos
sentidos de incompletude, ser negado, sere ndoser normal e pessoa humana.

Na pesquisa, ocorreu, fambém, observacdo in loco, incluindo os regis-
fros dos dados observados em um didrio de campo, com um rofeiro contendo
como indicadores das representagdes dos sujeitos: o processo de inclusdo-
exclus@o, a relagdo educadoreducando, a presenga do didlogo nas agdes
educativas, a compreensdo das diferencas e a interacdo entre os educadores
das equipes multiprofissionais pesquisadas.

Nesse estudo, o foco é para as representacdes do Fu e o Outro, tendo
o corpo como meio material e subjefivo de construcdes e representacdes vivas
e que possibilitam identificar fanfo a intolerancia e a negacdo da alteridade
humana quanto a sua afirmagdo e a busca da inclus@o social e da superagdo
das discriminacdes sociais.

A teoria das representacdes sociais na abordagem psicossocial é o
nosso referencial porque tem como ponto de partida a diversidade dos indi-
viduos, atitudes e fenémenos, em toda a sua estranheza e imprevisibilidade,
tendo como obijefivo descobrir como os individuos e grupos podem construir um

mundo estével, previsivel, a partir de tal diversidade. (MOSCOVICI, 2003).

Segundo Doise (1986), a representacdo social é compreendida como
instancia intermedidria entre conceitos e percepgdes, situandose nas dimen-
soes de afitudes, de informagdes e imagens, confribuindo para a formagdo
de condutas e para a orienfag@o de comunicagdes sociais. Nesse sentido, é
no processo de comunicagdo social que as representacdes sociais sdo elabo-
radas, existindo uma interacdo entre as dindmicas das relacdes sociais e as
representativas. Elas sGo produtos da agé@o e comunicagdo humanas. Por isso,
o estudo das representagdes sociais passa pelas relagdes simbdlicas no interior

e entre os grupos sociais. (PALIMONARI; DOISE, 1986).

As representacdes sociais sdo difundidas por meio da linguagem, de
ideias e de imagens compartilhadas por pessoas representantes de um grupo
social, e que assumem um cardtfer axiolégico. Esses meios de difusdo, tdo
comuns impressos no cofidiano, podem se constituir em representacdes discri-
minatérias e segregadoras, a exemplo de representacdes sobre pessoas que
apresentam necessidades especiais.

As representagdes sociais elaboradas sobre as pessoas que apre-
senfam necessidades especiais parfem da construgdo histéricosocial de sua
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ndo-familiaridade, da afirmacdo de sua ndo-existéncia, do estabelecimento,
portanto, de uma sélida e infolerante fronteira de convivéncia. Para Moscovici,
fanto os doenfes mentais como pessoas que perfencem a outras culturas, inco-
modam, “[...] pois estas pessoas sdo como nds e, contudo ndo sGo como nds

[...]" IMOSCOVICI, 2003, p. 55), por isso sdo representados como indivi-

u nooul s "o . .
duos “sem cultura”, “bdrbaros”, “irracionais” efc.

Para Oliveira (2005), as pessoas que apresentam necessidades edu-
cacionais especiais sdo representadas socialmente como «diferentes» e por
serem marcadas por estigmas e por imagens negativas sofrem prdticas de
discriminagdo que inviabilizam ou minimizam sua participagdo na sociedade
como cidaddos. Nesse sentido, sdo negadas ao direito de produzirem e repro-
duzirem suas vidas como pessoas humanas. A educagdo especial contém
a marca dessa discriminagdo e trabalha politica e pedagogicamente para
superérla.

As ancoragens e as objefivacdes tratadas por Moscovici (2003) séo
significativas para a reflexdo sobre como est@o infernalizadas as representa-
coes pessoais dos educadores sobre a inclusdoexclusdo de educandos com
necessidades especiais em fratamento psiquidirico, bem como identificar como
essas representacdes tém sido frabalhadas no contexto social cotidiano. Ou
seja, como os educandos t&m sido classificados, nomeados, internalizados e
representados diante de um emaranhado de saberes & existentes?

A ancoragem traz as representagdes “a cafegorias e imagens coti-
dianas ligando-as a um ponto de referéncia reconhecivel” e a objetivacdo
fransforma “uma abstragdo em algo quase fisico, traduz algo que existe no
pensamento em algo que existe na natureza.” (MOSCOVICI, 1981 apud
ARRUDA, 1993, p. 237,

Compreendemos que o debate da inclusGoexclusdo social e educa-
cional no ambiente hospitalar néo esté voltado, apenas, para as pessoas com
necessidades especiais, mas também para as que se encontram em trafamento
de saude, fragilizadas corporalmente e psicologicamente por doengas como
o franstorno menfal.

Além disso, pressupomos que os educadores que atuam nos Programas
de educag@o em hospitais buscam desenvolver com os educandos, em seu
cotidiano, prdticas inclusivas, considerando que:
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[...] a complexidade da satde exige realmente inovagdes que supe-
rem a assepsia técnica e propiciem a inferacdo com a dindmica
popular, visando & busca de altfemativas e solugdes, individuais e
colefivas, para os problemas apresentados. [ASSIS, 2001, p. 36).

As prdticas educativas fendem a se voltar fanto para o cuidar humano
quanto para o cuidar planetério, sendo o ambiente publico de satde “[...]
fransformado num espago de interlocucdo, de subjetividade horizontal.”

(CONSTANTINO, 2003, p. 54).

Para Boff (1999), o cuidar esté para além do ato, do fazer. Estd ins-
crifo na dimensdo da atitude, por isso mesmo, no procedimento, na postura,
no como fazer e ndo simplesmente no ato, mas em tudo que rodeia este, na
infencionalidade da realizagéo deste. O “[...] cuidar € mais que um ato; € uma

afitude.” (BOFF, 1999, p. 33).

Porfanto, o cuidar abrange mais que um momento de atencdo, de
zelo e de desvelo. Representa uma atitude de ocupagdo, preocupacdo, de
responsabilidade e de envolvimento afefivo com o outro.

Com base neste referencial, apresenfamos, a seguir, as represenfacoes
sobre o Fu-Outro, buscando identificar na percepgdo do educador (profissio-
nais da satde) o outro, bem como o processo de inclus@o ou de exclusdo das
pessoas que apresentam necessidades especiais em fratamento de transtorno
mental no ambiente hospitalar.

Representacdes sobre o Eu e o0 Outro

Neste estudo, identificamos quatro formas de representacdo da relo-
cdo entre o Eu (educador) e o Outro (educando): inacessibilidade do ser,
presenca ausente, corpo fragmentado, fronteira identitéria e pessoa-agdo.
Eu-Ovutro: inacessibilidade do ser

Uma das educadoras em seu desenho apresenta a percepcdo do edu-

cando em fratamento psiquidtrico como um corpo, préximo ao dela, mas ao
mesmo fempo disfante, um ser inacessivel. Desenhou uma lua e uma estrela por-
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que representam algo simples como um céu estrelado, mas ao mesmo tempo
distante e inacessivel.

Desenho 1
(CARLA)

200

O desenho da lua e da estrela representa algo tGo comum, tdo simples,
um céu estrelado, mas ao mesmo tempo 1&o inacessivel, tdo distante.

A educadora destaca que a proposta educativa “[...] é t@o bonita,
mas a prafica é tdo diferente. Os nossos pacientes estdo conosco todos os
dias, mas s vezes ndo conseguimos alcancé-los [...]" (CARLA, 2007), dimen-
sionando a inacessibilidade a uma comunicagdo e compreens@o do outro em
sua forma de ser, mesmo estando fisicamente préximo.
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Eu-Outro: presenca ausente

As estagidrias da psicologia e da terapia ocupacional, em seus dese-
nhos, represenfaram o outro como um ser que caminha solitério e que outras
pessoas o observam sem acredifar no potencial desses sujeitos, conforme os
desenhos 2 e 3, a seguir.

Desenho 2
(HELOISA)

201

Uma longa trajetéria a percorrer sozinho. Ao longe,
algumas pessoas olhando sem muito acreditar na
capacidade deste ser.
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Desenho 3
(MARCELA)

Uma pessoa com a variavel de conflitos familiares. Algumas variéveis
a genfe acaba assimilando, um emaranhado de coisas de situagdes,
as varidveis que eles frazem.

Os desenhos 2 e 3 apresentam semelhancas quando refratam o edu-
cando com transtorno mental na condicdo de solid@o. Esse educando segue
uma dura caminhada na estrada da vida e ao longe hd pessoas observando a
frajetéria, sem, no entanto, estenderem as maos em solidariedade a essa pes-
soa para o enfrentamento das dificuldades. Assim, ele terd de superar sozinho
os obstéculos sociais, econdémicos, psico|égicos, afetivos e outros que emergi-
rem no decorrer de sua vida.

A sociedade cria, segundo Moscovici, universos consensuais, nos
quais as pessoas buscam estar livres de afritos e dissensos “[...] onde todos
querem sentirse em casa, a salvo de qualquer risco, afrito ou conflito. Tudo o
que é feito ali, apenas confirma as crencas e as interpretacdes adquiridas, cor-
robora mais que confradiz, a tradicdo.” (MOSCOVICI, 2003, p. 54). Nesse
sentido, a representacdo de exclus@o que se faz sobre a pessoa com transforno
mental no é problematizada, visto que o seu comportamento confirma a repre-
sentacdo de sua ndofamiliaridade amadurecida no imagindrio social.
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(SANDRA)
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Sentimento de estar sé ainda que haja outras pessoas o seu
redor, estdo muito sozinhos.

O desenho 4 expressa uma pessoa que vivencia a soliddo, mesmo
estando acompanhada de outros sujeitos. Presencas-ausentes que tratam a
pessoa com transtoro mental como seres colocados no lugar da n&ofamiliari-
dade, da estranheza, em face do padrdo social da normalidade.

Segundo Heller (1989), na dimensdo social da vida cotidiana, os pre-
conceitos sdo produzidos, tendo como base as integracdes entre os sujeitos,
pelas classes sociais imbuidas de seus juizos de valor, sua moral e seus credos.
Criam preconceitos que podem ou ndo carregar estereotipias sobre pessoas
que julgam ndo compartilhar a mesma comunidade de fé.
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Quanto aos preconceitos:

[...] costumamos, pura e simplesmente, assimildlos de nosso
ambiente, para depois aplicd-los espontaneamente a casos con-
cretos através de mediagdes [...] a primeira coisa observada pela
crianga sdo os modos de comportamento preconceituoso estere-
ofipodos e as racionalizacdes ou iusﬂficogées dos mesmos feitas
pelos adultos; s& depois é que comega a sentir o ressentimento

correspondente. [HELLER, 1989, p. 49-50).

Os desenhos feitos pelos educadores apresentam pela representacéo
da solid@o do educando, um modelo de sociedade que segrega e exclui de
seu convivio social pessoas que fogem ao padrdo da normalidade.

Eu-Outro: corpo fragmentado

Uma educadora da terapia ocupacional vé&, com muita felicidade, o
seu corpo se transformando porque estd gravida, mas vé o corpo do educando
como marginalizado, quando afirma: [...] acho que é um corpo muito tolhido
assim, quando vocé fem uma limitagdo do ponfo de vista psiquico, vocé acaba
se limitando corporalmente no ambiente.” (BIANCA, 2007).

Fla pautou sobre o desenho a incognita que seu educando representa
para ela. Desenhou uma cabega, simbolo da razdo aristotélica, mente sé cor-
pore sano. A expressdo ndo busca levantar a sanidade do ser humano, mas o
seu desequilibrio, seu estado torpe e a divida que a educadora tem de como
podem estfar estruturados o saber e o pensamento desse sujeito t1Go complexo,
mas fragmentado (Desenho 5).
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Desenho 5
(BIANCA)

205

Vejo nesse ser a segmentagdo, a fragmentagdo, o caos,
o cérebro humano, nem tudo a gente pode medir, mas ele
é uma pessoa Unica e borboletinha que estd no pescogo
simboliza isso, a particularidade de uma pessoa.

Em meio ao desequilibrio de seu educando, a educadora o vé como
pessoa Unica, cada um tem a sua marca, tem as suas especificidades, como a
figura da borboleta tatuada no pescoco.
9 P G

Uma educadora disse que a visGo que tem de seu corpo oscila,
estd de acordo com seu estado de humor e a projecdo que faz para os seus
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educandos é a mesma; quando eles estdo bem, o corpo esté bem, mas quando
eles ndo se cuidam, eles ficam feios. Assim:

Quando eles estdo maus a questdo do autocuidado, da autorima-
gem esfd tudo desestruturado eles estdo horriveis! Desalinhados, em
fodos os sentidos ndo é2 Até o desalinho corporal mesmo, cabis-
baixo. Ai as vezes a genfe encontra com eles 14 fora e ai ndo o

reconhece. [ROSA, 2006).

Destaca, entdo, a educadora em sua andlise, a dimensdo esté-
fica, considerando que o corpo expressa o estado de espirito das pessoas.
Refere-se, também, ao desconhecimento do outro, do que ele é, em sua essén-
cia, em fungdo da expressdo do corpo.

Desenho 6
UAC)

Sorriso e fristeza ao mesmo tempo no rosfo,
as pessoas olhando meio assustadas, a lua e
o sol com um significado mistico e a pessoa
fragmentada entre mente e corpo.
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Esse desenho produzido por uma estagidria da terapia ocupacional
revela a fragmentacdo do ser humano entre mente e corpo, o pensamento e as
atividades manuais. H& a presenca da sociedade que o observa, além da pre-
senga simbdlica do sol e da lua. Esta apresenta uma representagdo associada
d loucura, sendo considerada a lua como tendo influéncia sobre o estado emo-
cional da pessoa em tratamento de transforno mental.

Ha, nesse sentido, uma simbologia da “loucura” carregada por tudo
que ha de mais negativo.

Desordem, decomposicdo do pensamento, erro, ilusdo, nGorazéo
e ndoverdade. E essa loucura, como simples avesso da razdo e
contingéncia pura do espirito, que um autor do século XVIII define
bastante bem numa extensdo que nenhuma forma positiva conse-

gue esgotar ou limitar. [FOUCAULT, 2005, p. 252).

