UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCA(}AQ
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO EDUCACIONAL

EDUCA(}@O PARA TODOS E CADA UM:
CONSIDERACOES ACERCA DA GESTAO PARA A
EDUCACAO INCLUSIVA

MONOGRAFIA DE ESPECIALIZAGAO

Adriane Cenci

Santa Maria, RS, Brasil
2012



EDUCAGAO PARA TODOS E CADA UM: CONSIDERAGOES
ACERCA DA GESTAO PARA A EDUCAGAO INCLUSIVA

Adriane Cenci

Monografia apresentada ao Curso de Especializagdo em Gestao
Educacional da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM, RS),
como requisito parcial para obtencéo do grau de
Especialista em Gestao Educacional.

Orientador(a): Prof.? Ms. Lucia Bernadete Fleig Koff

Santa Maria, RS, Brasil

2012



Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacgao
Curso de Especializacao em Gestao Educacional

A Comissdo Examinadora, abaixo assinada, aprova a
Monografia de Especializacio

EDUCAGAO PARA TODOS E CADA UM: CQNSIDERA(}(DES
ACERCA DA GESTAO PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

elaborada por

Adriane Cenci

como requisito parcial para a obteng¢do do grau de
Especialista em Gestao Educacional.

COMISSAO EXAMINADORA

Lucia Bernadete Fleig Koff, Prof.? Ms.?
(Presidente/Orientadora)

Neila Pedrotti Drabach, Prof.? MS.?

Silvia Guareschi Schwaab, Prof.2 Ms.?

Santa Maria, 26 de novembro de 2012.



AGRADECIMENTOS

Aqueles que me acompanharam durante a trajetéria do curso, principalmente,
na fase de escrita da monografia. Obrigada pela paciéncia comigo e pela motivagao
gue nao me permitiu esmorecer.

A professora Lucia por ter me permitido trabalhar em meu tempo, sendo
sempre paciente e solicita.

A coordenagdo que com competéncia orientou os passos durante a trajetéria
do curso. Agradecimento especial a Carmen que, muito eficiente no trabalho da
secretaria, auxiliou em todo o processo.

Por fim, fica minha lembranga a todos os professores que seguem buscando
alternativas para melhorar a qualidade da educagao e que tornam efetiva a proposta

de inclusao escolar.



Os homens fazem sua propria historia, mas nao a fazem como
querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim
sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e
transmitidas pelo passado.

Karl Marx



RESUMO
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O estudo desenvolvido caracteriza-se como ensaio tedrico, nele se propde olhar a
gestdo e a inclusdo escolar a partir do referencial vygotskiano. Trata-se, assim, de
pesquisa bibliografica que buscou analisar as contribuicbes de Vygotski para pensar
a gestao na promogao da educacéo inclusiva. As reflexdes foram organizadas para
que as proposig¢des do autor possam servir de instrumento (instrumentagao teorica)
no trabalho dos professores. Desse modo, foram analisados os escritos de Vygotski
sobre a deficiéncia — os estudos da Defectologia — e outros conceitos mais pontuais
a partir dos quais se teceu relagdes com o campo da gestdo. Os conceitos foram
selecionados devido a centralidade na obra do tedrico e pelo potencial de
contribuicdo para a discussdo da gestdo, sdo eles: zona de desenvolvimento
proximal, conceitos cientificos, linguagem, mediagcdo e cultura. A partir da
compreensao da teoria historico-cultural, buscou-se maior interlocugéo
aprofundando as relagdes das ideias de Vygotski com a gestdo compreendida nos
trés ambitos: gestdo educacional, gestdo escolar e gestdo do pedagogico. O
encontro, o entrecruzamento, do referencial acerca da gestdo, da inclusdo e dos
conceitos vygotskianos permitiu visualizar alternativas para pensar uma educagéo
que seja para todos e que, ao mesmo, tempo esteja preocupada com a
aprendizagem de cada aluno. Compreende-se que a finalidade de qualquer
processo de organizagdo da gestdo, seja no ambito das politicas, da escola ou da
sala de aula, deve ser a garantia de aprendizagem de todos os alunos.

Palavras-chave: Vygotski; gestao; inclusao escolar.
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EDUCATION FOR EVERYONE AND FOR EACH ONE:
CONSIDERATIONS ABOUT MANAGEMENT FOR INCLUSIVE
EDUCATION
AUTHOR: ADRIANE CENCI

ADVISOR: LUCIA BERNADETE FLEIG KOFF
Date and place of the defense: Santa Maria, November 26, 2012.

This study is characterized as theoretical essay, proposing to look the management
and school inclusion from Vygotskian referential. It is a bibliographic search that
investigates Vygotsky’s contributions to management of inclusive education.The
reflections were organized in order that the author propositions could be instrumental
tool (theoretical instrumentation) for teachers' working. Thus, the Vygotsky’s writings
on disability - studies of Defectology - and other more specific concepts and their
relationships to management field were analyzed. The concepts were selected due to
the centrality of theoretical work and the potential contribution to the management
discussion on zone of proximal development, scientific concepts, language,
mediation, and culture. From the understanding of the cultural-historical theory,
greater dialogue was sought, deepening relations of Vygotsky’s ideas with the
management, understood in areas of educational management, school management,
and managing pedagogic matters. The meeting, the interweaving of references on
the management, the educational inclusion, and Vygotskian concepts allow us to
view alternatives to think education for everyone and at the same time education
concerned about the learning of each student. It is understood that the purpose of
any process of management organization, whether within the educational policies,
school, or classroom should be to ensure the learning of every student.

Keywords: Vygotsky, management, school inclusion.
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APRESENTAGAO/INTRODUGAO: CONTEXTUALIZANDO A
PESQUISA

“[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa
diferenga nos inferioriza; e temos o direito a ser
diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconhega as diferengas e de uma
diferenga que nao produza, alimente ou reproduza
desigualdades." (SANTOS, 2003, p. 56).

A epigrafe, nas palavras de Boaventura Souza Santos, retrata muito bem o
que se pretende com a afirmagao de escola para todos e para cada um. Uma escola
que trate todos como iguais, sem discriminagcdo, e que, concomitantemente, n&o
feche os olhos para as diferencas de cada aluno e para as necessidades especiais
que algumas caracteristicas deles possam implicar. Enfim, parafraseando o
sociélogo, uma educacdo a partir do pressuposto de igualdade que reconheca as
diferencgas.

Acompanhando mais de perto as discussdes sobre inclusdo escolar nesses
ultimos anos — considerando, principalmente, o ingresso no curso de Educacéo
Especial' — se percebe que, de modo geral, as discussdes estdo centradas na
insercdo dos alunos com necessidades especiais na escola regular, na
plausibilidade ou ndo de alunos com um “perfil distante da norma” estar na mesma
classe que os “normais”. O discurso da “Educacdo para Todos” é bastante
presente’. Entretanto, se acredita que tal discussdo precisa avancar, superar a
questdo do acesso para pensarmos na qualidade da educacio oferecida para todos.
Entdo vem a “Educacéo para Cada Um” — para cada um, pois olha cada aluno como
unico, considerando as potencialidades, dificuldades e necessidades
individualmente. Assim, uma Educacgao para Todos e Cada Um, além de garantir o

acesso a escola a todos, esta preocupada com a aprendizagem de todos.

! Ingressei na licenciatura em Educagéo Especial na Universidade Federal de Santa Maria no ano de
2005, concluindo em 2008. Em 2009 entrei para o Mestrado em Educacéo na linha de pesquisa em
Educacdo Especial na mesma Instituicdo, concluindo em 2011 a dissertacdo. Em 2012 iniciei o
Doutorado em Educagdo na Universidade Federal de Pelotas e sigo pesquisando a tematica da
educacéo especial, inclusdo e aprendizagem.

> O ideal “Educagédo para Todos” aparece no contexto politico brasileiro na década de 1990. O
discurso de respeito as diferencgas, equiparacido de oportunidades tem énfase no caso das pessoas
com deficiéncia. Contudo, os sistemas de ensino ndo tém assegurado condigbes basicas para
garantir o acesso e permanéncia do aluno (MIRANDA, 2009).



Aprendizagem €& tema complexo, diversas linhas teodricas utilizam argumentos
diferentes tentando explica-la. No trabalho se demarca a proposta de Vygotski3, na
qual se vem aprofundando os estudos desde o fim da graduac&o, durante o
mestrado e atualmente também no doutorado em educacéo.

Ao adentrar nas investigagcbes da gestdo n&o ha afastamento das raizes dos
estudos: a educacao especial e a teoria historico-cultural elaborada por Vygotski.
Desse modo, a pesquisa aqui apresentada congrega pesquisas, leituras que ja se
vinha realizando com outras mais recentes do referencial da gestdo. Nessa linha
propde-se pensar quais as contribuigdes de Vygotski para pensar a gestdo — gestao
educacional, gestdo escolar e gestdo do pedagdgico — na promogao da educagéo
inclusiva.