Oliveira evidencia em seus estudos sobre representacdo social a exis-
t&ncia na escola de uma associacdo da deficiéncia com a doenca mental,
quando uma das educadoras afirmou em relagdo aos alunos surdos: “[...] na
lua nova e na lua cheia eles ndo param e se agridem a qualquer coisa, um

olhou para o outfro, i@ é confusdo.” (OLVEIRA, 2005, p. 173).

Essa autora possibilita, também, uma reflexdo sobre a problematica
da exclusdo a partir da andlise da ética da libertagdo de Dussel, que critica
o fato do ser humano ser compreendido por meio de uma visdo eurocéntrica
e medido afravés do olhar de outros seres que se julgam superiores, como o
dominador europeu. Olhar que percebe o outro ndo enquanto alteridade, mas
como obijeto do seu ser, o inferior, aquele que é desprovido da “éfica da vida”,
Desse modo, o europeu projeta para o outro o critério do ndo-ser. (OLIVEIRA,
2005). A figura do Eu nega o Outro enquanto “alteridade da totalidade”
dofado de especificidades e potencialidades.

Os discursos e as representagdes sobre a ‘diferenca’ das ditas
‘pessoas com necessidades especiais’, no contexto educacional
brasileiro, frazem a marca da nossa colonizagéo européia e de
sua visGo ‘efnocéntrica’ de mundo. O eixo de referéncia a essas
pessoas tem sido moral e historicamente ‘eurocéntrico’, construido
em oo do comprometimento fisico ou mental, numa perspectiva
polarizada e excludente: Ser x Nao — Ser (influéncia da filosofia
classica), Perfencimento e Nao Pertencimento ao ‘género do ouro’
(imagem Platénica), Eu x Outro (discurso racionalista modemo) e
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Normalidade x Anormalidade (discurso cientifico da eugenia e da

feoria evolucionista) entre oufros. (OLVEIRA, 2005, p. 129).

A situagdo de Ser versus Néao-ser possibilita-nos reflefir sobre o pro-
cesso de segregacdo social na colonizacdo brasileira. O encontro do europeu
com os indios deuse com a negacdo identitaria desses. Assim, para que fosse
considerado ser humano, o indio necessitava passar pela doutrinagéo da
igreja catélica a fim de garantir sua “salvacdo”. Maior estigma sofreu o negro
a quem foi negado o direifo de fer alma, pelas suas diferencas, pelos seus cos-
fumes, suds crencas e sua histéria.

Semelhante prética de segregacdo ocorreu na Idade Média com
as pessoas que tinham os corpos e comportamentos classificados como ndo
padronizados. Aqui aponfamos, também, as pessoas que apresentam necessi-
dades especiais, bem como as pessoas com transfornos mentais. Sobre estas,
havia um julgo dual operado pela sociedade e igreja. Assim, eram compre-
endidas ora como Les enfants du bon Dieu, ora como depdsitos de espiritos
maus. Desse modo, as pessoas recebiam cuidados enquanto cristas e noutro
momento eram torturadas e mortas. (KASSAR, 1999).

As pessoas que nasciam com necessidades especiais e que apresen-
tavam comportamentos diferenciados da norma social eram contempladas ao
mesmo fempo como coitadas e culpadas de suas “deficiéncias,/doencas”, por
isso, é importante lembrar a imagem da opressdo aplicada oo corpo dos seres
humanos como forma de punilo e assim educar outros corpos a silenciarem os
seus afazeres que eram compreendidos como subversores de uma ordem.

As puni¢des aplicadas ao corpo ainda s@o representadas no campo
da educag@o escolar, no ambiente hospitalar, no espaco carcerdrio, entre
outros, pois visa “docilizar” as pessoas afravés de comportamentos postula-
dos como cerfos ou errados. A sangdo passa a ser um objeto que estimula a
realizacdo de agdes caracterizadas socialmente “boas”. Por isso, a agressdo
fisica estd imersa no imaginério da doufrinagdo do comportamento humano
individual e coletivo e a punicdo se d& com a participagdo da comunidade,
Com sua permissdo.

Na atualidade, levantar a discuss@o da negacdo ou da valorizacao
do ser humano a partir de sua corporeidade significa buscar consfantemente a
superagdo do olhar estigmatizador, associados s diferencas como a negagdo
das pessoas com necessidades especiais. E importante ressaltar, também, a
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superagdo da dicotomia mente-corpo para que assim tenhamos outras possibi-
lidades de compreender o ser humano enquanto ser da alferidade.

Nas préticas educativas do ambiente hospitalar pesquisado os edu-
cadores tém buscado reorientar suas agdes de educagdo e satde para uma
perspectiva humanizadora e inclusiva, mas ainda assim vivenciam contradi-
¢des nos seus afazeres cotidianos com as pessoas em tratamento de franstorno
mentais, ora excluindo (sem fer a infengéo de fazélo), ora lutando piamente
para o seu processo de reinsergdo social.

Eu-Outro: fronteira identitaria

Onde estd a fronfeira que me separa do outro? Por meio da teoria
das representagdes sociais, vimos que as pessoas que apresentam diferengas,
as minorias sociais, as de outras culturas, com doencas mentais e as pessoas
com necessidades especiais sdo estigmatizadas justamente por apresentarem
familiaridade sem, no entanto, serem familiares.

O ser humano, dito normal, estd imerso num caldeirdo de contra-
digdes, ora se aproxima do universo da ‘loucura’, das ‘diferencas’, ora se
distancia ao ponto de negé-las na sua totalidade e langa o outro, também
humano (anormal), com suas diferencas no plano da naofamiliaridade, do
anonimato, da ndo-existéncia.

O discurso dominante veicula um lugar seguro, a norma, a padro-
nizagdo social, em defrimento das incertezas, instabilidades e pluralidades
de vozes que ecoam cotidianamente com a afirmagdo de diferentes pessoas,
lugares e culturas. Ele estabelece fronteiras de infransigéncia e de negacdes do
ser por suas diferencas.

No desenho 7, é ilustrada a figura do andlista que observa a pes-
soa em frafamento psiquidirico e seu familiar. O andlista, com sua medida de
raz&o, percebe o comportamento de seu paciente, para que possa fazer suas
infervencoes.
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Desenho 7
(FERNANDO)

210

O olhar andlitico do profissional posicionado na ponta
esquerda volta-se para a figura da pessoa em fratamento
(ser disforme) que estd no centro. O seu familiar estd na
outra extremidade do desenho (com olhar de censura).

O educando, enfdo, se encontra sem identidade. Por isso, a figura
disforme e em uma posicdo obijetivada, ao ser observada pelo analista, & cen-
surada pela familia. E o Nao-Ser no mundo hegeménico do Ser.
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O desenho 8 expressa o 'risco’” do Eu mergulhar no Outro. Até que
ponto me distingo do oufro? Essa quest@o aponta para o fato de que o Eu estd
num limite fronteirico com o Outro e os corpos de ambos se apresentam como
lugares “[...] envolvidos no estabelecimento das fronfeiras que definem quem
nds somos, servindo de fundamento para a identidade.” (WOODWARD,
2000, p. 15).

Desenho 8
(ALINE)

7 211

O que nos distancia da loucura e o que nos aproxima? Até que ponto n&o posso
ser eu uma pessoa com franstorno mentale Que fronteira hd entre ele e eu?

Essa expressdo levanta a questdo das fronfeiras identitarias estabele-
cidas na construgdo social do Eu e do Outro. O Eu vé& no Outro o que é, sem
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s&lo na sua inteireza, mas até que ponto ndo deixa de ser o outro na sua tota-
lidade? Até que ponto o Eu ndo se auto-nega? A fronteira enfre Eu-Oufro pode
ser a muralha da China ou um fio de seda tecido pela aranha.

Os desenhos, entdo, rafificam a figura de um sujeito abstrato, que foi
exilado e esfd fora das fronfeiras concretas de nosso universo por que:

[...] possuem sempre caracteristicas imagindrias; e pré-ocupam e
incomodam exatamente porque estdo aqui, sem esfar aqui; eles
s@o percebidos, sem ser percebidos; sua irealidade se torna apo-
rente quando nds estamos em sua presenca; quando sua realidade
é imposta sobre nds — é como nos encontréssemos face a face com

um fantasma na vida real. (MOSCOVICI, 2003, p. 56).

Desse modo a pessoa com transtorno mental foi representada como
um ser sozinho; uma pessoa negada no convivio social e familiar; com a
caricatura do louco, do anormal em confraponto com a pessoa sa, figura
médicoterapéutica presente na sociedade em geral. Houve, ainda, a repre-
sentacdo do lugar que ela [pessoa louca) ocupa, uma fronteira tecida como um
fio de risco e de possibilidade para outros (pessoas normais) estarem fambém
nesse lugar; a fragmentagdo do ser humano entre menfe e corpo; a inacessibi-
lidade desse outro diferente; a inacessibilidade da organizagéo mental dele,
de seu pensar.

Moscovici reflete que a teoria das representacdes sociais:

[...] toma, como ponto de partida, a diversidade dos individuos,
afitudes e fendmenos, em toda a sua estranheza e imprevisibili-
dade. Seu objetivo é descobrir como os individuos e grupos podem
construir um mundo estavel, previsivel, a partir de tal diversidade.

(MOSCOVICI, 2003, p. 79).

Muitas representacdes sociais tecidas sobre a pessoa em tratamento
de transtorno mental ndo sdo novas, j& possuem uma trajetéria histérica de
discriminac@o. Mas as representagoes nAo se mostram, apenas, de forma
negativa, os educandos fambém foram representados como pessoa consciente
e que estd em agdo.
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Eu-Outro: pessoa-acdo

A profissional da educagdo fisica vé& corpo de seus educandos como
um corpo de uma pessoa que estd em agdo.

Quando eu trabalho com eles, eu ndo trabalho assim, olhando um
corpo eu vejo toda uma pessoa-agdo em volta [...] eu ndo trabalho
com a fungdo corpo, eu frabalho com tudo que gira em tomo, eu
estimulo a atividade fisica, até assim como eles reagem fazendo
uma afividade, se eles se sentem ruim fazendo isso, ai eu pego eles
e trabalho isso, eu ndo trabalho diretamente com o fisico, como
eu fe falei uma vez por semana n&o tem como fazer isso. [ROSA,

2006).

A pessoa-agdo se faz por meio da consciéncia que fem de seu existir
no mundo com outras pessoas humanas. Desse modo, o fato de uma pessoa
apresentar alguma necessidade especial ou doenga socialmente estigmatizada
ndo anula a sua condicdo de humano, de ter direito a escolher o que quer e
0 que ao ndo quer para sua vida. Pessoa que ndo é vista como um ser em
anonimato, mas que sobre ela, pOr suas diferengos, tfranscorrem tentativas con-
finuadas de lan¢é-la ao mundo do ndo-ser com o exercicio dos preconceitos
fortalecidos pelas estereotipias negativas consolidandose em representacdo
de exclusdo social.

Assim, quando na sociedade capitalista, ¢ solicitado, por meio das
escolas, hospifais e empresas, a forma perfeita do corpo, mantém-se a exclusdo
historicamente construida de pessoas que fogem ao padrdo da “normalidade”
corpérea de perfeicdo afribuida.

Entretanto, no ambiente hospitalar pesquisado, observamos que os
profissionais em suas agdes educativas caminham para a construgdo de um
corpo aceito e valorizado, ou seja, um corpo consciente de suas limitagdes e
possibilidades. E nesse fazer educativo, as confradicdes se revelam, havendo
um misto de uma educagdo para controle do corpo e de prdticas emancipo-
doras. Os educadores oscilam entre uma educagdo tradicional que visa ao
controle comportamental dos educandos e a uma educagdo para a diversi-
dade que propde infegrar a pessoa que vivencia o tratamento de satde mental
como uma pessoa singular no convivio da sociedade.
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A gente leva-os para passear, porque a gente que integrar de novo
ele na sociedade é um dos objetivos principais. A familia, ela fica
com medo de sair com eles porque s vezes ele agride, as vezes
ele estd bem, bem e &s vezes ele agride. Entdo a gente leva eles
pra passear e a familia sempre estd junto, pra ver que é possivel
que isso aconteca, que as vezes eles nGo saem ndo. (BRANCA,

2000).

E interessante que esse educador convida a familia para participar
dos passeios com os educandos, ressaltando as possibilidades que estes pos-
suem de esfar reinserindo-se na dindmica da vida social cotidiana.

A compreensdo da pessoa-acdo desperta para uma outra carac-
ferfstica da educacdo para a diversidade e para a educacdo freireana, a
autonomia dos sujeitos que fazem educag@o. Quando nos referimos & educa-
¢do da autonomia, apontamos para a construcdo de uma prética pedagdgica
democrdtica que possibilite a autoestima dos educandos e, com eles, em seus
afazeres e em suas conquistas cofidianas, pois sdo, na sua maioria, pessoas
carentes do ponfo de vista econémico e afetivo e discriminadas pelo transforno
mental.

A Profissional de Educacao Fisica destacou que trabalha buscando
desenvolver a autonomia dos educandos: “[...] na atividade fisica a gente
também trabalha a autonomia, eles aprendem a trabalhar em equipe, eles

aprendem a respeifar o outro.” (ROSA, 2006).

Enfendemos o ser humano na perspectiva Freireana de corpo-cons-
ciente, aquele que realiza a fomada de decisdes na relagdo com outros corpos,
mediatizados pelo mundo, dessa maneira:

[...] o homem & um corpo consciente. Sua consciéncia, ‘infen-
cionada’ ao mundo, é sempre consciéncia de em permanente
despego até a realidade. Dai que seja préprio do homem estar
em constantes relagdes com o mundo. Relacdes em que a subjeti-
vidade, que toma corpo na obijetividade, constitui, com esta, uma
unidade dialética, onde gera um conhecer solidério com o agir e

vice e versa. (FRERE, 1980, p. 74).
O ser humano, enquanto corpo-consciente, ndo realiza, apenas, a

relacdo dialégica Eu-Tu, mas opera uma relagé@o maior em que homem-homem,
homem-mundo, homem-mundo-homem estdo num constante processo de
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construgdo e reconstrucdo da realidade criando comunicagdes simbdlicas que
"[...] transferem infencionalmente fipos € modos de saber necessarios & repro-

ducdo da vida individual e colefiva.” (BRANDAO, 1984, p. 17).

Sartre revela que: “[...] a consciéncia e o mundo se ddo ao mesmo
tfempo: exterior por esséncia & consciéncia, o mundo &, por esséncia, relativo

a ela.” (SARTRE 1965 apud FRERE, 1987, p. 70).

Nos olhares dos educadores sobre a relacdo do eu e do outro observa-
mos que n&o fizeram referéncia direta as pessoas com necessidades especiais,
tendo sido destacada a situagdo de exclusdo da pessoa com transtorno mental
expressa nos desenhos.

Dessa forma, o olhar desses profissionais para o oufro, a pessoa
com necessidades educativas especiais em fratamento de transtorno mental
foi direcionado para o problema da doenca mental e ndo para a deficiéncia,
mantendo, entretanto, o olhar de discriminacdo e de excluséo social.

Algumas consideragées

Os desenhos rafificaram a pessoa em trafomento de fransforno mental
com ou sem necessidades especiais como uma pessoa sé, sujeito negado e
exilado do convivio familiar e social, predominando a representacdo de louco,
de anormal em confraposicdo a de uma pessoa sa. Representagdo que man-
tem o discurso dualista e de fragmentacdo do ser humano enfre mente e corpo
e a ndo aceitabilidade desse outro, como ser diferente, por sua organizagdo
mental e o seu pensar.

As representacdes que os educadores e profissionais da satde apre-
senfaram sdo ancoradas em categorias de exclusdo quando referem que os
educandos s@o seres de corpos fragmentados, frageis, marginalizados, folhi-
dos, ausentes, inacessiveis e fronteira identitdria e em categorias inclusivas
quando representados como pessoa-agdo.

Enfretanto, predomina a representacdo de que o Eu (os educadores)
se disponibiliza para ajudar o Outro (o educando] entendido como corpo frag-
mentado, frégil e que necessita de cuidado e afencdo especiais.

Além disso, ha de se considerar dois fatores fundamentais no pro-
cesso de inclus@o de pessoas com necessidades especiais: o primeiro é o que
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representa a doenga mental em nossa sociedade; e o segundo, os limites ins-
fitucionais do ambiente hospitalar a pessoas com transforno mental. O doente
menfal, no contexto social de normalidade, sofre discriminacdes e segrego-
¢des, sendo visto como diferente dos considerados sdos e o espago hospitalar
no qual estdo inseridos ¢ restritivo em sua comunicagdo e locomogdo, além de
enfrenfarem no préprio hospital barreiras atitudinais.

Essas representagdes sinalizam a urgéncia de se pensar novas formas
de conceber o outro com as suas diferencas, de desenvolver acdes mais huma-
nizadas em que cada pessoa seja compreendida como ser da alteridade,
além de se pensar um processo educativo que frabalhe e respeite as diferengas
em diversos ambientes, incluindo o hospitalar. Por isso, a discuss@o sobre o
processo de inclusGo de pessoas com necessidades especiais em ambientes
hospitalares na atualidade é emergente visto que a problemdtica da inclusao-
exclus@o social dése ndo somente no ambiente escolar, mas onde a pessoa
com necessidade especial se encontra, inclusive no hospital.

A temdtica desfe estudo possibilitou, no encontro de diferentes vozes,
refletir sobre a problemdtica da inclusdoexclusdo social, sendo significativo
perceber a importéncia do frabalho educativo que os profissionais da drea da
satde desenvolvem com educandos que apresentam necessidades especiais
em tratamento psiquidtrico pelo Programa pesquisado, bem como apontou
para a necessidade de ampliag@o dos estudos sobre a situacdo de pessoas
com necessidades especiais em ambientes hospitalares.

Nota

1 Contém dados parciais da dissertagdo de mestrado intitulada de Silva (2007) orientada por
Ivanilde Apoluceno de Oliveira.

Referéncias

ALINE. Representagdo. Belém, out. 2006.

ARRUDA, Angela. Ecologia e desenvolvimento: representacdes de especialistas em formar-
¢do. In: SPINK, Mary Jane (Org.). O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais
na perspectiva da psicologia social. Sao Paulo: Brasiliense, 1993.

Revista Educagtio em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 194-219, jan./abr. 2009



Artigo

E\

ASSIS, Ménica de. Uma nova sensibilidade nas Préticas de satde. In: VASCONCELOS,
Eymard Mouréo (Org.). A sadde nas palavras e nos gestos: reflexdes da rede de educagdo
popular e sadde. Sdo Paulo: Editora Hucitec, 2001,

BIANCA. Representacéo. Belém, mar. 2007

BOFF, Leonardo. Saber cuidar: éfica do humano — compaix&o pela terra. Pefrépolis: Vozes,

1990.

BRANCA. Inclus@o. Belém, ago. 2006.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Educagéio popular. Sdo Paulo: Brasiliense, 1984.
CARLA. Representacdo. Belém, mar. 2007.

CONSTANTINO, Elizabeth Piemonte; CARUSO, llda Aparecida (Org.). Educacéo e saude:
realidade e ufopias. Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 2003.

DOISE, Willem. les répresentations sociales: définition d” un concept. In: DOISE, Willem;
PALMONARI, Augusto (Org.). L' étude des répresentations sociales. Neuchatel-Paris:
Delachaux & Niestlé, 1986.

FERNANDO. Representacéo. Belém, out. 2006. 217
FLICK, Uwe. Uma introdugdo a pesquisa qualitativa. Porfo Alegre: Bookman, 2004.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

. Extens@o ou comunicac@o? 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980.

FOUCAULT, Michel. Histéria da loucura: na idade cléssica. Traducdo José Teixeira Coelho.
8. ed. S@o Paulo: Perspectiva, 2005.

. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Tradugéo Raquel Ramalhete. Petrépolis:

Vozes, 1987.

HELLER, Agnes. O cotidiano e a histéria. Traducdo. Carlos Nelson Coutinho. 3. ed. Séo
Paulo: Paz e Terra, 1989.

HELOISA. Representacéo. Belém, out. 2006.

HOSPITAL de Clinicas Gaspar Vianna. Hespital Dia: infanto juvenil e adulto manual de
normas e rofinas. Belém-Pard: Hospital de Clinicas Gaspar Vianna. 2006. (datilografado).

JAC. Representagdo. Belém, out. 20006.

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 194-219, jan./abr. 2009



218

Artigo

KASSAR, Ménica de Carvalho Magalhdes. Deficiéncia multipla e educacéo no Brasil: dis-
curso e siléncio na histéria de sujeitos. Campinas: Autores Associados, 1999,

MARCELA. Representacéo. Belém, out. 2006.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. Sdo PauloRio de Janeiro: Hucitec-Abrasco, 1996.

MOSCOVICI, Serge. Representagdes sociais: investigagdes em psicologia social. Tradugdo
Pedrinho Guareschi. Petrépolis: Vozes, 2003.

OLUVERA, Ivanilde Apoluceno de. Saberes, imagindrios e representacdes na educagdo
especial: a problemdtica ética da diferenca e da exclusdo social. 2. ed. Petrépolis: Vozes,

2005.

PALIMONARI, Augusto; DOISE, Willem. Caractéristiques des répresentations sociales. In:
DOISE, Willem; PAIMONARI, Augusto (Org.). L' étude des répresentations sociales.
Neuchatel-Paris: Delachaux & Niestlé, 1986.

ROSA. Inclus@o. Belém, ago. 2006.
SANDRA. Representagdo. Belém, out. 2006.

SILVA, Késsya Christinna Oliveira da. Representagdes sobre eu-outro-outros no processo de
incluséo de pessoas com necessidades especiais em dois programas de educacéo e saide
de Belém do Pard. 2007. 217 f. Dissertacdo [Mestrado em Educacdo) — Universidade do
Estado do Pard, Belém, 2007 .

WOODARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma infrodugéo feérica e conceitual. In: SILVA,
Tomaz Tadeu (Org.). Identidade e diferenca: o perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis:
Vozes, 2000.

Profa. Ms. Kassya Christinna Oliveira da Silva

Universidade do Estado do Pard

Secretaria Municipal de Educagdo

Pesquisadora do Nicleo de Educagao Popular Paulo Freire | UEPA
E-mail | kassyao@yahoo.com.br

Revista Educagtio em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 194-219, jan./abr. 2009



Artigo

E\

Profa. Dra. Ivanilde Apoluceno de Oliveira

Universidade do Estado do Pard

Centro de Ciéncias Sociais e Educacdo

Coordenadora do Nicleo de Educacao Popular Paulo Freire | UEPA

E-mail | ivanilde.apoluceno@pq.cnpg.br

Recebido 18 fev. 2009
Aceito 16 mar. 2009

219

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 194-219, jan./abr. 2009



220

Artigo

Leitura nos livros didaticos: a
identificacdo de pontos de vista em
textos escritos como objeto de ensino’

Reading in texthooks: the identification of points of view in written texts as a teaching object

Resumo

Nesta pesquisa, buscamos selecionar
e analisar questdées de compreensdo
que mobilizam habilidades de identifi-
cacdo de pontos de vista e justificativas
inseridas nos fextos disponiveis em sefe
colecdes de livros diddticos destinados
aos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Em 6.513 perguntas de compreensdo
identificadas, 334 (5.13%) questdes
implicavam o desenvolvimento de capa-
cidodes argumentativas e enfre essas
39 (11.7%) solicitavam a identificacdo
ou reflexdo sobre os pontos de vista dos
autores dos textos e as justificativas por
eles apresentadas. A andlise qualita-
fiva dos dados revelou que, embora em
nimero reduzido, as questdes desse tipo
promoviam ricas situagdes de interacdo
com os fextos, expressando um grande
potencial para o ensino da leitura. Isso é
ilustrado, ao final do artigo, com a ané-
lise defalhada das questdes inseridas em
um volume de uma das colecdes.

Palavraschave: Leitura. Argumentagdo.
Livro diddfico.

Telma Ferraz Leal

Ana Carolina Perrusi Brandao

Mirela Rejane Pereira Torres
Universidade Federal de Pernambuco

Abstract

The obijective of this research was to select
and analyze comprehension questions that
are aimed at developing students’ skills in
identifying author's points of view and their
justifications within fexts presented in seven
groups of fextbooks (each group from the
first to the fourth grades|. A tofal of 6.513
comprehension questions were identified,
334 (5.13%) questions involved the devel
opment of argumentative skills. Among them,
39 (11.7%) demanded the identification of
the author's points of view and their justifica-
tions. Despite this small number, a qualitative
analysis revealed that the questions of this
type promoted thoughtful interactions with
the texts. This is illustrated, at the end of this
arficle, through a defailed assessment of the
questions presented in one of the textbooks.

Keywords: Reading. Argumentation.
Textbooks.
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Introducao

Neste trabalho, objefivamos identificar as questoes de compreensdo
de fextos voltadas ao desenvolvimento de habilidades de reconhecimento de
pontos de vista de autores e as jusfificativas por eles apresentadas nos fextos
disponiveis em livros diddticos de Lingua Portuguesa para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Buscamos ainda analisar o potencial desse tipo de ativi-
dade no ensino da leitura. A selecdo das questdes ja havia sido realizada em
uma pesquisa anterior (LEAL; BRANDAO, 2006), em que foram identificadas
e computadas fodas as perguntas de compreens@o de fextos dirigidas para o
desenvolvimento de capacidades argumentativas em livros diddticos.

Na pesquisa acima referida foram investigadas sefe colecdes, aprovor-
das pelo Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD), em 2004. As andlises
aconteceram em trés etapas: 1) contagem das questdes de compreensdo de
textos; (2) selecdo e listagem das questdes que possibilitavam o desenvolvi-
mento de capacidades argumentativas, com construgdo de categorias de
andlise; (3) classificacdo das questdes listadas. Cada colecdo foi analisada
por dois juizes independentes. Nos casos de discordancias na categorizagdo
das perguntas, as questdes foram discutidas em reunides do grupo de pesquisa.
Os dados mostraram que, das 6.513 questdes de compreensdo de textos nas
sefe colecdes analisadas, 334 (5,13%) demandavam o desenvolvimento de
capacidades argumentativas. Tais questdes foram classificadas em 14 fipos,
agrupados em trés blocos: questdes que levam os alunos a analisarem dimen-
sdes argumentativas dos textos lidos (1,48%); questdes que exigem que os
alunos argumentem acerca de valores, informagdes ou temas mobilizados nos
textos (1,71%); questdes diversas que exigem que os alunos deem justificativas
s suas respostas (2,27%).

Neste artigo, enfocaremos questdes classificadas no primeiro bloco
citado: questdes que levam os alunos a analisarem dimensées argumentativas
dos textos lidos. Mais especificamente, refletiremos sobre um dos tipos de ques-
iGo inseridos nesse bloco: “questdes de identificagdo de ponto de vista e/ou
justificativas do autor”.

Antes, porém, de proceder & andlise de tais questdes, faremos bre-
ves consideracdes sobre o ensino da argumentagdo, particularmente, sobre
as habilidades de leitura envolvendo a identificagdo de pontos de vista dos
autores e as justificativas por eles apresentadas nos textos.
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1. A importancia do ensino da argumentagéo na escola

Argumentar, na perspectiva de alguns autores, como Ducrot {1980,
Koch [1987) e Pécora [1999), “[...] constitui o ato linguistico fundamental, pois
a todo e qualquer discurso subjoz uma ideologia, na acepgdo mais ampla
do termo.” [KOCH, 1987, p. 19). Desse modo, ressaltase a dimensdo dia-
logica da linguagem/argumentagdo, sobretudo se assumirmos a concepgdo
de ideologia proposta por Voloschinov: “Por ideologia entendemos todo o
conjunto dos reflexos e das inferprefacdes da realidade social e natural que
tem lugar no cérebro do homem e se expressa por meio de palavras [...]."

(VOLOSCHINQV, 1998, p. 107).

Tais aufores colocam em evidéncia, porfanto, a propriedade mais fun-
damental da linguagem, a de conter/reflefir/construir representacdes sobre
a vida, sobre a sociedade, sobre o homem. F com esse sentido que Miotello
afirma que:

A ideclogia é o sistema sempre atual de representagdes de socie-
dade e de mundo consfruido a partir das referéncias constituidas
nas interagbes e nas trocas simbolicas desenvolvidas por determi-
nados grupos sociais organizados. E entGo que se poderd falar do
modo de pensar e de ser de um determinado individuo, ou de deter-
minado grupo social organizado, de sua linha ideolégica, pois que
ele vai apresentar um nicleo central relativamente solido e duravel
de sua orientacdo social, resultado de interacdes sociais ininter-
ruptas, em que a todo momento se destroem e se reconstroem os

significados do mundo e dos sujeitos. [MIOTELLO, 2007, p. 176).