Vygotski (1896-1934) teceu suas pesquisas no inicio do século passado
abordando diversos aspectos relacionados a aprendizagem e desenvolvimento
humano — dentre eles a Defectologia*. Os estudos sobre a deficiéncia perpassam a
obra do autor estabelecendo relacdo com os demais temas. Pode-se dizer que os
escritos acerca da Defectologia passam por diferentes fases, isto €, Vygotski
destaca diferentes aspectos para analise em tempos diferentes. As mudancgas de
foco no estudo da Defectologia acompanham as mudangas de pensamento, de
concepgdes, que se percebe ao longo dos poucos, mas intensos, anos de sua
pesquisa. A maior produgdo na area da Defectologia corresponde ao periodo que
Vygotski trabalhou — chegando a coordenar — o Instituto de Investigagdo Cientifica
de Defectologia da Academia de Ciéncias Pedagodgicas na Russia (TONINI,
COSTAS, 2008).

E necessario localizar o contexto da produgéo das obras de Vygotski. O autor
nasceu e viveu na Russia quando o pais passou pela Primeira Guerra Mundial,
pelas revolugbes de Fevereiro e Outubro de 1917, pela Guerra Civil. Periodo de
efervescéncia politica, com as ideias socialistas na busca de uma nova sociedade —

ideias que derrubaram o regime czarista. Vygotski fez parte do grupo de intelectuais

*Essaéa grafia escolhida e que sera utilizada ao longo do texto: Vygotski. Contudo, alguns autores e
tradugbes trazem de modo diferente: Vygotsky ou Vigotski — preserva-se o original das obras ao
transcrever citagdes e referéncias.

* O termo Defectologia se referia tradicionalmente a ciéncia que estudava criangas com problemas
mentais e fisicos (VAN DER VEER; VALSINER, 1996). Vygotski definia como o estudo qualitativo do
desenvolvimento das criangas anormais, considerando a diversidade de tipos de desenvolvimento e
os objetivos praticos e tedricos implicados (VYGOTSKI, 1997).



que buscava fundamentos para interpretar, compreender e transformar a nova
sociedade que acabava de se instituir. Nesse sentido, fica explicita a influéncia das
ideias de Marx e do socialismo na construc¢ao tedrica de Vygotski.

Os textos de Vygotski demoram a chegar ao Brasil. Por aqui, s6 a partir da
segunda metade da década de 1970 que se passa a ter acesso a algumas obras do
autor. A entrada delas foi, principalmente, pela via da educacdo e também da
psicologia.

Pela interpretacdo de Duarte (2012) a apropriagao das ideias de Vygotski pela
educacdo nado constituiria um arcabougo pedagdgico, antes sim uma interpretacéo
psicologica (ou psicopedagogica) da aprendizagem dos alunos. Nesse sentido o

autor alerta:

N&o ha uma pedagogia vigotskiana. Entre a teoria histérico-cultural, como
uma teoria psicoldgica, e a pratica escolar, ha necessidade da mediagéo
de uma teoria pedagégica. Como ja explicitei, a teoria pedagoégica com a
qual trabalho e cujo enriquecimento procuro contribuir é a pedagogia
histérico-critica. (DUARTE, 2012, p. 162-163).

Esse posicionamento aponta a pedagogia historico-critica como companheira
para compreender a educacdo e a pedagogia na perspectiva da teoria historico-
cultural. Esta ultima, sozinha, conseguiria abarcar apenas, especificamente, os
problemas relacionados mais diretamente a aprendizagem, n&o considerando a
educagao de modo mais amplo, integral.

No trabalho, embora se tivesse preocupagao com a aprendizagem dos alunos
com necessidades educacionais especiais, também se buscava analisar a questao
pela via da gestdo. E, porque a gestdo engloba a educagdo na integra, houve
interesse — e também necessidade — de recorrer a pedagogia historico-critica para
além da teoria historico-cultural. Assim, se confere maior coesdo e coeréncia a
argumentacgao da pesquisa.

A pedagogia historico-critica, surgida no fim da década de 1970, a partir das
ideias de Saviani®, tem ao longo da década de 1980 grande desenvolvimento e
disseminagao. Compartilha também dos pressupostos marxistas, denunciando a
l6gica capitalista que alastra desigualdades na educagéo brasileira. Saviani, acerca

® Dermeval Saviani é professor na Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Ele segue
investigando e desenvolvendo o campo tedrico que propds como a pedagogia histoérico-critica.
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da pedagogia histérico-critica — aqui chamada de pedagogia revolucionaria —,

propode:

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na igualdade essencial
entre os homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo
apenas formais. Busca converter-se, articulando-se com as forcgas
emergentes da sociedade, em instrumento a servigo da instauragéo de
uma sociedade igualitéria. Para isso, a pedagogia revolucionaria, longe de
secularizar os conhecimentos descuidando de sua transmissao, considera
a difusdo de conteudos, vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais
do processo educativo em geral e da escola em particular. (SAVIANI,
2009, p. 58-59).

Para a pesquisa é cara a defesa da igualdade em termos reais e o direito de
acesso a conteudos vivos por todos, bem como destaca acima o autor. Demarca-se
como central o legado vygotskiano, e a pedagogia histérico-critica vem contribuindo
para uma analise mais ampla, de modo a construir uma fundamentacéo tedrica
sélida para explicar os conceitos vygotskianos no marco da gestdo e incluséo
escolar.

Cabe repetir que a aproximagéo entre as ideias de Vygotski e Saviani ndo é

forcada, ha entre eles muita convergéncia:

[...] & possivel considerar a existéncia de afinidade entre a psicologia
histérico-cultural e a pedagogia historico-critica. Isso é possivel porque
ambas compartiiham da mesma matriz tedrica, o materialismo histérico-
dialético, a qual, por conseguinte, é analoga a dimensao socioistérica de
seus processos internos de analise. [...] porque ambas possuem 0s mesmos
fundamentos filoséficos e as mesmas preocupacdes no que se refere a
educagéo. (SCALCON, 2002, p. 9).

Cada um em seu tempo e contexto, mas com a intencdo de elaborar uma
teoria que dé conta de superar as dificuldades da sociedade na qual se encontram.
Se suas ideias convergem, quer dizer que, mesmo com quase um seculo de
diferenga e com meio mundo de distancia, as questdes importantes da educacgao e
aprendizagem sdo comuns, unanimes.

No presente trabalho se fara o recorte para analisar a questdo da inclusio;
porém é preciso alertar que as questdes, os problemas nido sao isolados. A inclusdo
escolar é parte de um sistema, e as mudancgas efetivas ndo sdo as que incidem num

unico ponto, mas que se dissipam por todos os “cantos” desse sistema.
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Ao tomar a abordagem historico-cultural como guia ndo é possivel encarar os
fatos como simplesmente postos, ou seja, sem a histéria e contexto que culminou
neles. Assim, se fara apenas um breve sobrevoo indicando como a educacéao
inclusiva chega a ser hoje imperativo. Ha diversos outros trabalhos que olham com o
devido cuidado a questdo do processo de constituicdo da inclusdo e de como as
pessoas com deficiéncia vieram sendo tratadas e qual tipo de educacéao lhes coube
ao longo do tempo (BUENO, 1993; MAZZOTA, 1996; GONCALVES MENDES,
2010).

Em linhas gerais, o processo de inclusdo escolar no Brasil ocorre como
decorréncia de discussbes e compromissos assumidos internacionalmente que
ganham énfase ao longo dos anos 1990. Se costuma demarcar a Conferéncia
Mundial de Educagédo para Todos (Jomtien, 1990), a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais (Salamanca, 1994), a Convencgao
Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Guatemala, 1999) e mais recentemente, na
década passada, a Convencado sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia —
ONU (Nova lorque, 2006) como orientadores do discurso que se repete nas politicas
publicas brasileiras. Garcia (2010) comenta esses documentos e conclui que eles

[...] ttm em comum discursos que defendem praticas inclusivas no campo
educacional como promotoras de inclusdo social, mas numa perspectiva
que nao questiona o atual sistema social, ao contrario, propdéem reparos
sociais para aqueles que deles necessitam. Da mesma forma, nao
questionam a organizacdo escolar na qual a educagao basica ocorre. (p.
14).

Nesse sentido, os discursos dificilmente se concretizam em praticas inclusivas
na realidade cotidiana da escola; servem muito mais para ir equilibrando o sistema
capitalista, jogando com as tensdes e desequilibrios que se apresentam. Saviani
(2000, 2008, 2009) alerta que esses ajustes feitos nas politicas somente intentam
manter o sistema que foi, é e continuara sendo desigual entre as classes e,
acrescentariamos, entre também “tipos” de pessoas. Na historia brasileira nunca se
teve uma educagdo para todos e se faz proposito manté-la de tal forma,
conservando os privilégios daqueles que detém o poder.

Beyer (2005) aponta outro aspecto também relevante; diz que no Brasil o

movimento inclusivo inicia com propostas politicas antes de ter sido discutido pela
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sociedade, pela escola, pelas pessoas com deficiéncia, familiares. Os principais

interessados n&o opinaram, o que resulta em

[...] descompasso entre o surgimento e a formalizagdo da politica
educacional para os alunos ditos com necessidades educacionais especiais
e a realidade educacional brasileira. As escolas, em sua maioria, se
encontram, ainda, em situagdo incipiente diante deste projeto. (BEYER,
2005, p. 8).

No ano de 2005 o autor denunciava a incipiente organizagdo da escola para
dar conta da demanda da educacgao inclusiva, chegando em 2012 e, apesar de
progressos e disseminagdo da proposta, ainda s&o precarias as condi¢gbes para
garantir a aprendizagem de todos os alunos.