Concebendo que a todo discurso subjaz uma ideologia, estamos, cer
tamente, concordando com Pécora (1999, p. 88), quando esse afirma que a
argumentacdo é uma “[...] propriedade fundamental para a caracterizagdo da
linguagem como discurso” e que [...] qualquer uso de linguagem, desde que
efetive um vinculo infersubjetivo, desde que se possa reconhecer nele um efeito
de sentido, constitui uma argumentacdo.”

Assim, o frabalho com argumentacéo na escola ndo estaria restrito &
infervencdo feita com base em fexto cuja tipologia predominante fosse “disser-
fafivo-argumentativa”. Tal pressuposto fez com que, ao estudarmos as questoes
de compreens@o de textos em livros diddticos que teriam potencial para aju-
dar os alunos a desenvolverem habilidades argumentativas, confemplassemos
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todas as atividades de interpretacdo de fextos, fossem estes ou ndo classifica-
dos como de tipologia argumentativa.

Sem divida, desenvolver o senso critico dos alunos frente aos diferen-
tes textos que circulam socialmente ¢ levérlos a perceber essa propriedade da
linguagem, e a inferagir com os textos reconhecendo as miltiplas vozes sociais
que os constituem, bem como as diferentes representacdes sobre a sociedade
e sobre a natureza.

Autores como Schneuwly e Dolz (2004), ao discutirem sobre o cur-
riculo e a diddtica da lingua portuguesa, defendem a necessidade de ao
diversificarmos os textos no ambiente escolar, trabalharmos, sistematicamente,
alguns agrupamentos de géneros. Com isso, estariamos garantindo que uma
diversidade de prdticas de linguagem e, consequentemente, de recursos lin-
guisticos, fossem foco de ateng@o em sala de aula. Um desses agrupamentos
seria o dos textos da ordem do argumentar, que englobaria, dentre outros
géneros: textos de opinido, didlogos argumentativos, cartas ao leitor, cartas
de reclamacdo, cartas de solicitacdo, debates, editoriais, requerimentos,
ensaios, resenhas criticas, arfigos de opinido, monografias, disserfacdes. Esses
estudiosos consideram que fais fextos demandariam algumas habilidades e
conhecimentos que poderiam ser transferidos de um para outro género, garan-
findo uma aprendizagem em espiral.

Frente a fal proposta, adotamos uma posicdo dupla, obviamente con-
cilidvel. Assim, por um lado, vemos a possibilidade de explorar a dimensdo
argumentativa de qualquer tfexto, reconhecendo que todos os géneros pode-
riam, a principio, se prestar a reflexdes sobre os possiveis efeitos de sentido
que originariam e sobre as concepgdes,/ representacdes,/ posicdes sociais que
perpassam o discurso, analisando, principalmente, a polifonia textual. Por outro
lado, é possivel explorar as especificidades dos textos em que se busca mais
explicitomente defender pontos de vista sobre algum tema, ou seja, os fextos
da ordem do argumentar.

Neste trabalho, analisaremos questdes de livros diddticos que mobili-
zam a habilidade de identificacdo de pontos de vista e justificativas dos autores
dos textos disponibilizados nas obras. Para melhor conduzirmos tais andlises,
passaremos, no proximo tépico, a discorrer sobre a leitura de textos e as relo-
¢oes com a argumentagdo.

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 220-243, jan./abr. 2009

223



224

Artigo

2. Aleitura de textos e a argumentagéo

Coerentemente com os principios sobre linguagem e argumentagdo
exposfos no tépico anferior, adotamos, nesse estudo, a concepgdo de leitura
em uma perspectiva interacionista, que ressalta a caracteristica dialégica da
linguagem, afirmando que todo leitor, ao se deparar com um texto, afribui
sentidos, pois realiza inferéncias com base nas suas experiéncias, nos seus
conhecimentos prévios e nas pistas textuais. Tal fenémeno torna evidente a
ideia de que o texto provoca uma atitude responsiva no sujeito que o [6.

Mobilizamos, nessa formulacdo, o conceito bakhtiniano de atitude
responsiva ativa, ao considerarmos que todo texto é resposta a outros textos
que o anfecederam e provoca a emergéncia dos que virdo depois, mesmo que
ele provoque uma atitude responsiva de agéo refardada ou atitude responsiva
muda. Em outras palavras, para Bakhtin “[...] cada enunciado é um elo da
cadeia muito complexa de outros enunciados.” (BAKHTIN, 1997, p. 291).
Assim, nenhum leitor & passivo. Ele é responsavel pelos sentidos que atribui aos
textos que &. Ler, desse modo, é uma atividade cognitiva e social. Falamos,
portanto, de afo de leitura.

Sobral, ao interpretar os textos de Bakhtin, chama a atengdo que:

Em uma filosofia do ato, Bakhtin emprega, para designar ato, o
fermo russo postupok, entendido como ‘afo/feito’, num sentido
afivo e durativo préximo de faganha, ato concretamente em realiza-
¢do, em vez de afo tornado apenas postactum. Tratarse da agdo
concrefa (ou seja, inserida no mundo vivido| infencional (isto &, ndo
involuntaria) praticada por alguém situado, ndo transcendente.
Destacase, assim, o cardter de ‘responsibilidade’ e da ‘participati-
vidade' do agente. (SOBRAL, 2007, p. 20).

Tais conceitos, sem divida, preciosos para o que nos propomos a
faozer, retomam a ideia discutida no tépico anterior de que todo discurso traz
subjacente uma ideologia. Sobral continua sua reflexdo, afirmando que:

Responsibilidade’ requer explicacdo. Trata-se de um neologismo em
lingua portuguesa que proponho com o objetivo de traduzir o fermo
russo, ndo neoldgico, ofveststvennost, que une responsabilidade,
o responder pelos proprios atos, a responsividade, o responder
a alguém ou a alguma coisa. O objetivo é designar por meio de
uma s6 palavra fanto o aspecto responsivo como o da assungdo de
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responsabilidade do agente pelo seu ato, um responder responsé-
vel que envolve necessariamente um compromisso éfico do agente.

[SOBRAL, 2007, p. 20).

Nesse sentido, ao tratarmos sobre o ensino da leitura, consideramos
essencial ajudar os alunos a tomarem consciéncia de suas proprias estratégias
de leitura e de realizarem esforcos, procurando buscar as implicitudes dos
fextos.

Concordamos, ent@o, com Bernardin quando ele supde que:

Atualmente, as pesquisas convergem para uma definicdo de leitura
que, 0o que parece, ndo pode ser reduzida nem & escrito-decodifi-
cacdo [modelo ascendente), nem a uma pura antecipacdo [modelo
descendente). H& um acordo em tormo do modelo probabilistico
e interativo: o aprendizleitor deve implementar uma esfratégia
probabilistica de exploragdo da escrita; sobretudo deve combi-
nar, coordenar duas operagdes psicolinguisticas bem disfintas: 1)
produzir intuicdes semanticas (anfecipagdes, previsdes de significa-
dos); 2) buscar indicios gréficos diversos (letras, sflabas, palavras,
pontuacdo, marcadores gramaticais, efc) para elaborar e verificar
suas previsdes. O que importa agora é esclarecer a maneira como
as criangas podem tomar consciéncia dos usos sociais e construir 225

esfratégias pertinentes de leitura. (BERNARDIN, 2003, p. 53).

Enfendemos que, dentre outros modos de interveng@o, o trabalho de
reflexdo sobre as diferentes vozes presentes nos textos em que se busca con-
vencer os "oufros”, orientar seus atos ou respostas para determinada diregdo, é
fundamental para ampliar o conhecimento dos alunos sobre os usos sociais dos
fextos, bem como para construir estratégias de leitura pertinentes.

lima {2006, p. 53), ao realizar uma pesquisa envolvendo artigo de
opinido, afirma que: “No caso do artigo de opinido, por exemplo, o leitor pre-
cisa identificar, fundamentalmente, os pontos de vista do autor e saber localizar
ou inferir seus principais argumentos na defesa desses pontos de vista.”

Brakling, também abordando tal questdo, recomenda que os alunos
aprendam a identificar:

[...] a presenca da opinido pessoal do escritor; a identificagdo

da questdo em debate; o reconhecimento da posicdo defendida
pelo autor; a identificacdo da opinido & qual o autor se opunha;
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as formas de susfentogdo de opinido apresentadas; a localizagdo
de dados apresentados para a sustentacdo; a forma utilizada pelo
autor para rebater as opinides confrarias & sua. (BRAKLNG, 2005,
0. 231).

Com base nesse pressuposto, Llima analisou a capacidade de com-
preens@o do género artigo de opinido por 48 criangas de 4° série do Ensino
Fundamental de escolas publicas e as relagdes entre compreens@o de artigos
de opinido e elaboracao de resumos.

Segundo a aufora, a verificacdo da capacidade dos alunos no sen-
fido de identificar os pontos de vista dos autores & importante porque:

Nos textos da ordem do argumentar, como os artigos de opinico
utilizados neste estudo, & necessario que o leitor reconheca as pro-
posicdes que esido sendo defendidas, pois um leitor maduro deve
adotar uma postura critica e ativa diante de um texto argumentativo.
Daf a necessidade de reconhecer inicialmente o posicionamento
do autor em relacdo ao tema tratado. Além de identificar o que
o autor esté defendendo, & necessario também distinguir entre os
ponfos de vista expostos no fexto e os seus proprios pontos de vista.
Esta se consfitui numa das habilidades fundamentais para compre-
ender um fexto escrito, como o artigo de opinido. (IMA, 2006, p.

170-171).

A metodologia da pesquisa constou de atividade de leitura de dois
arfigos de opinido, refirados de um suplemento infantil de jornal, seguida de
duas tarefas: responder, por escrifo, a questdes sobre os fextos lidos e elabo-
rar um resumo do texto. Em relagdo ao primeiro objetivo, que nos inferessa
mais parficularmente neste artigo, a autora apresentou algumas conclusdes
importantes.

Uma delas se refere aos alunos que ndo tiveram dificuldades em
reconhecer os temas dos dois textos lidos, uma das habilidades de leitura
importantes no dia-a-dia. Porém, para alguns alunos foi dificil fazer a distingdo
entre o titulo do texto e o tema, de modo que ao serem questionados sobre o
assunto tratado nos textos, transcreviam os titulos em suas respostas.

Um outro dado revelado pela pesquisa foi que “[...] a maioria dos
alunos conseguiu identificar os pontos de vista apresentados pelos autores,
embora o reconhecimento de algumas ideias tenha sido mais facil que o de
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outras.” (LMA, 2006, p. 171]. A autora, diante de tais resultados, buscou
investigar quais as semelhancas enfre os pontos de vista mais facilmente apre-
endidos e os ndo facilmente apreendidos. Ela verificou que “tanto no texto
A, como no texto B, os pontos de vista que representavam a ideia central
dos fextos, mesmo esfando implicitos, ndo ofereceram dificuldades para serem
reconhecidos”, sendo registrados @1,7% de acertos nesses casos. Esse dado
é muito importante, pois evidencia que os alunos, mesmo n&o tendo tido uma
intfervencdo diddtica sistemdtica com tal género, transpuseram para a situagdo
estratégias de leitura utilizadas em outros contextos.

Buscando entender quais seriom as dificuldades dos alunos na identfifi-
cagdo de pontos de vista dos autores nos casos em que esses ndo se constituiam
como ideia principal, Lima (20006, p. 171] ressalta que diante dos [...] pontos
de vista que tinham natureza mais polémica, alguns alunos tiveram dificuldades
para distinguir entre seu préprio ponfo de vista e o ponto de vista dos autores.”

Tal dificuldade, possivelmente, estd relacionada a uma fendéncia a
basearse apenas nos conhecimentos e experiéncias prévias, ignorando as
informacdes do texto ou as pistas que ele dd, conforme indicado por Branddo
(2004, em seu estudo com leitores iniciantes. A esse respeito, a mesma aufora
afirma:

O trabalho de formagdo de um leitor ativo, que processa o texto
e fraz para o ato da leitura seus conhecimentos, experiéncias e
esquemas prévios, deve considerar a distingdo fundamental entre o
que foi efefivamente escrito pelo aufor e quais sGo as nossas expec-

fativas, crengas e opinides pessoais. (BRANDAO, 2006, p. 62).

Ainda em relagdo & pesquisa de Lima [20006), a andlise da capaci-
dade das criangas de reconhecer as justificativas utilizadas pelos autores para
defender seus pontos de vista, revelou que nenhuma delas conseguiu responder
& questdo que mobilizava a identificagéo de justificativas do ponto de vista do
autor quando estas se apresentavam no texto por meio de exemplos.

Com base nas andlises realizadas, Llima ressalta algumas capo-
cidades que julgou basfante relevantes na leitura de artigos de opinido: a)
reconhecer o posicionamento e argumentos do autor, diferenciando-o de seus
proprios posicionamentos; b reconhecer os recursos caracteristicos da lingua-
gem usada no género “artigo de opinido” para apresentar as jusfificativas
aos pontos de vista; ¢| reconhecer a posic@o do autor, a partir da insercéo
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de outras vozes que ele insere no fexto; d) elaborar inferéncias por meio da
infegracdo de informacgdes inseridas em paragrafos diferentes; e| elaborar infe-
réncias a partir do conhecimento prévio articulado com informagdes frazidas
pelo texto; 1) localizar informagdes explicitas no texto.

A pesquisa citada revela a riqueza e a complexidade da aprendi-
zagem da habilidade de identificar pontos de vista e justificativas em artigos
de opiniGo. Nesfe estudo, analisaremos as questdes dos livros diddticos, bus-
cando verificar se essas nuangas da compreensdo textual sdo contempladas no
trabalho diddtico proposto pelos autores dos livios e os modos como buscam
ajudar os alunos a desenvolver tais conhecimentos e habilidades.

3. Os livros didaticos estimulam a identificacdo de pontos de
vista dos autores e as justificativas apresentadas por eles
em seus textos?