Atualmente, se observa no Brasil uma politica bem delimitada versando
sobre a escolarizagdo das pessoas com necessidades especiais. As orientagdes
constam na Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008) que ratifica a Educac&o Especial como modalidade
transversal de ensino, ou seja, perpassando todos os niveis, etapas e modalidades,
desde a educacao infantil até o ensino superior. A Politica também aponta os alunos
atendidos pela Educacdo Especial, estes colocados em trés grupos: alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas

habilidades/superdotacéo:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participagéo plena e efetiva na
escola e na sociedade. Os alunos com franstornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragdes qualitativas das
interagdes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertério de
interesses de atividade restrito, estereotipado e repetitivo. Alunos com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu
interesse. (BRASIL, 2010, p. 21).

No trabalho se localiza a discussdo no primeiro grupo, dos alunos com
deficiéncia. Justifica-se por ser o perfil mais comentado por Vygotski, por ser
bastante abrangente e ainda porque se considera que ha demasiadas
especificidades nesses grupos para abarca-los num unico posicionamento. Dessa

forma se fara referéncia a pessoas com deficiéncia prioritariamente, e quando for
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falado em pessoas com necessidades educacionais especiais se estara incluindo os
trés grupos.

A Politica dispde ainda sobre o tipo de atendimento que sera ofertado para os
alunos com necessidades educacionais especiais. Eles deverdo estar na escolar
regular e no contraturno frequentar o que veio sendo denominado Atendimento

Educacional Especializado — AEE.

O atendimento educacional especializado tem como fungéo identificar,
elaborar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de
aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formagdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora da escola. (BRASIL, 2010, p.
21-22).

O AEE seria ofertado na prépria escola ou entdo noutra escola ou instituicao
parceira proxima do local em que o aluno reside. A énfase dada é ao carater
complementar (principalmente no caso de altas habilidades/superdotagéo) e
suplementar (especialmente para os alunos com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento) e ndo substitutivo ao ensino comum.

A organizagdo do AEE aparece como meio de viabilizagcdo do disposto na
Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. O
Decreto 6.571/2008 estabelece o AEE. Em 2009 publica-se também as Diretrizes
para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica — Modalidade
Educacao Especial Resolugdo N° 4CNE/CBE 2009 instruindo acerca da organizagao
pratica do Atendimento (BRASIL, 2010). Vé-se, assim, Politica, Decreto e Resolugéo
“casadinhos” mirando objetivos comuns.

O entendimento do processo de inclusdo que se queira satisfatorio considera
as politicas, bem como o que se passa has escolas e nas salas de aula. Essas trés
instancias compdem a organizagdo do sistema de ensino (LIBANEO, OLIVEIRA,
TOSHI, 2010). Na analise da gestdo também se pode propor correspondentes as
trés instancias, assim, respectivamente: gestdo educacional, gestdo escolar e

gestdo do pedagdgico®.

® Nao se concebe gestdo escolar e gestdo do pedagdgico apartadas, as duas categorias ndo tem
uma demarcagao/divisao nitida. A gestao escolar é também gestao do pedagogico por exceléncia.



14

As duas primeiras categorias sdo bem conhecidas, ja a discussdo sobre
gestdo do pedagdgico tem pouca adesdo. Na realidade, a separagdo ndo é téo
nitida ou estavel, porque as trés instancias influenciam umas as outras
reciprocamente — embora costume ter mais for¢ca a instancia maior. A separagao
metddica serve melhor para fins de analise.

Estabelecendo as correspondéncias € simples compreender os trés ambitos
da gestdo. A gestdo educacional “é o campo das normatizagdes de leis que gestam
a educacao” (MOUSQUER, 2008, p. 30), resultado da articulagdo entre governo
federal, estados e municipios, legitimando as Politicas Publicas da Educagao. A
gestdo escolar, como bem indica o nome, por sua vez esta implicada com as

questdes que se passa em especifico na escola:

Enquanto a gestdo educacional engloba a esfera macro da educagéo, a
gestéo escolar situa-se no campo da escola, devendo sua gestédo orientar-
se para as suas finalidades. A escola tem tarefas de sua exclusiva
competéncia, que se processam no campo pedagoégico, administrativo,
financeiro, em articulagdo com a comunidade escolar. (MOUSQUER, 2008,
p. 30).

Seguindo a légica, a gestdo do pedagdgico — esta também como ambito
central da gestao escolar — caberia, por fim, organizar os aspectos de sala de aula.
Nesse sentido poder-se-ia entender

[...] a gestdo do pedagdgico como uma denominagdo mais adequada ao
efetivo trabalho dos professores na escola: a producdo da aula e, nela, a
producdo do conhecimento sua e dos estudantes. Assim, pretende-se
transcender as caracterizagbes do profissional que se restringe a descrevé-
lo como tarefeiro, um funcionario do Estado, possibilitando que reveja esse
profissional como efetivo produtor do pedagdgico, embora ao fazé-lo, ndo o
faca como sujeito individual, mas esteja amparado € inter-relacionado aos
demais sujeitos da escola. (FERREIRA, 2009a, p. 155).

Algumas ressalvas sdo imprescindiveis no esclarecimento da gestdo do
pedagodgico. Ao falar em pedagogico relacionando ao trabalho em sala de aula n&o
se quer dizer que pedagogico é apenas o trabalho do professor. Ferreira (2008) diz
que o pedagogico perpassa toda a dindmica escolar, mas que estaria no trabalho do
professor a centralidade do processo. A énfase que aqui se da a gestdo do
pedagodgico como direcionada ao trabalho de sala de aula é tendo em vista a
organizagdo da analise. Na defesa da centralidade da gestdo do pedagogico,

Ferreira (2009b) acredita que se deveria inverter a “légica” da gestao, que segue do
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sistema ou escola e depois a aula e o professor, para primeiramente considerar a
gestao da aula, conferindo protagonismo aos professores.

A posicao de destaque do professor na gestdo pressupde uma pratica aliada
a constante reflexao tedrica e producado de conhecimento. Aqui cabe o conceito de

praxis originario de Marx.

Para Marx (2008) o trabalho é praxis. Ao realiza-lo, o ser humano se
autocria, transforma objetiva e, em consequéncia, politicamente, recriando a
natureza [...] Nao se esta falando de praxis como mera indissociagao entre
teoria e pratica [...] Considera-se praxis o movimento natural e dialético que
produz o conhecimento. (FERREIRA, 2009a, p. 148).

Assim, a praxis pedagogica — a gestdo da aula — implica assumir um
referencial, um norte tedrico a partir do qual se organize as agdes e a partir do qual
se tenha subsidios para refletir e repensar as agdes (e resultados), possibilitando
condi¢cbes de intervir nelas. Nisso o professor ndo apenas “aplicaria” teoria, o
processo que estabelece nesse pensar-fazer-repensar cria novos conhecimentos,
diriamos que cria também teoria. E entdo se vé praxis como relagdo entre teoria
(pensar) e pratica (fazer) resultando em novos conhecimentos.

E aqui que se constitui a justificativa de estudar os pressupostos vygotskianos
para pensar a pratica pedagogica no contexto da inclusdo de modo a, a partir dos
conceitos tedricos, ter condi¢gdes instrumentais efetivas de compreender e intervir
conscientemente no processo, buscando os resultados que se queira — a saber, a
aprendizagem de todos os alunos. Assim, como questdo desencadeadora das
reflexdes nesta monografia tem-se: De que modo a proposta teodrica de Vygotski
pode contribuir para melhor compreender a educagéo inclusiva e a organizagao da
gestdo com vistas a aprendizagem de todos os alunos?

Nesse sentido, o objetivo da pesquisa é analisar as contribuigbes de Vygotski
para pensar a gestdao na promog¢ao da educagao inclusiva. O proprio referencial do
autor, que enfoca aprendizagem, acaba direcionando a analise mais para a area da
gestdo do pedagogico. Assim, se pretende articular a proposta tedrica de Vygotski
de modo que ela seja util aos professores (vistos como gestores) na organizagao da
inclusdo em seu trabalho diario. Ou seja, apresentar um repertério de ferramentas
tedricas para que possam refletir sobre o processo de inclusdo escolar, atuar nele
modificando-0, e nisso construir novos conhecimentos que superam aqueles das

“ferramentas” iniciais.
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Vygotski apresenta fundamentos que apostam nas possibilidades de
aprendizagem de todos os sujeitos e que o proprio processo de aprendizagem seria
protagonista no desenvolvimento individual. Fundamentos, ferramentas, que ajudam
a entender o papel do ensino no desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, que
auxiliam o professor a entender que toda crianca € diferente e que aquela com
alguma deficiéncia tem, como todas, caracteristicas qualitativamente singulares;
atentado-os para que se perceba as particularidades positivas, ao invés de continuar

insistindo na deficiéncia:

Es erréneo ver en la anormalidad Uunicamente una enfermedad. En el nifio
anormal notamos so6lo el defecto y por eso nuestra teoria sobre el nifio y el
enfoque del mismo se limitan a constatar que existe tal porcentaje de
ceguera, de sordera o de alteraciones del gusto. Nos detenemos en los
granos de enfermedad y no advertimos los kilos de salud. Reparamos en las
pizcas de defecto y no captamos las enormes areas, ricas de vida, que

poseen los nifios que padecen anormalidades.” (VYGOTSKI, 1997, p. 62).8
9

O enfoque passa a estar nas possibilidades de desenvolvimento. A deficiéncia
encarada como uma caracteristica igual tantas outras, que confere singularidade ao
sujeito; caracteristica que ndo pode ser apagada nem negada, mas vista n&o como o
todo do sujeito.