Ao todo, foram encontradas, nas sete colecdes analisadas, 39 ques-
ides de identificacdo de pontos de vista e das justificativas que fundamentariam
fais opinides (0,59% do total de questdes das colecdes). As questdes tinham
diferentes formulagdes. Em um dos tipos encontrados, o ponto de vista do autor
estd implicito no fexto e os alunos sdo desafiados a interpretélo. O exemplo da
Colegao linguagem e Vivéncia (v.1) ilustra fal tipo de pergunta: “O Autor do
texto diz que “somos de muitas cores”. O que ele quis dizer com issoe” (SILVA.;

BERTOLIN; OLIVEIRA, 2001, p. 34)

Uma segunda forma de explorar esse tipo de competéncia foi usada
em frés das sefe colecdes. Nesses casos, a opinido do autor & apresentada
para que os alunos confirmem se & essa a posicdo defendida no fexto. Na
colec@o Portugués na ponta do Idpis e da lingua [v. 2), hd um bom exemplo
desse modo de solicitar que os alunos retomem o texto para confirmar o ponto
de vista do autor: “Para o poeta, o verso sem rima presta? Como vocé sabe?”

(BRAGA; MAGALHAES; GUAIBERTO, 2001, p. 52).

Na quest@o acima, embora o ponto de vista do autor apare¢a na
propria pergunta, o aluno terd que refornar ao texto para justificar quais foram
as pistas que o levaram a reconhecer tal ponto de vista.
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As perguntas que solicitavam mais direfamente que os alunos identi-
ficassem o ponfo de vista do autor estiveram presentes em fodas as colegdes.
Podemos citar duas questdes com fal fipo de formulagdo: “Qual a opinido de
Gilberto Dimenstein sobre os meninos de ruag” (SILVA, 2003, p. 140). "De
acordo com a noticia, o fato noticiado frard quais beneficios para a econo-
mia2” (GARCIA; GLORIA, 2001, p. 28).

Nos dois casos acima, os alunos precisam reler o fexto e buscar as
opinides dos aufores. As opinides em algumas proposigdes estavam explicitas
no texto; em outras, precisavam ser resgatadas por meio de elaboragdo de
inferéncias. Apareceu, ainda, uma questdo em que se solicitou a comparacdo
enfre os ponfos de vista defendidos em dois fextos diferentes: “No poema, a
opinido da poeta sobre passarinhos é a mesma da autora do texto?” (SOARES,

2001, p. 110).

Muitas questdes, ainda, demandavam uma volta co fexto, ndo para
a identificagdo do ponto de vista defendido, mas para o reconhecimento das
justificativas usadas para a defesa de cerfa opinido: “Os aufores do fexto ddo
inicio & matéria fazendo uma afirmagdo: O lixo de uma pessoa pode afetar
muito o meio ambiente. Que argumentos ou justificativas eles apresentam para
nos convencer de que estdo certose” (SILVA; BERTOLIN; OLIVEIRA, 2001, p.
62); "Como ele justifica o fato desses meninos, muitas vezes fornarem-se vio-
lentos2” (SILVA, 2003, p. 140); “Para a autora, passarinho deve ser bicho de
estimacao? Por qué?” (SOARES, 2001, p. 109); “A reportagem diz que “a
friagem ¢ o trabalho mais importante”. Por que a friagem é tGo importante?”

(SOARES, 2001, p. 60).

Por fim, enconframos, também, atividades em que os alunos precisam
posicionarse sobre alguma ideia presente em um texto: “Vocé concorda com

a moral da histéria? Por quée” (SILVA; BERTOLIN; OLVERA, 2001, p. 209).

Podemos concluir, com base nos exemplos acima, que as questdes
dos livros eram variodas e pertinentes. Se retfomarmos os resultados encon-
frados por Llima (2006), ao investigar as dificuldades encontradas por muitas
criancas para identificar pontos de vista e justificativas em artigos de opinido,
veremos que as questdes propostas nos livios diddticos contribuem para o
desenvolvimento das habilidades necessdrias para superar fais dificuldades.
lima ressalta, por exemplo, como uma capacidade necesséria para a lei-
tura dos artigos de opinido, a habilidade de reconhecer o posicionamento e

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 220-243, jan./abr. 2009

229



230

Artigo

argumentos do autor, diferenciando-o de seus préprios posicionamentos. Varios
exemplos apresentados, anteriormente, podem ilustrar estratégias favordveis a
fal tipo de desenvolvimento. Quando o aluno precisa reler um texto para indi-
car qual foi a ideia defendida pelo autor, ele ¢ estimulado a distanciarse do
que ele mesmo pensa e identificar o que esfd posto no fexto.

Embora em todas as colegdes tenham sido encontradas questdes
inferessantes, observamos que havia diferengas entre as colegdes quanto o
nimero de questdes de identificagdo de ponto de vista e/ou justificativas do
autor. Assim, enquanto hé 13 questdes do tipo que estamos discutindo na cole-
¢do “linguagem e Vivéncia”, e 12 na cole¢do “Portugués: uma proposta para
o letramento”, na colegdo “Construindo a escrita: textos, gramética e ortogra-
fia” ndo ha qualquer questdo deste tipo. Na Tabela 1, abaixo, apresentamos
o quadro geral dos resultados nas sete cole¢des analisadas.

Tabela 1: Frequéncia de questdes de identificagdio de ponto de vista e/ou
justificativas do autor por colegdo e por volume das colegdes

Total
Colecdes Volume 1 | Volume 2 | Volume 3 | Volume 4

Freq. %
Linguagem e Vivéncia 3 2 4 4 13 33.3
Vitoria Régia 1 2 0 2 05 12,8
Constfruindo a escrita:
textos, gramdtica e 0] 0] 0 0] 0 0]
ortografia
Portugués: uma
proposta para o 2 0] 6 4 12 30,8
letramento
r)orfrugués na ponia do : : 0 0 5 51
dpis... e da lingua
ALP Novo 1 0 | 1 3 7.7
Com fexto e trama O 2 O 2 4 10,2
Total 8 7 11 13 39 99,9
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A Tabela 1, acima, evidencia o baixo investimento em questdes que
favorecam o desenvolvimento das habilidades de identificagdo de pontos de
vista e de justificativas. Do tofal de 6.513 questdes de compreensao de textos
encontradas nas sete colegdes de livios, apenas 39 (0,59%) eram do tipo ora
discutido, ou seja, menos de 1% do fofal.

Com relagdo a esse dado, é inegdvel a necessidade de discussdes
que chamem aten¢do dos aufores dos livros diddticos e dos professores para
os beneficios de explorar as dimensdes argumentativas dos textos lidos em
sala. Com tal propésito, buscamos, no préximo tépico, refletir sobre que aspec-
tos sociodiscursivos estariam sendo contemplados em algumas atividades na
dire¢do apontada acima.

4. O ensino da leitura e o potencial de atividades que mobilizam
a identificacéo de pontos de vista e justificativas: uma andlise
qualitativa de algumas propostas em livros didéticos

No Volume 1 da colecdo Linguagem e Vivéncia, foram encontradas
frés atividades que exigiam dos alunos reflexdes sobre os pontos de vista e jus-
fificativas expressos no fexto. A primeira dessas questdes apareceu no capitulo
2, intitulado Quem somos nés@ Para melhor contextualizar a quest@o, descreve-
remos, a seguir, essa unidade do livro diddtico.

O capitulo inicia com uma imagem do globo terrestre, seguida da
secGo De olho na imagem. O aluno é, ent@o, convidado a discutir com os cole-
gas com base em um conjunto de seis questdes. As trés primeiras demandam
a elaboracdo de respostas referentes & leitura da imagem: “O que representa
a cor azul no globo ferrestre?”; Observando o nosso planefa, podemos con-
cluir que existe mais dgua ou mais terra? Como vocé concluiu isso?” (SILVA;
BERTOLIN; OUVEIRA, 2001, p. 31); “Na sua opinido, qual seria o nome mais
apropriado para o nosso planefa?” (SILVA; BERTOLIN; OLIVEIRA, 2001, p.
32). As trés dltimas questdes buscam mobilizar conhecimentos sobre o fema do
fexto 2, preparando os alunos para sua leitura: “Vocé j& pensou na quantidade
de pessoas que existem no mundo? Vocé acha que elas séo bem parecidas
ou sGo muito diferenfes?” “Vocé conhece alguém que tenha parentes fora do
Brasil ou que tenha vindo de outro paise” “J& assistiu a programas de televisdo
que mostram habitantes de outras regides do planeta Terra? Conte o que viu.”
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(SILVA; BERTOLIN; OUVEIRA, 2001, p. 32). Percebe-se, pois, que hd uma
tenfativa de fazer com que os alunos explicitem que as pessoas sdo diferentes.
Assim, o tema relativo &s diferencas entre as pessoas € O foco nessa discussdo.
No enfanto, h& um silenciamento quanto aos conflitos provocados por fais
diferencas. Além disso, tudo se passa como se as diferencas ocorressem entre
esses alunos e pessoas de outras partes do planeta e ndo em relagéo a outras
pessoas que est@o na mesma cidade, mesmo bairro e até na mesma sala de
aula. Apesar disso, por meio das perguntas formuladas, os alunos podem afi-
var conhecimentos prévios construidos no confato com os muitos outros fextos
com os quais se depararam na vida, fanto orais quanto escritos.

logo apds, é inserido o texto 2, denominado Quem somos nése, um
fragmento de um texto da enciclopédia O mundo da crianga. A idéia central
do fexto & que as pessoas s@o basfante diferentes, quanto a muitos aspectos
(lugar de moradia, cor da pele, olhos, cabelos, altura...), mas fazem parte de
uma grandefamilia (a familia humana), tendo, portanto, muitas semelhangas,
sobretudo quanto s necessidades de vida. Na mesma pdgina do texto, ha
uma ilustragdo baseada na pintura A paz, de Maninho, que retrata muitos
individuos, representantes de varios fendtipos humanos. Subjacente aos textos
hd, porfanto, um reconhecimento da grande diversidade humana, mas ndo hé
explicitacdo dos problemas sociais relacionados s diferencas, sobretudo de
cor. Apesar dessa questdo ndo ser enfocada no texto, a temdtica, o fitulo da
obra que inspirou a ilustragdo e algumas expressdes presentes no texto (somos
de muitas cores, somos todas as pessoas do mundo) remetem a vivéncias dos
alunos relafivas & convivéncia humana e conflitos ocasionados pelas diferengas
de cor. Em sintese, embora o tema seja muito importante, o texto usado trata
muito subliminarmente a questdo que seria de fafo polémica: todas as pessoas
consideram que essas diferencas sdo meros detalhes ou hé preconceito racial
no Brasile Apesar disso, pode-se dizer que o fexto abre espaco para o debate.

Apds a apresentacdo do fexto, aparecem as questdes de interpreta-
¢do, na secdo De olho no fexto. As duas primeiras questdes sdo de exploracdo
do vocabuldrio, seguidas de uma pergunta em que os alunos precisariam dizer
do que mais gostaram no texto. “De que parte do texto vocé mais gostou?
Por quée” (SILVA; BERTOLIN; OLIVEIRA, 2001, p. 34). Depois, aparece uma
pergunta de leitura da imagem [ilustrag@o baseada na pintura A paz, citada
no pardgrafo anterior], com a solicitacdo de que os alunos tentem apreender
o sentido global dailustragéo. “O que a ilustragdo do texto mostra para nése”
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(SILVA; BERTOLIN; OUVEIRA, 2001, p. 34]. Por fim, aparece a pergunta mais
diretamente ligada a uma reflexdo sobre o ponto de vista do autor. “O autor do
texto diz que ‘somos de muitas cores’. O que ele quis dizer com isso2” (SILVA;

BERTOLIN; OLVERA, 2001, p. 34).

Apesar do tema do texto ser muito proficuo, na verdade, ndo hd, como
¢ foi dito, uma problematizagé@o mais explicita relativa a questdes concernen-
tes aos preconceitos sociais ou uma explicitagdo de principios de convivéncia
com as diferengas. O fitulo da pintura A paz, que serviu de inspiragdo para a
ilustragGo, ainda que muito sugestivo, aparece em letras muito pequenas, no
canto lateral da ilustracéo.

Nota-se que, dianfe da realidade brasileira, em que os preconceitos
raciais vém sendo tomados, cada vez mais, como foco de debate, o texto
pode provocar uma atitude responsiva na direcdo das polémicas relativas ao
preconceito de cor. Certfamente, os sujeitos leifores o arficulam a muitos outros
fextos com os quais se depararam ao longo da vida, consciente ou incons-
cienfemente, sobretudo, se considerarmos que, nas escolas brasileiras, muitos
alunos s@o negros e sofrem preconceitos.

Como i@ indicado anteriormente, Bakhtin {1997), ao falar sobre
a interacdo por meio da linguagem, salienta a propriedade fundamental
dos enunciados, que é o de fazer parte de uma cadeia verbal ininferrupta.
Desse modo, esse texto ¢, de fato, resposta a outros fextos que mobilizam
os problemas de convivéncia da humanidade provocados pela infoleréncia
e preconceifo. O autor ndo teria necessidade de afirmar que “Somos todas
pessoas do mundo” se ndo houvesse uma outra voz, ocultada no fexto, que
diz que "nem todos merecem fazer parte desse mundo” ou “nem todos podem
parficipar igualmente desse mundo”; n&@o haveria, fambém, necessidade de
dizer que "Mas todos também pertencemos a uma grande familia”, se ndo hou-
vesse uma concepgdo de que as diferencas nos dividem. Dizemos, portanto,
que fanfo o que estd dito no texto, quanto o que ndo estd dito provoca nos
alunos reagdes por promover o resgate de outros fextos com os quais o texto
lido dialoga.

As pergunfas preparatérias podem fazer com que os alunos apenas
digam que as pessoas sdo diferentes, sem necessariamente frazerem ao férum
de debate as questdes ideoldgicas que est@o por trds da selecdo e insercdo
desse fexto na escola. No enfanto, a reincidéncia do tema, em outras questoes,
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pode servir para que ele seja ressaltado. Assim, as Gltimas questdes da se¢do
De olho no texto provocam a emergéncia do que esté subjacente ao texto. Ao
pensar sobre a ilustragdo para responder ¢ pergunta “O que a ilustragdo do
texto mostra para nése” (SILVA; BERTOUN; OLIVEIRA, 2001, p. 34) é favore-
cida a leitura critica, nesse caso, do fexto ndo verbal. A questdo final “O autor
do fexto diz que 'somos de muitas cores’. O que ele quis dizer com isso?”
(SILVA; BERTOLIN; OUVERA, 2001, p. 34), que explicita o ponto de vista do
autor ('somos de muitas cores’) infegra os diferentes modos como o fexto foi
lido, para que as diferencas quanto & cor sejam finalmente eleitas como objeto

do debate.