A ideia de deficiéncia qualificando negativamente alguma caracteristica € uma
valoragdo social (VYGOTSKI, 1997). Ou seja, a surdez, a cegueira, etc. séo
caracteristicas do sujeito que em nossa sociedade sdo tomadas como defeitos. A
proposta aqui ndo é apagar essas diferengas, que precisam sim ser consideradas
dadas as necessidades especificas do sujeito; contudo, isso ndo pode implicar em
focar na diferenca/deficiéncia, € preciso olhar para as possibilidades que o sujeito

" E erréneo ver na anormalidade (deficiéncia) unicamente uma enfermidade. Na crianga anormal
notamos somente o defeito e por isso nossa teoria sobre a crianca se limita a constatar que existe tal
porcentagem de cegueira, de surdez ou de alteragcbes de gosto. Nos detemos nas gramas de
enfermidade e ndo advertimos os quilos de saude. Reparamos nas pitadas de defeito e ndo captamos
as enormes areas, ricas de vida, que possuem as criangas com anormalidades.

® Os trechos em espanhol estdo, ao longo de todo trabalho, mantidos no original na transcricao
apresentada no texto e serdo acompanhados de traducéo livre — da autora — em nota de rodapé.

° Qutra nota importante refere-se aos termos utilizados por Vygotski — tais como defeito e
anormalidade. Hoje soam como pejorativos, porém € preciso considerar a época e contexto em que
tal escrito foi elaborado (inicio do século XX). Se preserva a tradugao literal ao longo de todo o
trabalho, mas com a ressalva aqui apontada.
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apresenta e investir nelas. Investir nelas significa apostar na aprendizagem,

estruturando o ensino para que promova desenvolvimento:

Aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcgbes
psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.
(VYGOTSKY, 1991, p. 101).

A aprendizagem € o norte para o qual se deve se organizar o trabalho
pedagogico. E é nessa diregdo que na pesquisa vai-se construindo a argumentacgao.

Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como um ensaio teorico, este
consiste “em exposic¢ao logica e reflexiva e em argumentagao rigorosa com alto nivel
de interpretagéo e julgamento pessoal.” (SEVERINO, 2002, p. 153). No ensaio aqui
apresentado se propde a exposigado de alguns conceitos de Vygotski, estabelecendo
relagbes com a gestdo e inclusdo escolar; as aproximagdes sao fundamentadas no
estudo desses temas a partir de uma interpretagdo — ndo que essa seja a unica
interpretacdo/explicacdo possivel. Outras leituras poderiam ser feitas sobre a
inclusdo, sobre a gestdo e até sobre a obra de Vygotski. Severino (2002) define o
ensaio tedrico com um trabalho cientifico no qual o autor tem maior liberdade em
sua argumentagao sem necessariamente precisar do apoio de aparatos empiricos e
bibliografico pré-determinados; € importante enfatizar que o ensaio ndo dispensa o
rigor l6gico e a coeréncia na argumentacéo.

Quanto aos procedimentos, a pesquisa caracteriza-se como pesquisa
bibliografica. Gil (1999) define esse tipo de pesquisa como a que é desenvolvida
com base em material ja elaborado, principalmente livros e artigos cientificos. Houve
cuidado na selecao das fontes para se evitar reproduzir equivocos — risco que,
segundo o autor, poderia comprometer a pesquisa.

O trabalho esta estruturado em trés capitulos. No primeiro se apresenta o que
Vygotski escreve sobre a deficiéncia, os estudos da Defectologia. No segundo
capitulo se destaca alguns conceitos vygotskianos centrais na obra do autor
relacionando-os com a gestdo e, principalmente, com a inclusdo escolar. Priorizou-
se aqueles conceitos que sdo fundantes na teoria historico-cultural de Vygotski: zona

de desenvolvimento proximal, conceitos cientificos, linguagem, mediag&o, cultura.



18

No ultimo capitulo se discute a gestdo, especificando-a nos trés ambitos — gestao
educacional, gestdo escolar e gestdo do pedagodgico — articulando com a proposta
de Edler Carvalho (2010) que estabelece trés niveis de analise para a proposta de
educacédo inclusiva: nivel macropolitico, nivel mesopolitico e nivel micropolitico,
constantemente resgatando na analise os conceitos vygotskianos trazidos

anteriormente.



1 EDUCAGAO ESPECIAL PARA VYGOTSKI: EDUCAGAO COMUM E
PARA TODOS - APREDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO E
SUPERAGAO DA DEFICIENCIA

Aqui se aborda uma parte dos escritos da Defectologia, propondo refletir
acerca da influéncia dos aspectos sociais sobre a deficiéncia, destacando a
diferenciacdo que Vygotski estabelecia entre dificuldades primarias e secundarias.
Imprescindivel nessa analise refletir também acerca do que o autor denomina
fungdes psicoldgicas superiores — conceito fundamental de toda sua obra.

A ideia central é a de que a deficiéncia, uma insuficiéncia corporal, néo
modifica apenas a relagdo com o mundo, mas principalmente se manifesta na
relagdo com as pessoas. “El defecto organico se realiza como anormalidad social de
la conducta.'” (VYGOTSKI, 1997, p. 73).

Na sociedade o “defeito” toma forma, a partir do convivio social se constitui. O
defeito orgéanico define as dificuldades primarias, enquanto que o meio social cria as
dificuldades secundarias.

‘Lo que decide el destino de la persona, en ultima instancia, no es el defecto
en si mismo, sino sus consecuencias sociales, su realizacion psicosocial.”"”
(VYGOTSKI, 1997, p.1 9). Essa proposi¢cdo vem alterar a concepgédo que se tinha
acerca da deficiéncia, desloca o olhar: do organico para o social.

Segundo Vygotski (1997), o “defeito” organico (cegueira, surdez,
surdocegueira, deficiéncia mental) afeta principalmente as relagdes sociais e menos
a relacéo direta com o ambiente fisico — fato que diferencia 0 homem dos demais
animais. A deficiéncia organica ndo se manifesta diretamente, porque olhos e
ouvidos sdo mais que orgaos fisicos, sdo “6rgaos sociais’. A deficiéncia implica
degeneragdo dos vinculos sociais que, segundo Vygotski, € a perda mais
significativa.

A principio estas ideias podem parecer incoerentes, mas contextualizando-as

na obra do autor se percebe a harmonia com o todo. A degeneracgao das relagdes

190 defeito organico se realiza como anormalidade social da conduta”.

o) que decide o destino da pessoa, em ultima instancia, ndo é o defeito em si mesmo, sendo suas
consequéncias sociais, sua realizagao psicossocial”.
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sociais € 0 que mais preocupa na deficiéncia porque € a partir delas que se forma o
que Vygotski denomina de fungdes psicologicas superiores.

As fungdes psicoldgicas superiores (FPS) sdo mecanismos psicolégicos mais
sofisticados, tipicos do ser humano, que envolvem controle consciente do
comportamento, agdo intencional e liberdade em relagdo as caracteristicas do
momento e espacgo presentes (OLIVEIRA, 1997). Diferem assim, do que Vygotski
denomina fungdes psicoldgicas elementares (FPE) ou fungbes primitivas, que s&o
aquelas presentes na crianga pequena e nos animais, como, por exemplo, reacoes

automaticas, agdes reflexas e associagdes simples — essas sdo de origem biologica.

Llamaremos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo
psicolégico natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades
biolégicas de la psique. Las segundas estructuras que nacen durante el
proceso del desarrollo cultural, las calificaremos como superiores, en cuanto
representan una forma de conducta genéticamente mas compleja y
superior.” (VYGOTSKI, 1995, p. 121).

As fungdes psicolégicas superiores pressupdem a existéncia das fungdes
psicologicas elementares, mas estas n&o sdo condigéo suficiente para sua aparig¢ao.
O desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores depende essencialmente
das situagdes sociais em que o sujeito participa (BAQUERO, 1998).

Essas fungdes superiores ndo sdo inatas, elas se originam na vida social, na

participagao do sujeito em atividades compartilhadas com outros:

Por tanto, si se pregunta de dénde nacen, como se forman, de que modo se
desarrollan los procesos superiores del pensamiento infantil, debemos
responder que surgen en el proceso del desarrollo social del nifio por medio
de la transicion a si mismo de las formas de colaboracion que el nifio asimila
durante la interaccién con el medio social que lo rodea.” (VYGOTSKI,
1997, p. 219).

Quando Vygotski fala que as fungdes superiores surgem na interagdo com o

meio social esta se referindo ao processo que denomina internalizagao. Isto é, essas

2" Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata de um todo psicolégico natural,
determinado fundamentalmente pelas peculiaridades biolégicas da psique. As segundas estruturas
que nascem durante o processo de desenvolvimento cultural, lhes classificaremos como superiores,
enquanto representam uma forma de conduta geneticamente mais complexa e superior.

' Portanto, se se pergunta de onde nascem, como se formam, de que modo se desenvolvem os
processos superiores do pensamento infantil, devemos responder que surgem no processo de
desenvolvimento social da crianga por meio da transigdo a si mesmo das formas de colaboragéo que
a crianga assimila durante a interagcdo com o meio social que a rodeia.
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funcdes psicoldgicas superiores antes de serem psicoldgicas foram relagdes entre
pessoas — um processo interpessoal transformou-se em outro intrapessoal™.

Vygotski (1995) se refere a esse processo como a lei genética geral de
desenvolvimento cultural, segundo a qual toda fungdo no desenvolvimento cultural
aparece duas vezes: primeiro no plano social, depois no plano psicologico, no
principio entre homens como categoria interpsiquica, posteriormente no interior da
pessoa como categoria intrapsiquica.

Essa “transformacédo” de externo em interno é a mudancga do social para o

psiquico:

Toda funcién psiquica superior fue externa por haber sido social antes que
interna; la funcion psiquica propiamente dicha era antes una relacion social
de dos personas. El medio de influencia sobre si mismo es inicialmente el
medio de influencia sobre otros, o el medio de influencia de otros sobre el
individuo." (VYGOTSKI, 1995, p. 150).

Compreende-se assim, que a internalizacdo ocorre como decorréncia de
processos socialmente mediados (mediados por outras pessoas e pela cultura). E
preciso ressaltar ainda que a “transformacédo” da mediagdo social para mediacao
interna, psiquica, ndo ocorre automaticamente, € o resultado de uma série
prolongada de acontecimentos evolutivos (BAQUERO, 1998). E um processo
complexo e nao simples transigao.

Para Vygotski (1995), a “conduta cultural” se origina das formas primitivas
mais por processos de luta, conflito, contradi¢do, do que por um processo tranquilo e
continuo.

Também ¢é preciso considerar que as experiéncias culturais ndo sao
simplesmente  internalizadas  pelo  organismo, independentemente  do
desenvolvimento do mesmo: “el organismo, al asimilar las influencias externas, al

asimilar toda una serie de formas de conducta, las asimila de acuerdo con el nivel de

" Interpessoal refere-se as relagdes sociais, as relagdes externas. Intrapessoal refere-se a essas
relagbes internalizadas, funcionando enquanto pensamento, no ambito interno do sujeito.

'® Toda funcao psiquica superior foi externa por ter sido social antes que interna; a fungdo psiquica
propriamente dita era antes uma relacdo social de duas pessoas. O meio de influéncia sobre si
mesmo ¢ inicialmente o meio de influéncia sobre outros, ou o meio de influéncia dos outros sobre o
individuo.
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desarrollo psiquico en que se halla."® (VYGOTSKI, 1995, p. 155). E, ao assimilar as
influéncias externas, as proprias possibilidades naturais sdo ampliadas.

Acontece que muitas vezes a deficiéncia implica em dificuldades para que o
organismo assimile as influéncias externas, para que se arraigue na cultura.
Vygotski (1995, 1997) respalda essa ideia no fato de que as sociedades criam

ferramentas e aparatos sempre direcionados a um tipo “normal’.

El defecto, al provocar una desviacion del tipo biolégico humano estable, al
producir el deterioro de algunas funciones, el fallo o la alteracién de 6érganos
—y con ello la reestructuracion mas o menos esencial de todo el desarrollo
sobre unas bases nuevas, de acuerdo a un tipo nuevo —, vulnera,
naturalmente, el curso normal de arraigo del nifio en la cultura. No debe
olvidarse que la cultura esta adaptada para un ser humano normal, tipico,
condicionado por el defecto no puede arraigarse directa e inmediatamente
en la cultura, como en el nifio normal."” (VYGOTSKI, 1995, p. 42).

O “defeito” dificulta a assimilagdo na cultura humana. Por consequéncia,
entende-se que a deficiéncia dificulta a constituicdo das fung¢des psicologicas
superiores.

Fica claro agora porque Vygotski, nos estudos da Defectologia, propunha que
o foco de analise eram os processos sociais e culturais ndo somente o biolégico. A
deficiéncia organica ndo € o mais importante, mas sim as consequéncias sociais que
esta implica. Os aspectos organicos geralmente ndo podem ser mudados,
entretanto, as consequéncias sociais dependem de como se lidara com a
deficiéncia, das possibilidades de interagao disponiveis.

Vygotski (1995, 1997) afirmava que se pode criar vias colaterais, meios
alternativos para o desenvolvimento cultural das pessoas com deficiéncia que nao
tem condi¢cdes de se apropriar dessa cultura pelas formas “normais”, tradicionais;

como exemplo cita a datilologia Braile e a fala “mimico-gestual”'® dos surdos. A

10« organismo, ao assimilar as influéncias externas, ao assimilar toda uma série de formas de

conduta, as assimila de acordo com o nivel de desenvolvimento psiquico em que se encontra”.

' O defeito, ao provocar um desvio do tipo biolégico humano, ao produzir a deterioragdo de algumas
fungbes, a falha ou a alteragdo de 6rgdos — e com ele a reestruturagdo mais ou menos essencial de
todo desenvolvimento sobre umas bases novas, de acordo com um tipo novo —, vulnera,
naturalmente, o curso normal de enraizamento da crianga a cultura. Nao se deve esquecer que a
cultura esta adaptada para um ser humano normal, tipico, condicionado pelo defeito ndo pode
enraizar-se direta e imediatamente na cultura, como a crianga normal.

'® Atualmente, se entende que a Lingua de Sinais é a via colateral de desenvolvimento cultural para
os sujeitos surdos. A Lingua de Sinais difere da fala mimico-gestual por ter uma estrutura propria, da
mesma forma que as linguas orais — ndo séo apenas gestos.
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existéncia destas vias colaterais demonstra que “el desarrollo cultural de la conducta
no esta obligatoriamente relacionado a una o otra funcién organica”*® (VYGOTSKI,
1995, p.311). Apesar de serem processos diferentes, cumprem a mesma funcéo
cultural — n&o sdo os mesmos 0rgéos, mas cumprem com o mesmo objetivo cultural
(ler com os dedos no Braile; falar com as maos na “mimica-gestual”).

Ao invés de buscar a “cura” da deficiéncia organica, Vygotski propunha que
se pensasse em alternativas para que o sujeito, apesar da deficiéncia, ndo tivesse
prejudicada suas relagbes com o meio sociocultural. Isto €, preocupava-se com as
consequéncias secundarias da deficiéncia e menos com o problema primario. A
dificuldade primaria, a implicacdo direta do “defeito” organico esta relacionada as
funcdes elementares; enquanto que as consequéncias secundarias afetam as
funcdes superiores. Vygotski (1997) esclarece a relagdo da deficiéncia com as

funcdes elementares e com as fungdes superiores:

El defecto y la falta de desarrollo de las funciones superiores se encuentran
en una relacién distinta a la del defecto con el desarrollo de las funciones
elementales. Es preciso captar esta diferencia para encontrar la clave de
todo el problema de la psicologia del nifio anormal. Mientras, que el
desarrollo incompleto de las funciones elementales es, con frecuencia,
consecuencia directa de algun defecto (por ejemplo, el desarrollo
incompleto de la motricidad en la ceguera, el desarrollo incompleto del
lenguaje en la mudez, el desarrollo incompleto del pensamiento en el
retraso mental, etc.), el desarrollo incompleto de las funciones superiores en
el nifio normal aparece, por lo comun, como un fendmeno suplementario,
que se erige sobre la base de sus particularidades primarias.? (p. 221).

A chave para compreender o problema da psicologia da crianga deficiente
estaria em perceber que nem todos os sintomas apresentados derivam do “defeito”;
as complicacdes secundarias provém do “desterro” da coletividade, isto é, do exilio
da crianga deficiente das atividades sociais (VYGOTSKI, 1997).

19 “o desenvolvimento cultural da conduta ndo esta obrigatoriamente relacionado a uma ou outra

fungéo organica”.

% O defeito e a falta de desenvolvimento das fungdes superiores se encontra em uma relagao distinta
a do defeito no desenvolvimento das fungdes elementares. Era preciso captar essa diferenca para
encontrar a chave do todo o problema da psicologia da crianga anormal. Enquanto, que o
desenvolvimento incompleto das fungdes elementares é, com frequéncia, consequéncia direta de
algum defeito (por exemplo, o desenvolvimento incompleto da motricidade na cegueira, o
desenvolvimento incompleto da linguagem na mudez, o desenvolvimento incompleto do pensamento
no retardo mental, etc.), o desenvolvimento incompleto das fungbes superiores na crianga normal
aparece, comumente, como um fendémeno suplementario, que se ergue sobre a base de suas
particularidades primarias.



24

E importante atentar para as consequéncias secundarias da deficiéncia, pois
é nelas que estdo as melhores oportunidades de intervencao. Segundo Vygotski “las
mayores posibilidades de desarrollo del nifio anormal se encuentran mas bien en el
campo de las funciones superiores, que en la area de las inferiores™’ (1997, p.221).

As fungdes inferiores, isto é, as funcdes elementares, sdo pouco modificaveis,
menos dependentes das condicdes externas, assim sdo menos educaveis. As
funcdes elementares, que s&o os sintomas primarios, estao intimamente ligadas ao
defeito, e, como o defeito orgéanico é dificiilmente eliminado, é praticamente estéril a
intervencgédo sobre elas.