Em relacdo as estratégias de leitura, a dltima quest@o requer do aluno:
(1) a elaboragdo de inferéncias, sobretudo porque ndo estd explicito no texto
o que o aufor quis dizer com “"Somos de muitas cores”; (2) a distingGo entre o
ponto de vista do autor e seu proprio ponfo de vista, pois é colocado em des-
taque um trecho do fexto a ser tomado como a voz do autor, que expressa seu
posicionamento; e (3] a apreensdo de sentido geral do texto, pois os efeitos de
sentido sGo promovidos pelo texto como um todo e ndo apenas pelo que é dito
no trecho selecionado. Por fim, a pergunta promove, ainda, o estabelecimento
de intertextualidade entre o fexto da enciclopédia e a ilustragdo, que também
confém um ponto de vista sobre a quest@o.

Percebe-se, pois, que a atividade como um todo e a maneira como
foi organizada, favorecem a construcdo de um modo de pensar de um grupo
(no caso, alunos de uma escola piblica, de um deferminado nivel socioeco-
némico, com determinados padrdes fisicos), que, como disse Miotello & “[...]
resuliado de inferacdes sociais ininferruptas, em que a ftodo momento se des-
froem e se reconstroem os significados do mundo e dos sujeitos.” (MIOTELLO,
2007, p. 176). Assim, pode-se considerar que a atividade coloca o aluno em
confato com um fema relevante, para dialogar com autores que explicitam seus
pontos de vista de diferenfes maneiras.

No entanto, o trafamento mais aprofundado dos sentidos subjacentes
ao texto e até mesmo a sua propria emergéncia depende muito do modo como
o professor medeia as relagdes dos alunos com o material do livio. E possivel
que haja uma simplificag@o na leitura do texto, concluindo-se que somos de
muitas cores, mas somos fodos parte de uma familia que vive em paz, como
defendem aqueles que advogam que no Brasil ndo hé preconceito racial. Tal
condug@o seria resultado de uma deferminada posicéo ideolégica discutida
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por muitos autores, como Gomes (200/) e Moura (2008), que apontam que
no Brasil femos assistido a formulagdes discursivas e ideologicas especificas de
nossa realidade racial, sendo a principal delas o mito da democracia racial.

Assim, ndo ¢, apenas, a atividade em si que garante um didlogo
ampliado com os vdrios fextos que tratam sobre o tema proposto, mas sim,
a mediagdo do professor, favorecida pelas questées propostas no livro. Tais
reflexdes ressaltam a complexidade e riqueza de um trabalho voltado para o
desenvolvimento das competéncias relativas & produgdo,/ compreensdo dos
textos argumentativos. O livro diddtico pode ser um recurso poderoso tanto
para inserir certos temas de discussdo no cotidiano escolar, como também para
propor uma forma de encaminhar o debate sobre esses temas. Dessa forma,
reafirma-se o papel da escola no processo formativo dos alunos e ndo, ape-
nas, como espago de aquisicdo de contetidos ou conceitos.

As outras duas questdes presentes no volume 1 da colecdo Linguagem
e Vivéncia classificada na categoria relativa aos itens que ajudam os alunos
a desenvolverem habilidades de identificacdo e reflexdo de pontos de vista e
justificativas dos autores aparecem na pagina 209, no capitulo 9.

O nono capitulo é infitulado Serd que pai é tudo igualé SGo encontra-
dos, na unidade, quatro textos e varias atividades de produgéo e compreens@o
oral e escrita de textos. A questdo em foco aparece apds a leitura de uma
fabula (fexto 4): A corvja e a dguia.

A fabula conta a histéria da coruja e da dguia que, apds brigarem,
fozem as pazes e combinam que a dguia ndo comerd os filhotes da coruja. A
coruja, entdo, descreve seus filhotes para a dguia, para que ela os reconheca
quando os encontrar. A coruja diz que seus filhofes sGo muito bonitos. No final
da histéria, a dguia encontra os filhofes e, ndo reconhecendo-os, devoraos. A
moral da histéria & inserida no final da pagina: “Quem o feio ama, bonito lhe

parece”. (SILVA; BERTOLIN; OLVEIRA, 2001, p. 208).

O fexto é organizado em dois pedagos. O aluno & a primeira parte
do texto, depois responde algumas questdes de anfecipagdo de sentidos rela-
fivas & segunda parfe do texto, e depois 1€ a segunda parte do texto. No final,
na secdo De olho no fexio, sGo feitas as questdes de interpretacdo. Na pri-
meira pergunta, é pedido que os alunos apreendam o sentido geral da histéria:
"A fabula apresenta uma moral. Isso quer dizer que geralmente as fabulas €m
a infeng&o de ensinar alguma coisa. Explique oralmente como vocé entendeu

Revista Educagto em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 220-243, jan./abr. 2009

235



236

Artigo

a moral dessa historia.” (SILVA; BERTOLN; OLIVEIRA, 2001, p. 209). Como se
V&, nesse item & hé uma preparacdo para a questdo seguinte, com a indica-
¢do de que os estudantes precisam ler o texto na busca de uma licgo (moral).
Os alunos, enfdo, precisam identificar qual & o “ensinamento”. Na questdo 2,
perguntase aos alunos: “Vocé concorda com a moral da histéria? Por quée”
(SILVA; BERTOLIN; OLVEIRA, 2001, p. 209). Nesse caso, os alunos, tendo
identificado a moral da histéria, precisam se posicionar, buscando argumentos
para defender as suas opinides.

Um primeiro desfaque que merece registro é que os textos perfencentes
ao género fdbula, com muita frequéncia, mantém uma relagdo de intertextua-
lidade explicita com textos pertencentes ao género ditado popular. Apesar de
ser um fexto narrativo, hd, nas fabulas, uma defesa de algum ponto de vista
sobre o comportamento e os valores humanos. Nesse caso, o ditado desta-

cado é: "Quem o feio ama, bonito lhe parece.” (SILVA; BERTOLIN; OLIVEIRA,
2001, p. 208).

Esse ditado popular remetfe as relacdes afetivas entre as pessoas e
a ideia de que, quando gostamos de alguém, ndo reconhecemos seus defei-
fos. Esse ponto de vista pode ser discutido com base na voz social que esta
subjacente ao ditado e na confraposicdo a essa posicdo, que defende a capa-
cidade de racionalidade e na possibilidade de uma relacdo em que as pessoas
possam ser represenfadas de modo integral, com qualidades e defeitos.

A histéria aparece, ainda, como um exemplo de um tipo de relagdo
em que é comum a tendéncia oo ocultamento dos defeitos (relacdo entre maes
e filhos). Nesse sentido, as representacdes sociais sobre o “ser mae” sGo mobili-
zadas para a leitura da moral, mostrando, mais uma vez, que diferentes vozes,
presentes em variados fextos, dialogam com os alunos e com o texto em foco.

A questdo também promove a elaboracdo de inferéncias, pois,
embora o ponfo de visfa esteja, aparentemente, explicitodo, a moral da fébula
remefe a muitos outros sentidos que s@o reconstruidos para a discussdo da
questdo. Além disso, ao solicitar que o aluno se posicione diante da moral da
histéria, a questdo pode ajudélo a aprender a distinguir entre seus proprios
pontos de vista e os pontos de vista do autor do texto, apontada como uma
dificuldade na pesquisa realizada por Lima (2006) com alunos de 4° série.

Apds essa questdo, solicitase aos alunos que leiam novos dita-
dos, expressando concordancia ou ndo: (1) No momento do perigo que se
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conhecem os herdis; (2) A prudéncia manda néo atentar demais nos perigos,
(3) Dizer & facil; fazer é que sdo elas; (4) Quem vé cara ndo vé coragéo; (5)
Quanto maior a altura, maior o tombo.

Cada um desses ditados, portanto, pode suscitar inimeras reflexdes
que ressaltam a dimensdo dialogica da linguagem, estimulando o desenvolvi-
mento de leitura critica do texto e da realidade social.

Implicitamente ao primeiro provérbio (No momento do perigo que se
conhecem os herdis), vérios pontos de vista sobre relacdes sociais e identi-
dades podem ser reconhecidos. Com base nesse provérbio, é possivel, por
exemplo, promover a ideia de que as pessoas que parecem “corajosas”
podem demonstrar fraquezas nos momentos mais perigosos. Por outro lado,
pode conter a ideia de que, muitas vezes, as pessoas que se acham corajosas,
quando se veem em uma situagdo de perigo, assumem posturas inesperadas.
E possivel ainda reconhecer no provérbio a ideia de que as pessoas que se
fazem passar por corajosas, como esfratégia de autopromogdo, sdo, na ver
dade, covardes. Enfim, diferentes pontos de vista relafivos ao tema podem ser
afivados/reconhecidos quando os alunos s@o convidados a se posicionarem.
A mediagdo do professor serd decisiva para que fal dimensdo polifénica do
fexto seja ressaltada.

O segundo provérbio (A prudéncia manda ndo atentar demais nos
perigos), sem divida, é mais dificilmente inferpretado que o anterior, pois a
inferéncia é ainda mais profunda. “Ser prudeme na nossa sociedade é uma
qualidade reconhecida. £ um valor que remete & sabedoria. A palavra afentar
pode ser usada, dentre outros, com o sentido de provocar ou prestar atengéo.
Portanto, poderiamos ler nas entrelinhas que néo se deve “pensar demais”
(Prestar atengdo) nos perigos, para que ndo fiquemos paralisados diante da
vida. Podemos, portanto, conceber que o que estd implicito é que devemos
desafiar a vida se realmente formos sdbios,/prudentes. Pensando em outro sen-
fido da palavra atentar — provocar, desafiar teriamos o sentido inverso, que
deverfamos viver sem correr riscos, ou seja, ndo devemos provocar os peri-
gos. Socialmente, hd sentidos compartilhados sobre os provérbios, que vao
se cristalizando. A meméria dos usos mais comuns, das situacdes em que o
fexto aparece, portanto, seria usada pelos alunos no momento de reconhecer
um ou outro sentido. Por outro lado, a preposicao usada no provérbio fambém
fornece pistas que fortalecem mais a primeira inferpretacdo. Todas essas discus-
sdes podem ser conduzidas em sala de aula com base nessa questao.
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Dizer é fécil, fazer é que séo elas, por sua vez, & um provérbio muito
usado em situagcdes em que alguém duvida da capacidade do outro de, efe-
tivamente, realizar deferminada atividade ou assumir deferminada postura. A
crianga que se engaja nessa discuss@o deve resgatar essas experiéncias de
vida para interpretar que, via de regra, tal fexto é mobilizado em situagdes que
geram alguma tens@o, ou seja, em que hé algum problema a ser resolvido. A
inferprefacdo pode ser a de que “quem diz que é fécil” ndo estd, de fato, se
esforcando para se colocar no lugar do oufro e, por isso, ndo percebe a com-
plexidade do que precisa ser feito. Ou que, “quem diz que é facil” nunca fez
e acha que realmente ¢ fécil, sem menosprezar o oufro que tem que assumir o
que deve ser feito. Aquele que diz o provérbio geralmente ¢ o que manifesta
sua insafisfacdo diante da situagdo vivida. Ele pode estar provocando o outfro
a assumir a tarefa de fazer algo no lugar dele, pode estar pedindo ajuda para
cumprir a farefa, pode estar expressando sua indignacdo diante do descaso
do outro. Desse modo, é possivel reflefir sobre as diferentes situagdes de uso do
fexto e os possiveis senfidos gerados.

O quarto provérbio analisado (Quem vé cara ndo vé coragdo) remete
a valores tais como dissimulagdo, fingimento, falsidade, ou sejo, a idéia de
que algumas pessoas aparenfam o que ndo sdo. Assim, seria necessdrio esfar
mais afenfo e ndo ficar encantado com o que parece ser. Por outro lado, o
ditado também pode relacionarse ¢ nogdo de que determinado pertencimento
a um grupo social pode levar a julgamentos preconceituosos em relagdo & pes-
soa e que seria necessdrio ficar afenfo para ndo fazer avaliagdes apressadas.
Pode ainda relacionarse & quest@o relativa & aparéncia fisica. Na sociedade,
é comum associar determinado padré@o estéfico de beleza ou forma de se
vestir a caracteristicas de personalidade: angelical, agressivo, meigo... Assim,
vdrios sentidos podem ser atribuidos ao texto em foco. Discussdes sobre esses
ponfos de vista e levantamento de argumentos contra ou a favor sdo formas de
acdo pedagdgica favoraveis ao desenvolvimento de identidades e desenvolvi-
mento de habilidades argumentativas.

Por fim, em Quanto maior a altura, maior o fombo, pode-se resgatar
discussdes sobre ponfos de vista relacionados & prepoténcia, orgulho, sucesso,
dentre outros. As situagdes em que tal texto aparece s@o, muitas vezes, aquelas
em que alguém avalia a situagdo de outro que se orgulha de esfar em situacdo
acima dos demais. Pode, portanto, ser usado como uma ameaca, um alerta,
uma manifestagc@o de desejo de que o outro perca sua posicdo social. Por
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outro lado, pode remeter & questdo de inveja, disputa social, dentre outros.
Assim, fambém é um fexto carregado de conlflitos e de vozes que dialogam.
Concordar ou discordar desse provérbio pode representar o desafio de reco-
nhecer essas vozes, esses pontos de vista, associando s situagdes de uso e a
outros textos ouvidos/lidos que fratem dessa temdtica.