Dessa forma, a intervencdo deve focar-se sobre as fung¢des superiores,
Vygotski (1997) afirma que, sendo esse o elo mais fraco da cadeia de sintomas, € na

diregao dele que se devem dirigir os esforgos:

Lo esencial es que el desarrollo incompleto de los procesos superiores no
esta condicionado por el defecto de modo primario sino secundario, y por
consiguiente, representan el eslabén mas débil de toda la cadena de
sintomas del nifio anormal; por tanto, es el lugar que deben estar orientados
todos los esfuerzos de la educacion a fin de romper la cadena en ese lugar,
el mas débil.** (VYGOTSKI, 1997, p. 222).

A intervencdo mais eficaz seria entdo a “educacao social’. Quanto mais longe
estiver o sintoma da causa primaria, mais impacto tera a acado educativa. Essas
ideias vém romper com as praticas educativas que se baseavam no adestramento,
na repeticdo de agdes ndo refletidas. Como ndo se apostava na capacidade do
sujeito deficiente aprender, restringia-se a agdo pedagdgica a ensinar a diferenciar
odores, sons, cores e aspectos sensorio-motores (VYGOTSKI, 1997).

A énfase dos estudos vygotskianos na Defectologia € a importancia da
educacéo social. E na coletividade que se esta a maior fonte de desenvolvimento. A
convivéncia com o grupo cultural possibilita que as fung¢des superiores se

constituam.

21 “as maiores possibilidades de desenvolvimento da crianga anormal se encontram mais no campo

das fungdes superiores, que na area das inferiores”.

2 0 essencial é que o desenvolvimento incompleto dos processos superiores nao esta condicionado
pelo defeito de modo primario sendo secundario, e por conseguinte, representam o elo mais débil de
toda a cadeia de sintomas da crianga anormal; portanto, é o lugar que devem estar orientados todos
os esforgos da educagéo a fim de romper a cadeia nesse lugar, o mais débil.
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[...] cuanto el nifio se adentra en la cultura, no sélo toma algo de ella, no
solo asimila y se enriquece con lo que esta fuera de él, sino que la propia
cultura reelabora en profundidad la composicion natural de su conducta y da
una orientacion completamente nueva a todo el curso de su desarrollo. La
diferencia entre los planos del desarrollo del comportamiento — el natural y
el cultural — se convierte en el punto de partida para la nueva teoria de la
educacion.”® (VYGOTSKI, 1995, p. 305).

Num desenvolvimento “normal” os planos de desenvolvimento natural e
cultural coincidiriam — na medida em que o desenvolvimento organico se realiza num
ambiente cultural vai-se transformando num processo historicamente condicionado
(VYGOTSKI, 1995, 1997). Numa crianga com deficiéncia essa fusdo das linhas nao
ocorre naturalmente; isso porque a sociedade esta organizada para um tipo normal —
com sistemas de signos, instrumentos, ferramentas, pressupondo um tipo padrao de
homem que tenha intelecto e 6rgaos “normais”.

Na deficiéncia, o plano de desenvolvimento biolégico esta prejudicado e
nesse a intervencéo geralmente é estéril; entretanto o desenvolvimento cultural ndo
esta determinado a priori pelo “defeito”. Acontece que a pessoa com deficiéncia
acaba sendo privada das trocas sociais, do acesso a sistemas simbdlicos, signos,
ferramentas, instrumentos, enfim, a todo “aparato cultural” que organiza a vida na
sua sociedade. E essa privagdo que gera as dificuldades secundarias, que
compromete a formacdo das funcdes superiores. No entanto, a privacdo que

compromete o desenvolvimento cultural pode ser modificada.

[...] la colectividad, como factor del desarrollo completo de las funciones
psiquicas superiores, a diferencia del defecto, como factor del desarrollo de
las funciones elementales, se encuentra en nuestras manos. Asi como es
practicamente inutil luchar contra el defecto y sus consecuencias directas,
es, a la inversa, legitima, fructifera y promisoria la lucha contra las
dificultades en la actividad colectiva.” (VYGOTSKI, 1995, p. 223).

Assim, a educacgao social vem no sentido de que nao se deve trabalhar com o
“‘defeito”, mas com as consequéncias sociais deste. A coletividade proporciona os

2 [...] quando a crianca adentra na cultura, ndo s toma algo dela, ndo s6 assimila e se enriquece
com o que esta fora dela, sendo que a prépria cultura reelabora em profundidade a composicao
natural de sua conduta e da uma orientagdo completamente nova a todo o curso de seu
desenvolvimento. A diferenga entre os planos do comportamento — o natural e o cultural — se converte
no ponto de partida para a nova teoria da educacéo.

24 [...] a coletividade, como fator de desenvolvimento completo das fungdes psiquicas superiores,
diferentemente do defeito, como fator de desenvolvimento das fungbdes elementares, se encontra em
nossas maos. Assim como € praticamente inutil lutar contra o defeito e suas consequéncias diretas,
€, ao inverso, legitima, frutifera e promissora a luta contra as dificuldades na atividade coletiva.
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estimulos para superar as dificuldades secundarias. Segundo Vygotski (1995) o
desenvolvimento cultural é a esfera onde pode ocorrer a compensagao da
insuficiéncia: “Donde resulta imposible un desarrollo organico ulterior, se abre
ilimitadamente el camino del desarrollo cultural.”® (p. 187).

Vygotski criticava a educacdo baseada em reabilitagcdo fisica que era
realizada nas escolas especiais. Nesse ambiente se privava as criancas deficientes
do estimulo mais importante para o desenvolvimento: a coletividade.

Pela coletividade, na educagéo social, Vygotski pensava que se alcangaria o

fim da deficiéncia:

[...] Fisicamente, la ceguera y la sordera todavia existirdn durante mucho
tiempo en la tierra. El ciego seguira siendo ciego y el sordo, sordo, pero
dejaran de ser deficientes porque la defectividad es un concepto social, en
tanto que el defecto es una sobre estructura de la ceguera, la sordera, la
mudez. La ceguera en si no hace el nifio deficiente, no es una defectividad,
es decir, una deficiencia, una carencia, una enfermedad. Llega a serlo sélo
en ciertas condiciones sociales de existencia del ciego [...] La educacién
social vencera a la defectividad. Entonces, probablemente, no nos
comprenderan cuando digamos de un nifio ciego que es deficiente, sino que
diran de un nifio ciego que es un ciego y de un sordo que es un sordo, y
nada méas.”® (1997, p. 82).

O que se busca hoje na educagao das pessoas com necessidades especiais
€ 0 mesmo que acreditava Vygotski: que ndo se olhe para elas como deficientes,
incapazes.

Um dos principais argumentos na defesa da inclusdo é que, a convivéncia
junto a outras criangas, acabaria com o preconceito acerca da deficiéncia. O colega
cego, o outro surdo, o cadeirante deixariam de ser vistos como deficientes, seriam
mais um colega diferente, da mesma forma que € o colega gordinho, o que usa
oculos, o baixinho. A diferencga vista apenas como uma caracteristica particular de

cada sujeito e nada mais.

% “Onde resulta impossivel um desenvolvimento ulterior, se abre ilimitadamente o caminho do

desenvolvimento cultural”.

%6 [..] Fisicamente, a cegueira e a surdez existirdo durante muito tempo na terra. O cego seguira
sendo cego € o surdo, surdo, porém deixardo de ser deficientes porque a deficiéncia € um conceito
social, tanto que o defeito € uma sobre-estrutura da cegueira, da surdez, da mudez. A cegueira em si
ndao faz a crianca deficiente, ndo é um defeito, isto €, uma deficiéncia, uma caréncia, uma
enfermidade. Chega a ser-lo somente em certas condigbes sociais de existéncia do cego [...] A
educagéo social vencera a deficiéncia. Entdo, provavelmente, ndo nos compreenderdao quando
dissermos de uma crianga cega que é deficiente, sendo que dirdo de uma crianga cega € que um
cego e de um surdo que é um surdo, e hada mais.
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Pode-se dizer, entdo, que a proposta da inclusdo se aproxima da educacao
social pensada por Vygotski no inicio do século XX. Cem anos depois essa meta
ainda nao foi alcangada plenamente, mas tem sido perseguida cada vez com mais
afinco, reiterando a coeréncia das ideias apontadas por Vygotski.

Tendo sido expostas as ideias de Vygotski sobre deficiéncia, aprendizagem e
inclusdo, segue-se no préoximo capitulo estudando outras proposigdes teoricas do
autor, caras a area da Educacgao Especial que, contudo, ndo foram inicialmente

pensadas a partir dessa perspectiva.



2 EDUCAGAO COMUM, PARA TODOS E PARA CADA UM -
RESGATANDO A PROPOSTA TEORICA DE VYGOTSKI PARA ALEM
DA DEFECTOLOGIA (EDUCAGAO ESPECIAL), MAS SEMPRE
RETORNANDO A ELA

Vygotski foi um pesquisador que estudou diversas tematicas durante a vida;
as discussodes que ele propbs acerca da Defectologia (ou Educagao Especial) estéo
principalmente em seus escritos primeiros. Embora variada, a produ¢cdo do autor
mantém coeréncia com os principios que propunha. Deste modo, se percebe que as
contribuigdes do autor para a reflexdo sobre Educagao Especial, inclusdo escolar,
deficiéncia estdo em toda sua obra e ndo apenas naquelas em que Vygotski
demarcou tal foco. Entdo, propde-se aqui resgatar alguns conceitos ja bem
conhecidos de Vygotski e relaciona-los com a proposta de educagao inclusiva, séo
eles: a) zona de desenvolvimento proximal, b) conceitos cientificos, c) linguagem, d)
mediacgao, e) cultura.

Antes de seguir abordando tais topicos € importante discutir, ainda que
brevemente, sobre o que seria uma Educacdo para Todos e Cada Um. Atrela-se tal
concepcao a ideia de equidade.

Equidade ndo €& simplesmente igualdade. A equidade €& balizada na
adaptacao das regras de igualdade de modo a torna-las de fato justas. Explicar-se-a
melhor relacionando a inclusao.

Edler Carvalho (2010) entende equidade como equiparagao de oportunidades
e nao apenas oportunidades iguais a todos sem reconhecimento das diferengas e
necessidades de cada um. Ou seja, equidade significa reivindicar as condigdes
apropriadas a cada sujeito de modo que tenham acesso a uma educagdo comum e
adequada as necessidades especificas. Beyer (2005) reforga essa compreensao:

[...] a condigdo de acesso e permanéncia na escola ndo pode significar a
nao-distingdo ou, melhor dito, a nao-identificagdo da crianca e de suas
necessidades de aprendizagem (p.62).

Desse modo, a defesa de uma escola comum, igual para todos, ndo pode
desconsiderar as diferengas; pelo contrario, deve estar atenta a elas para
oportunizar a plena participagdo dos sujeitos no processo de aprendizagem através
dos ajustes que se fizerem imperativos. Uma Escola para Todos e Cada Um deve
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estar apoiada no principio de equidade — e ndo de igualdade, como comumente se
escuta nos discursos que se referem a inclusédo escolar.

Na discussao dos cinco conceitos vygotskianos selecionados para reflexdo o
principio de equidade estara presente. Compreende-se que o éxito da proposta da
inclusdo esta atrelado ao respeito as diferencas para além da promocdo da
igualdade.

Nesse sentido também a gestdo — em qualquer ambito — precisa garantir o
direito a diferengca sob pena de construir politicas, escolas e praticas inclusivas
apenas em tese e ndo de fato. Ou seja, assegura-se a presenga do aluno com
deficiéncia em classe e isso ja caracterizaria a inclusdo, quando sabemos que a
educacao inclusiva é um processo que demanda uma série de mudancas em todo
sistema escolar.

No texto, como ja anunciado, a argumentagao centrar-se-a na articulagao da
gestdo — principalmente, gestdo do pedagdgico — com vistas a promogéo de uma
educacéo inclusiva fundamentada no direito a diferenca e, principalmente, no direito
a aprendizagem. Cabe reiterar que a énfase no trabalho do professor em sala de
aula néo significa atribuir-lhe toda a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da
proposta de inclusdo — essa ¢é tarefa também de toda comunidade escolar e poder
publico. A maior atengdo a gestdo do pedagdgico ndo quer dizer compreendé-la
apartada da gestdo educacional e gestdo escolar. A organizagao da escrita apenas
pretendeu priorizar os elementos mais diretamente relacionados com as proposi¢des
teodricas de Vygotski. Feitos tais esclarecimentos, segue a analise de cada conceito
selecionado.

2.1 Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP

A ideia de zona de desenvolvimento proximal®’

€ fundamental para pensar
sobre o desenvolvimento dos sujeitos — com ou sem deficiéncia, em contexto escolar
ou ndo. Esse conceito aponta para o potencial de desenvolvimento do individuo,

para suas possibilidades. Em se tratando de pessoas com deficiéncia € muito

" No trabalho falaremos sempre em zona de desenvolvimento proximal — exceto quando estivermos
fazendo referéncia a obra de outro pesquisador que utiliza tradugdo diferente. Encontramos na
literatura também: zona de desenvolvimento préximo, zona de desenvolvimento mais préximo. A
opgao justifica-se pela maior popularidade do termo ainda ser zona de desenvolvimento proximal.
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importante, pois auxilia a enxergar para além das dificuldades e do déficit,
percebendo aspectos latentes no desenvolvimento, fungdes que existem em
potencial e que precisam apenas de acompanhamento inicial para se efetivar e se
transformar em desenvolvimento real. Vygotski ilustra esse conceito com uma

metafora:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungbes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento,
ao invés de “frutos” do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Desse modo, o nivel de desenvolvimento é avaliado considerando também o
potencial das fungdes em amadurecimento e ndo apenas os processos efetivados.
Aqui cabe apontar outra ideia que Vygotski defendia com afinco, a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Para o teérico € a aprendizagem que desperta o
processo de desenvolvimento. Entdo para que os “brotos” e “flores” amadurecam e
se tornem “frutos” €& essencial o sujeito defrontar-se com processos de
aprendizagem.

Se a aprendizagem € o elemento que ira desencadear o desenvolvimento das
fungdes psicolodgicas, parece um equivoco dizer que um aluno com deficiéncia nao
tem condigbes de aprender. As fungbes amadurecerdao ao longo desse processo de
aprendizagem (ensino-aprendizagem) e cabe ressaltar que cada crianga tem seu
tempo — em algumas os processos podem amadurecer mais lentamente que em
outras.

Vygotski (1993), interessado pela relagdo entre a instrucdo escolar e
desenvolvimento percebeu “que siempre hay divergencias y que nunca se manifiesta
paralelismo entre el curso de la instruccion escolar y el desarrollo de las

correspondientes funciones.”?®

(p- 235). Ele propde que se imagine o processo
didatico e o desenvolvimento das fungdes psiquicas que intervém diretamente na
instrugdo como duas curvas que ndo vao coincidir nunca, ainda que entre elas se
tenha descoberto correlagbes muito complexas. Mesmo que ndo se possa

estabelecer precisamente que tipo de relagcbes ha entre aprendizagem e

28 “que sempre ha divergéncias e que nunca se manifesta um paralelismo entre o curso da instrugao

escolar e o desenvolvimento das correspondentes fungdes”.
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desenvolvimento, um fato Vygotski (1993) esclareceu: “la instruccion se adelanta en
lo fundamental al desarrollo.”® (p. 237).

E porque a instrucdo se adianta ao desenvolvimento que a descrenca na
aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia ndo se sustenta. Sendo a instrugdo que
se adianta ao desenvolvimento, a dificuldade pode estar também na instrugéo.
Dificuldades no processo de escolarizagdo de qualquer sujeito ndo sao apenas
responsabilidade do proprio desenvolvimento cognitivo — visto que esse também é
determinado pelos processo de instrugdo/aprendizagem.

Entdo, a instrugdo deve orientar-se pela zona de desenvolvimento proximal,
pelos processos ndo consolidados, mas em fase de maturagdo. Vygotski (1993)
destaca como essa concepgao interfere nas questdes pedagdgicas:

Antes se preguntaba: ;ha madurado el nifio para aprender a leer, para
aprender aritmética, etc.? La cuestion relativa a las funciones maduras se
mantiene vigente. Debemos determinar siempre el umbral inferior de la
instruccion. Pero la cosa no acaba ahi: debemos saber establecer el umbral
superior de la instruccion. Solo dentro de los limites existentes entre estos
dos umbrales puede resultar fructifera la instruccién. Sélo entre ellos esta
encerrado el periodo 6ptimo de ensehanza de la materia en cuestion. La
ensefianza debe orientarse no al ayer, sino al mafana del desarrollo infantil.
Sélo entonces podra la instruccion provocar los procesos de desarrollo que
se hallan ahora en la zona de desarrollo préximo.® (p. 242).

A zona de desenvolvimento proximal refere-se a distancia entre o
desenvolvimento potencial (o limite superior) e o desenvolvimento real (limite
inferior), ou seja, demarca aquelas func¢des/atividades que o sujeito ainda nao
consegue realizar por conta propria, mas que alcanga mediante colaboragao.
Visando essas fungbes em amadurecimento é que deve estar estruturado o
processo de ensino, visando o amanha do desenvolvimento.

E importante conhecer o conceito de zona de desenvolvimento proximal, mas

ele s6 tem razao de ser se o professor também for capaz de percebé-lo articulado ao

9 «3 instrugdo se adianta, no mais fundamental, ao desenvolvimento”.

% Antes se perguntava: a crianga amadureceu para aprender a ler, para aprender aritmética, etc.? A
questéo relativa as fungbes maduras se mantém vigente. Devemos determinar sempre o limiar inferior
da instrugdo. Mas a coisa ndo acaba ai: devemos saber estabelecer o limiar superior da instrugao.
Somente dentro dos limites existentes entre estes dois limiares pode resultar frutifera a instrugao.
Somente entre eles esta determinado o periodo 6timo de ensino da matéria em questdo. O ensino
deve orientar-se ndo ao ontem, mas ao amanhéa do desenvolvimento infantil. Somente entao podera a
instrucdo provocar 0s processos que agora se encontram na zona de desenvolvimento proximal.
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desenvolvimento e aprendizagem de cada um de seus alunos. Esta “zona” esta em
constante transformagcdo em cada um dos sujeitos conforme as interagbes e
aprendizagem que Ihe ocorrem; desse modo é unica a cada momento e é irrepetivel
entre os sujeitos — pois cada um tem experiéncias que sao singulares.