5. Conclusoes

Neste artigo, buscamos evidenciar, com base nos frés exemplos discu-
fidos, refirados de um mesmo livro diddtico, o potencial que afividades voltadas
para a identificac@o de pontos de vista e justificativas representam para o
ensino da leitura. Tentamos demonstrar que as situacdes em que os alunos
precisam dialogar com os autores, sobretudo resgatando e discutindo sobre
os pontos de vista, colocam em evidéncia a propriedade mais fundamental da
linguagem, a de conter/refletir/ construir representacdes sobre a vida, sobre
a sociedade, sobre o homem. Por isso, concordamos com Miotello, quando
ressalta o pressuposto de que “[...] a ideologia é o sistema sempre atual de
representacdes de sociedade e de mundo construido a partir das referéncias
constituidas nas interagdes e nas trocas simbdlicas desenvolvidas por determi-

nados grupos sociais organizados.” (MIOTELLO, 2007, p. 176).

A escola é, por exceléncia, espaco de disputa, de poder, de constru-
¢do de identidades. Propostas pedagdgicas centradas no desenvolvimento de
leitores criticos, portanto, favorecem o crescimento dos alunos em sentido mais
amplo.

Como ja foi dito, as questdes que mobilizam a discussdo sobre os
pontos de vista dos autores e as jusfificativas utilizadas para fundamentar tais
pontos de vista favorecem o reconhecimento das multiplas vozes que habi-
fam os materiais escritos e as possibilidades de didlogo entre diferentes textos.
Retomando Bakhtin (1997), destacamos que, ao promovermos reflexdes sobre
os posicionamentos dos autores, pedindo aos alunos que tomem partido sobre
a ideia defendida por eles, estimulamos o reconhecimento por parte dos estu-
danfes de que os fextos sGo produzidos para provocar efeitos de sentido.
Desse modo, o professor pode qualificar suas intervengdes, mediando as relo-
¢des dos alunos com os textos lidos, concebendo que todo enunciado provoca
afifude responsiva no sujeito que o [&, no senfido mais profundo de que fala
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Sobral: “[...] o objetivo é designar por meio de uma sé palavra tanfo o aspecto
responsivo como o da assun¢do de responsabilidade do agente pelo seu ato,
um responder responsavel que envolve necessariamente um compromisso éfico

do agente.” ([SOBRAL, 2007, p. 20).

Nesse sentido, reafirmamos o pressuposto de que atividades desse
tipo ajudam os alunos a tomar consciéncia de suas préprias estratégias de
leitura e realizar esforcos para buscar as implicitudes dos textos.

Os dados da pesquisa evidenciam, no entanto, que poucas atividades
dessa natureza foram propostas nos livios investigados. Apenas duas colecdes
ofereceram mais questdes desse fipo: “linguagem e Vivéncia” e “Portugués uma
Proposta para o Leframento.” Mesmo reconhecendo a qualidade das questdes,
é preciso destacar que a quantidade de vezes em que fal tipo de proposta
apareceu foi muito baixa. Nos quatro volumes (correspondendo a quatro anos
de escolaridade) de cada cole¢do citada acima, apenas 13 e 12 questdes
foram propostas, respectivamente. Nas outras colecdes, o quadro foi ainda
pior: considerando os quatro volumes, o nimero de questdes formuladas nao
foi além de cinco perguntas.

Diante de tais consideracdes, reafirmamos a importéncia do trabalho
do professor em sala como mediador atento ao potencial dos textos presentes
nos livios, bem como na formulag@o de perguntas de compreensdo que pos-
sam ampliar as possibilidades de formacao de um cidadao, leitor critico tao
almejado por todos nds.

Nota

1 Apoio: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq); Fundagéo de
Amparo & Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco (FACEPE).
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Decree-Law n. 8.529 of january, 2th, 1946
Organic Law of the Elementary Education

Devido & rendncia forgada do presidente Getilio Domelles Vargas,
a 29 de outubro de 1945, o Governo Provisério do Brasil foi assumido pelo
presidente do Supremo Tribunal Federal, José Linhares, que convocado pelas
Forcas Armadas governou no periodo de 29 de outubro de 1945 a 31 de
janeiro de 1946. Nesse fempo, o presidente José Linhares, por orientagdo
do Ministro da Educagao, Raul Leitdo da Cunha, decretou a lei Orgénica do
Ensino Primério, em 2 de janeiro de 1946.

Marta Maria de Aradjo
Editora Responsével da Revista Educag@o e Questao

O Presidente da Republica, usando da atribuicdo que |he confere o
art. 180 da Consfituicao, decrefa a seguinte:

Das finalidades do Ensino Primdrio

Art. 1° O ensino primdrio tem as seguintes finalidades:

a) proporcionar a iniciagdo cultural que a todos conduza ao conhe-
cimento da vida nacional, e o exercicio das virtudes morais e civicas que
a mantenham e a engrandecam, dentro de elevado espirito de naturalidade
humana:;

b) oferecer de modo especial, &s criangas de sete a doze anos, as
condigdes de equilibrada formagdo e desenvolvimento da personalidade;

c) elevar o nivel dos conhecimentos Uteis & vida na familia, & defesa
da satde e & iniciacdo no trabalho.
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Capitulo Il | Das categorias do Ensino Primdrio e de seus cursos

Art. 2° O ensino primdrio abrangerd duas cafegorias de ensino:

a) o ensino primdrio fundamental, destinado &s criangas de sefe a
doze anos:

b) o ensino primdrio supletivo, destinado aos adolescentes e adultos.

Art. 3° O ensino primério fundamental serd minisirado em dois cursos
sucessivos; o elementar e o complementar.

Art. 4° O ensino primdrio supletivo terd um s6 curso, o suplefivo.

Capitulo lll | Da ligagdo do Ensino Primério
com as outras modalidades do ensino

Art. 5° O ensino primdrio manterd da seguinte forma articulagdo com
as oufras modalidades de ensino:

1. O curso primério elementar com os cursos de arfesanato e com os
de aprendizagem industrial e agricola.

2. O curso primario complementar com os cursos ginasial, industrial, 245
agricola e de formacdo de regentes de ensino elementar.

3. O curso supletivo com os cursos de aprendizagem agricola e indus-
frial e com os de arfesanato, em geral.

Art. 6° Os cursos de jardim de infancia se articularéo com o curso
primério elementar.

Titulo Il | Da estrutura do Ensino Primdrio

Capitulo | Do Curso Primdrio Elementar

Art. 7° O curso primdrio elementar, com quatro anos de estudos,
compreenderd:

. Leitura e linguagem oral e escrita.
II. Iniciagdo matemdtica.
lIl. Geografia e histéria do Brasil.

V. Conhecimentos gerais aplicados & vida social, & educacdo para a
saude e ao trabalho.
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V. Desenho e trabalhos manuais.
VI. Canto orfednico.
VII. Educacdo fisica.

Capitulo Il | Do Curso Primério Complementar

Art. 8° O curso primério complementar, de um ano, terd os seguintes
grupos de disciplinas e afividades educativas:

|. Leitura e linguagem oral e escrita.
II, Aritmética e geometria,

lll. Geografia e histéria do Brasil, e nogdes de geografia geral e histé-
ria da América:

IV. Ciéncias naturais e higiene.
V. Conhecimentos das atividades econdmicas da regido.

VI. Desenho.

VII. Trabalhos manuais e praticas educativas referentes as atividades
econdmicas da regido.

VIII. Canto orfednico.
IX. Educacdo fisica.

Paragrafo Onico. Os alunos do sexo feminino, aprenderdo, ainda,
nogdes de economia doméstica e de puericultura.

Capitulo lll | Do Curso Primdrio Supletivo

Art. 9° O curso supletivo, para adolescentes e adultos, terd dois anos
de estudos, com as seguintes disciplinas:

| leitura e linguagem oral e escrita.
IIl. Aritmética e geometria.

lll. Geografia e histéria do Brasil.
IV. Ciéncias naturais e higiene.

V. Nocdes de direito usual (legislacao do trabalho, obrigagdes da
vida civil e militar).

VI. Desenho.
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Paragrafo tnico. Os alunos do sexo feminino aprenderdo, ainda, eco-
nomia doméstica e puericultura.

Capitulo IV | De orientagdo geral do Ensino Primério Fundamental

Art. 10. O ensino primério fundamental deverd, atender aos seguintes
principios:

a) Desenvolverse de modo sistemdtico e graduado, segundo, os inte-
resses naturais da infancia;

b) ter como fundamento diddtico as afividades dos préprios discipulos;

c) apoiarse nas realidades do ambiente em que se exerca, para que
sirva & sua melhor compreens@o e mais proveitosa utilizagéo;

d) desenvolver o espirito de cooperagdo e o sentimento de solidarie-
dade social:

e) revelar as fendéncias e aptiddes dos alunos, cooperando para o
seu melhor aproveitamento no sentido do bem estar individual e coletivo;

f) inspirarse, em todos os momentos, no sentimento da unidade nacio-
nal e da fraternidade humana.

Capitulo VI | Dos programas do Ensino Primdrio

Art. 12. O ensino primério obedeceré a programas minimos e a dire-
frizes essenciais, fundamentados em estudos de cardter objetivo, que realizem
os érgdos técnicos do Ministério da educagdo e Satde, com a cooperacdo
dos Estados.

Parégrafo tnico. A adog@o de programas minimos ndo prejudicard
a de programas de adaptagdo regional, desde que respeitados os principios
gerais do presente decreforlei.

Art. 13. E licito aos estabelecimentos de ensino religioso. Nao poderd,
porém esse ensino constituir objeto de obrigacdo de mestres os professores,
nem de frequéncia obrigatéria para os alunos.
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Capitulo | | Do ano escolar

Art. 14. O ano escolar serd, de dez meses, dividido em dois periodos
lefivos, entre os quais se intercalardo vinte dias de férias. De um para outro ano
escolar haverd, dois meses de férias.

Art. 15. A duragdo dos periodos lefivos e dos de férias, serd, fixado
segundo as conveniéncias regionais, indicadas pelo clima, e, zonas rurais,
afendidos, quanto possivel, os periodos de fainas agricolas.

Capitulo Il | Da admisséo aos cursos

Art. 16. Ser@o admitidas & matricula na primeira série do curso ele-
mentar as criancas analfabetas, de sete, anos de idade. Poderdo ser admitidas
tfambém as que completarem sete anos até 1 de junho do ano da matricula,
desde que apresentem a necessdria maturidade para os estudos. Serdo matri-
culados, nas demais séries do mesmo curso, as criangas que tiverem obtido
aprovacdo na série anterior e ainda aquelas que, mediante verificagdo de
estudos ¢, feitos, possam ser classificadas em fais séries.

Art. 17. Serdo admitidas &, matricula na primeira série do curso com-
plementar as criangas que fiverem obtido aprovacdo final no curso elementar.

Art. 18. Serd@o admitidos & matricula nos cursos supletivos os maiores
de freze anos, que necessitem de seu ensino.

Art. 19. E admitida a transferéncia das matriculas de um para outro
estabelecimento de ensino primério.

Capitulo lll | Da avaliagéo dos resultados do ensino

Art. 20. O aproveitamento dos alunos verificado por meio de exerch-
cios e exames serd avaliado que se graduardo de zero a cem.

Pardgrafo dnico. E' recomendada a adocdo de critérios e processos
que as segurem a objefividade na verificagdo do rendimento escolar.

Art. 21. Aos alunos que concluirem qualquer dos cursos de ensino
primario serd expedido o correspondente certificado.
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Titulo IV | Da administragdo e organizagéo do Ensino Primdrio

Capitulo | | Do Ensino oficial e do ensino livre

Art. 22. O ensino primdrio serd ministrado pelos poderes publicos e o
livie & iniciativa particular.

Art. 23. As pessoas naturais e pessoas juridicas de direito privado,
que mantenham estabelecimentos de ensino primdario, serdo consideradas no
desempenho de fun¢do de cardter biblico. Cabem-lhes em matéria educativa
os deveres e responsabilidades inerentes ao servico publico.

Capitulo Il | Dos sistemas de Ensino Primério

Art. 24. Os estabelecimentos de ensino primario, piblicos e particula-
res, formardo, em cada Estado, em cada Territério e no Distrito Federal, um s6
sistema escolar, com a devida unidade de organizacao e direcdo.

Art. 25. Providenciardo os Estados, os Territérios e o Distrito Federal no
sentido da mais perfeita organizacdo do respectivo sistema de ensino primario,
atendidos os seguinfes pontos:

a) planejamento dos servicos de ensino, em cada ano, de tal modo
que a rede escolar priméria satisfaca as necessidades de todos os nicleos da
populacao;

b) organizacdo, para cumprimento progressivo, de um plano de cons-
frucdes e aparelhamento escolar;

c) preparo do professorado e do pessoal de administracdo segundo
as necessidades do nimero das unidades escolares e de sua distribuicao
geogrdfica;

d) organizagdo da carreira do professorado, em que se estabelegam
niveis progressivos de condigna remuneragdo;

e) organizagdo de drgdos técnicos centrais, para diregdo, orientagdo
e fiscalizacdo das atividades do ensino;

f) organizacdo dos servicos de assisténcia aos escolares;

g) execucdo das normas de obrigatoriedade da matricula e da frequ-
éncia escolar;

h) organizagdo das instituicdes complementares da escola;
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i] coordenacdo das atividades dos érgdos referidos no item e com
os 6rgdos préprios do Ministério da Educagdo e Saude, para mais perfeita
articulogdo dos sistemas regionais, e crescente aperfeicoamento técnico
pedagogico.

Art. 26. O sistema de ensino primdrio, em cada Estado e no Distrito
Federal, terd legislagao prépria, em que se atendam aos principios do presente
decretolei.

Parégrafo tnico. Os sistemas dos Territorios terdo regulamento expe-
dido pelo Ministro da Educagdo e Saide.

Capitulo lll | Dos tipos de estabelecimentos de Ensino Primério

Art. 27. Os estabelecimentos de ensino primario serdo caracterizados
por designacdes especiais, segundo ministrem um ou mais cursos, e sejam
mantidos pelos poderes publicos ou por particulares.

Art. 28. Serdo assim designados os estabelecimentos de ensino primé-
rio mantidos pelos poderes piblicos:

|. Escola isolada (R.1.), quando possua uma s turma de alunos, entre-
gue a um s6 docente.

Il. Escolas reunidas (E.R.), quando houver de duas a quatro turmas de
alunos, e nimero correspondente de professores.

lll. Grupo escolar (G.E.), quando possua cinco ou mais turmas de alu-
nos, e nimero igual ou superior de docentfes.

IV. Escola supletiva (E.S,), quando ministre ensino suplefivo, qualquer
que seja o nimero de furmas de alunos e de professores.

Art. 29. As escolas isoladas e escolas reunidas ministrardo somente o
curso elementar; os grupos escolares poderdo ministrar o curso elementar e o
curso complementar; as escolas suplefivas ministrardo apenas o curso supletivo.

Art. 30. Os estabelecimentos de ensino primario fundamental, manti-
dos por particulares, terGo as seguintes designagdes, independentemente do
nimero de seus alunos e docentes:

|. Curso elementar (C.E.), quando apenas ministre o curso elementar.

Il. Curso primério (C.P.), quando ministre o curso elementar e o curso
complementar.
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lll. Curso suplefivo (C.S.), quando mantenha o curso supletivo.

Art. 31. Quando, num mesmo prédio, sob a mesma diregdo e com
os mesmos professores se ministre ensino fundamental e ensino supletivo, as
classes deste Gltimo constituirdo unidade escolar & parte. As escolas e cursos
supletivos ndo poderdo ministrar oufro ensino sendo o indicado na denomina-
¢do que recebem.

Art. 32. Para efeitos estatisticos, e estudos de planejamento, serd
junfado, as designacdes mencionadas nos artigos anteriores, o qualificativo
urbano, distrital ou rural, segundo a localizacdo do estabelecimento, e desig-
nagdo numérica, destinada @, sua, pronta identificagéo em cada Municipio.

Pardgrafo Gnico. Aos estabelecimentos de ensino primério poderdo
ser afribuidos nomes de pessoas ¢, falecidas, que hajam prestado relevantes
servicos & humanidade, ao pafs, Estado ou ao Municipio, e cuja vida piblica
e particular possa ser apontada s novas geragdes como padrdo digno de ser
imitado.

Art. 33. Os estabelecimentos particulares de ensino primério ficardo
sujeitos a registro prévio, mediante o preenchimento das seguinfes condicdes:

a) prova de ser o estabelecimento dirigido por brasileiro nafo;

b) prova de saide, e de idoneidade moral, social e técnica das pes-
soas encarregadas da administragdo e do ensino;

c) prova de que as insfalagdes de ensino atendem s exigéncias higi-
énicas e pedagdgicas, para os cursos que pretenda ministrar;

d) adogdo do plano de estudos e organizacdo diddtica constante
desta lei, e do regulomento da unidade federada onde funcione.

§ 1° As mesmas condigdes serdo exigidas para funcionamento de
estabelecimentos mantidos pelos Municipios, quando néo esfejam diretamente
subordinados & administracdo dos Estados.

2° O registro referido neste artigo se fard nos érgaos proprios de admi-
nistracdo do ensino primario dos Estados, dos Territérios e do Distrito Federal, a
cuja fiscalizagdo direfa ficam sujeifos os estabelecimentos de ensino primdrio,
sem prejuizo de qualquer verificag@o que o Ministério da Educacdo e Saude
possa deferminar.
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Capitulo IV | Do corpo docente e da administragdo

Art. 34. O magistério primério S6 pode ser exercido por brasileiros,
maiores de dezoito anos, em boas condicdes de satde fisica e mental, e que
hajam recebido preparagdo conveniente, em cursos apropriados, ou prestado
exame de habilitacdo, na forma da lei.

Art. 35. Os poderes piblicos providenciardo no sentido de obterem
continuo aperfeicoamento técnico do professorado das suas escolas primérias.

Art. 36. Os direfores de escolas publicas primaria serGo sempre
escolhidos mediante concurso de provas entre professores diplomados, com
exercicio anterior de trés anos, pelo menos, e, de preferéncia, entre os que
hajam recebido curso de administracdo escolar.

Capitulo V | Das instituicées complementares da escola

Art. 37. Os estabelecimentos de ensino primdrio deverdo promover,
enfre os alunos, a organizagdo e o desenvolvimento de instituigdes que fenham
por fim a préfica de atividades educativas; e, assim, também, entre as familias
dos alunos, e pessoas de boa vontade, instituicdes de cardter assistencial e
cultural, que estendam sobre o meio a influéncia educativa da escola.

Capitulo IV | Da construgdo e do aparelhamento escolar

Art. 38. Os esfabelecimentos de ensino primario deverdo satisfazer,
quanto &, construcdo dos edificios que utilizarem e quanto ao seu aparelha-
mento escolar, s normas estabelecidas em lei.

Pardgrafo tnico. Providenciard o Ministério da Educacdo e Saide,
em cooperacdo com os Estados e o Distrito Federal, para organizacdo de
estudos referentes as construcdes e ao aparelhamento escolar.

Titulo V | Da gratuidade e obrigatoriedade do Ensino Primdrio

Capitulo | | Da gratuidade

Art. 39. O ensino primério é graluito, o que ndo exclui a organizagdo
de caixas escolares a que concorram segundo seus recursos, familias dos alunos.

Revista Educagtio em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 244-255, jan./abr. 2009



Art. 40. A organizagdo do funcionamento e aplicagdo dos recursos
caixas escolares serdo estabelecidas regulamento proprio.

Capitulo Il | Da obrigatoriedade de matricula e frequéncia escolar

Art. 41. O ensino primdrio elementar € obrigatério para todas as
criangas nas idades de sefe a doze anos, tanfo no que se refere & matricula
como no que diz respeito & frequéncia regular as aulas e exercicios escolares.

Art. 42. A administracdo dos Estados, dos Territérios e do Distrito
Federal baixard regulamentos especiais e sobre a obrigatoriedade escolar, e
organizard, em cada Municipio ou distrito, servicos de Cadastro Escolar, pelos
quais se possa tornar efetiva essa obrigatoriedade.

Art. 43. Os pais ou responsdveis pelos menores de sete a doze anos
que infringirem os preceitos da obrigatoriedade escolar, estardo sujeitos as
penas constantes do art. 246, do Decretolei n® 2.848, de 7 de dezembro de
1840 (Cédigo Penal).

Art. 44. Os propriefdarios agricolas e empresas, em cuja propriedade
se localizar estabelecimento de ensino primério, deverdo facilitar e auxiliar as
providéncias que visem a plena execucdo da obrigatoriedade escolar.

Titulo VI | Dos recursos para o Ensino Primdrio

Art. 45. Os Estados e o Distrito Federal reservardo, cada ano, para
manufencdo e desenvolvimento de seus servicos de ensino primdrio, a cota
parte das rendas fributdrias de impostos, fixada no convénio, de que trafa o
Decretolei n° 4 4.958, de 14 de novembro, de 1942. Igual providéncia tor-
naré a Unido, quanto aos orgamentos dos Territérios.

Art. 46. Os recursos destinados ao ensino primario, pelos Municipios,
por forca do convénio referido no artigo anterior, poderdo ser incorporados &s
cotagdes estaduais, em cada Estado, ou terem aplicagdo direta, segundo os
acordos estipulados entre os Municipios e a administragdo estadual respectiva,

Art. 47. Os recursos do Fundo Nacional de Ensino Primdrio, esta-
belecidos pelo Decretolei n° 4 958, de 14 de novembro de 1942, serdo

distribuidos pela Unido, na forma do respectivo regulamento, atendidas as
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maiores mais urgentes necessidades de cada regido, verificadas de modo
objetiva.

Art. 48. Nao poderdo receber auxilio & conta do Fundo Nacional
de Ensino Primario, nem quaisquer outro beneficios da UniGo em favor da
educagdo primdria, as unidades federadas cuja legislagdo escolar desatenda
aos principios deste decretolei, a juizo do Ministério da Educacdo e Saide,
ouvido o Conselho Nacional de Educacédo.

Parégrafo Unico. Para os efeitos deste artigo, comunicardo os érgdos
de administragdo do ensino primdrio em cada unidade federada, ao Ministério
da Educagdo e Satde, as leis regulamentos pertinentes, bem como, até 30 de
margo de cada ano, sucinto relatério sobre a situagdo geral do ensino primdrio
e trabalhos do ano letivo anterior.

Titulo VIl | Das medidas auxiliares

Art. 49. Onde se fornarem necessdarias, poderdo funcionar, em carater
de emergéncia, classes de alfabetizacdo (C. A.), para, adolescentes e adultos.

Art. 50. Os Estados e os Territérios poderdo organizar, com o fim
de preparar docentes de emergéncia, classes de alfabetizacdo em zonas de
populacdo muito disseminada, e com o fim de divulgar nogdes de higiene e de
organizagdo de trabalho, missdes pedagdgicas itinerantes, bem como campa-
nhas de educacdo de adolescentes e adultos.

Parégrafo Unico. Entidades particulares poderdo estabelecer e manter
campanhas de educagdo, com os mesmos fins, mediante prévia comunicagdo,
de seus planos e projetos ao Ministério da Educagdo e Salde, e aprova-
cdo da administracdo do ensino de cada unidade federada, onde tenham de
exercer-se.

Art. 51. Nas escolas isoladas, em que existem vagas, depois de mari-
culadas as criangas de sete a doze anos, poderéo ser admitidas &, matricula,
alunos cuja idade ulirapasse os limites de obrigatoriedade escolar, na conformi-
dade do que estabelecer o regulamento de cada unidade federada.
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Titulo VIII | Disposicoes finais

Art. 52. O Ministério da Educacdo e Satde providenciaram, por
seus 6rgdos técnicos, e em cooperacdo com a administracdo dos Estados,
do Distrito Federal e dos Territérios, no senfido da realizacdo de estudos e pes-
quisas especiais sobre a organizagdo do ensino primdrio, verificacdo de seu
rendimento social, apuro e oportunidade dos levantamentos estatisticos, e mais
eficiente aplicacdo dos recursos.

Art. 53. Revogam-se as disposicdes em confrdrio.

Rio de Janeiro, 2 de janeiro de 1946, 125° da Independéncia e 58°
da Repiblica.

José Linhares

Presidente Provisério do Brasil

Raul Leitdo da Cunha
Ministro da Educacdo 955

Nota

1 BRASIL Decrefolei n.° 8.529, de 2 de janeiro de 1946. lei Orgéanica do Ensino Primario.
Disponivel em: htip://www.soleis.adv.br . Acesso em: 23 maio 2008.
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Normas gerais para publicacdo na
Revista Educacdo em Questdo

General rules for publications in the Education in Question Magazine

1. A Revista Educagcdo em Questdo publica trabalhos relacionados & drea
de educacdo e ciéncias humanas, sob a forma de artigo, relato de pesquisa,
entrevista, resenha de livro, documento histérico, apds apreciagdo pelo Comité
Cientifico a quem cabe a decisdo final sobre a publicagéo.

2. Os trabalhos submetidos & Revista Educacdo em Questdo devem ser entre-
gues em CDROM (constando autoria) e em 02 vias impressas (sem autoria)
configurados para papel A4, observando as seguintes indicagdes: digitagdo
em word for windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem
esquerda 3,0 cm; fonte times new roman no corpo 12, com espacamento
entre linhas 1,5 cm.

3. Os artigos originais [portugués ou espanhol) enfre 20 e 25 laudas contém
os seguintes itens: resumo e abstract, em toro de 10 linhas ou 130 palavras,
aproximadamente, com indicacdo de trés palavraschave e keywords. As rese-
nhas de livios ndo podem ultrapassar 04 laudas. O material enviado para a
secdo documentos deverd ser acompanhado de uma breve apresentacdo em
torno de 5 linhas ou 120 palavras.

4. Na primeira pagina figuraré o titulo do trabalho em portugués e inglés
(negrito e caixa baixa), auforia (somente no CD-ROM\, instituicdo, resumo,
abstrat, palavraschave e keywords.

5. Os fextos devem ser entregues com a devida revisGo linguisticoextual.

6. As nofas devem ter cardter unicamente explicativo e consfarem no final do
texto, anfes da referéncia bibliografica.
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7. O endereco completo e o eletrdnico do autor, insfituic@o e grupo de pes-
quisa que perfence devem constar no final do fexto, depois da referéncia
bibliografica.

8. Caso necessdrio, os arfigos serdo submetidos a pequenas alteragdes pelo
Conselho Editorial visando & melhoria do texto. O Conselho Editorial ndo se
obriga a devolver os originais das colaboracdes enviadas.

9. As mengdes de autores no texto subordinarse-do as Normas Técnicas
da ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p.
70); (TEIXEIRA, 1952] e (TEIXEIRA, 1952, p. 71]. Para obras sem autoria:
(DISCURSO DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGCICOS, 1952, p. 69) ou (DISCURSO
DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA. .., 1952, p. 69). Aos diferentes
fitulos de um autor publicados no mesmo ano, adiciona-se uma letra depois da

data. Exemplo: (TEIXERA, 1952a), (TEIXERA, 1952b, p. 10).

10. A referéncia bibliogréfica no final do texto precisa seguir as Normas
Técnicas da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Deve-se escrever o nome com-

pleto do(s) autor(es) e dols) tradutor(es).
Exemplos:

Livros

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instru¢do publica no Brasil
(1500-1889). Traducdo Antonio Chizzotti. Sdo Paulo: EDUC; Brasilia: MEC/
INEP 1989.

AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFR]: Brasilia: Editora UNB, 1996.
Periédicos

DISCURSO DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGICOS. Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.
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LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrom. Anfecedentes e primeiros fempos do
INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42, n. 95,
p. 817, jul./set. 1964,

Teses e Dissertacoes

AUMEIDA, Stela Borges de. Educagéo, histéria e imagem: um estudo do colégio
Anténio Vieira através de uma colegdo de negativos em vidro dos anos 20-30.
1999, 284f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Programa de Pés-Graduacdo
em Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educagdo popular em dreas rurais: uma "questdo” desvendada. 1988.
317f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduacao

em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988.

11. A cada autor principal do artigo serdo oferecidos 02 exemplares. O autor
de resenha serd contemplado com O1 exemplar.

12. Os artigos deverdo ser enviados para Revista Educagdo em Questéo.

Departamento de Educacdo | Programa de PosGraduagdo em Educagdo
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas

Universidade Federal do Rio Grande do Norte | Campus Universitario
Bairro | Lagoa Nova | Natal | Rio Grande do Norte | Brasil

CEP 590/2-9/0

E-mail | eduguestao@ccsa.ufrn.br

Site | www.revistaeduquestao.educ.ufrn.br
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