Tais caracteristicas configuram a heterogeneidade presente na sala de aula.
A heterogeneidade € uma constante no espago escolar, ndo foi a educagao inclusiva
que trouxe essa caracteristica. Desde sempre as criangas sao diferentes entre si e
nunca houve razdes coerentes para que se quisesse que todas apresentassem as
mesmas respostas e aprendizagem. “Se a ‘diferengca é comum a todos’ e assumimos
a classe como heterogénea é importante responder a essa heterogeneidade em
termos de estratégias de ensino e aprendizagem” (RODRIGUES, 2006, p.9-10).

Se o pedagogico refere-se a aprendizagem dos alunos, e se esses sao todos
diferentes entre si, ndo ha como falar em gestdo do pedagdgico sem propor as
estratégias de ensino e aprendizagem especificas, bem como Rodrigues (2006)
menciona. Nesse ponto os principios de flexibilizagdo e adaptacédo curricular sao
essenciais.

Quando se pensa a educagao dos alunos com necessidades especiais em
escola regular n&do ha como efetiva-la sem considerar a individualizagdo do ensino
para atender as especificidades que se apresentarem. As adaptacdes curriculares
aparecem entdo como instrumentos, estratégias para atender as caracteristicas
especificas dos alunos. Ainda em 1998 € publicado, a nivel nacional, um documento
que orienta a elaboracédo de tais adaptacgdes, trata-se dos Parametros Curriculares
Nacionais: Adaptagdes Curriculares — estratégias para a educagédo de alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1998). Nele esta estabelecido que

as adaptagdes curriculares devem ser construidas a partir dos seguintes critérios:

. 0 que o aluno deve aprender;

. como e quando aprender;

. que formas de organizagao do ensino sdo mais eficientes para o
processo de aprendizagem;

° como e quando avaliar o aluno. (p. 33).

Os critérios sao importantes para poder determinar quais elementos,
processos, objetivos, métodos, apoios, ajustes, etc. precisam ser adequados para

pleno acesso e aproveitamento do curriculo. “Ndo um novo curriculo, mas um
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curriculo dinamico, alteravel, passivel de ampliacdo, para que realmente atenda a
todos os alunos.” (BRASIL, 1998, p. 33).

O mesmo documento prevé dois tipos de adaptacdo: adaptagcdes néo
significativas do curriculo e adaptagdes curriculares significativas. O primeiro tipo € o
predominante, sdo modificacbes que o proprio professor pode realizar no
planejamento e execucgdo das atividades, pequenos ajustes no contexto cotidiano da
sala de aula. Ja as adaptagdes curriculares significativas sdo estratégias diante de
dificuldades mais sérias de aprendizagem, implicam em mudangas de maior porte e
gque demandam uma avaliagdo minuciosa e discussdo com outros profissionais e
familiares. Com elas se busca solugdes para o fracasso do processo ensino-
aprendizagem que tradicionalmente vinha se pautando nas limitagbes do sujeito;
tem-se como pressuposto focar as possibilidades, capacidades, o potencial do
aluno; ou seja, olhar para a zona de desenvolvimento proximal ao invés de demarcar
o déficit (BRASIL, 1998).

Além dos dois tipos, estdo propostos trés niveis de adaptacao curricular: no
ambito do projeto pedagaogico (curriculo escolar); no curriculo desenvolvido em sala
de aula; no nivel individual (BRASIL, 1998). Os niveis pressupde que as adaptagdes
nao sao responsabilidade apenas do professor, mas sim um processo sincronizado
entre todas as esferas escolares.

Por fim ainda estd estabelecido no documento duas categorias de
adaptagdes: adaptacdes de acesso ao curriculo; adaptagdes nos elementos
curriculares. Todas as categorias, niveis e tipos estdo detalhadamente descritos com
exemplos nos Parametros Curriculares Nacionais. Aqui ndo cabe pontua-los.
Importante ao pensar as adaptagdes € considerar a especificidade dos alunos de
modo a delimitar quais dessas adaptacbes se fazem necessarias. Quanto mais
comum for o curriculo tanto melhor. Ao defender a importancia das adaptacdes
curriculares néo se esta dizendo que tudo deva ser modificado; deverao ser feitas
apenas as alteragdes necessarias.

E a definicdo do qué, como e quando ensinar devera estar atrelada a
concepcgao de zona de desenvolvimento proximal. Retomando o que Vygotski (1991,
1993) propunha, vé-se que a boa aprendizagem é aquela que se adianta ao
desenvolvimento, contudo, essa ndo pode estar muito além das possibilidades do

sujeito. Vygotski acreditava que as tarefas que o sujeito consegue fazer com auxilio,



34

aquelas que consegue fazer por imitagdo, sdo bons indices para perceber o que
esta em potencial na zona de desenvolvimento proximal. Ele também dizia que nao
adianta ensinar ao sujeito o que ele ja sabe, seria preciso sempre coloca-lo em
situagdes nas quais pudesse avangar. Sendo assim, se pode imaginar as
adaptacgdes curriculares também como um modo de colocar o conceito de zona de
desenvolvimento proximal em funcionamento de modo a investir na aprendizagem e
consequente desenvolvimento dos alunos.

Ainda a partir da discussédo levantada pelos Parametros Curriculares, tem
importancia para a reflexdo deter-se um pouco no que se entende por curriculo e no
papel do projeto pedagdgico da escola — ambos interelacionados.

Compreende-se por curriculo:

[...] a concretizacdo, a viabilizacdo das intengdes e orientacbes expressas
no projeto pedagodgico. Ha muitas definigbes de curriculo: conjunto de
disciplinas, resultados de aprendizagem pretendidos, experiéncias que
devem ser proporcionadas aos estudantes, principios orientadores da
pratica, selecdo e o organizagdo da cultura. No geral, compreende-se
curriculo como um modo de selegcido da cultura produzida pela sociedade,
para a formagdo dos alunos; é tudo que se espera seja aprendido na
escola. (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2010, p. 362).

No curriculo ou projeto curricular fica registrado o que a escola entende por
objetivo de aprendizagem de seus estudantes. As escolas tém diretrizes nacionais
para elaborar o curriculo, mas também tém autonomia para pensa-lo mais de acordo
com a configuragdo da prépria realidade. As Diretrizes e Parametros (inclusive os
Parametros Curriculares que tratam das adaptagdes curriculares) sdo documentos
orientadores e ndo decretos que apontam um unico e obrigatério modo de fazer.

A autonomia de cada escola permite construir curriculos abertos ou curriculos
fechados. Edler Carvalho (2010) argumenta que os primeiros sdo mais condizentes
com a proposta inclusiva, pois priorizam a aprendizagem do aluno considerando as
diferengas (diferengas individuais dos estudantes, diferengas do contexto geografico,
social, cultural, econémico), enquanto nos curriculos fechados o objetivo é aplicar o
que ja esta determinado. Na realidade essas duas concepgdes ndo sao estanques, o
modo de organizagdo curricular das escolas costuma ter matizes das duas
compreensdes. Além disso, € importante pensar no curriculo ndo apenas como o

que fica registrado no papel, mas também como as praticas que se efetivam — nessa
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diregao Libaneo, Oliveira e Toshi (2010) nomeiam trés manifestagbes do curriculo:
curriculo formal, curriculo real e curriculo oculto.

O projeto curricular € parte de outro mais amplo, do projeto pedagégico31 da
escola. E a assincronia entre o formal e o real € comum a ambos.

O projeto pedagogico deveria ser o documento que define a identidade da
escola, infelizmente € comum vé-lo sendo elaborado por poucas pessoas da escola
e guardado na gaveta sem que a comunidade tenha conhecimento de seu conteudo.
Ferreira (2007) contrapde-se a tal apresentagcéo de projeto pedagogico e propde que
ele seja elaborado considerando as seguintes caracteristicas basicas: a) é singular;
b) é intencional; c) € democratico e democratizante; d) é sistematico; e) & coerente;
f) € inclusivo.

Para que o projeto pedagodgico se configure de tal modo € imprescindivel uma
gestdo escolar pautada em principios democraticos, que valorize e conte com a
participacao de professores, funcionarios, alunos e comunidade escolar. O processo
de elaboragao do projeto pedagdgico deveria ser considerado também um momento
de aprendizagem e dialogo com as diferencas.

Percebe-se, entdo, que realizar as adaptagdes curriculares ndo é tarefa
exclusiva de cada professor. Os pressupostos de tal pratica precisam ser discutidos
e elaborados em todos os niveis. Poder-se-ia dizer que no nivel da gestédo
educacional conta-se com as Diretrizes e Parametros Curriculares, no nivel da
gestdo escolar tem-se o projeto pedagodgico e no nivel da gestdo do pedagodgico
consta o planejamento da turma e o planejamento individualizado nos casos que se
fizerem necessarios.

A definicdo de zona de desenvolvimento proximal fica mais clara no nivel do
pedagodgico. O professor que acompanha diariamente a turma tem condi¢gdes de
perceber as possibilidades de desenvolvimento de cada estudante; e € nessa
diregdo que deve pautar a pratica, planejar a aula. A proposta de educacgéo inclusiva
acentua o direito de todos de ser diferentes e poder aprender juntos (ainda que n&o

da mesma forma).

%" Fala-se em Projeto Pedagdgico ao invés de Projeto Politico-Pedagdgico em acordo com Ferreira
(2007) que propbe que todo projeto pedagogico € em esséncia politico, ndo sendo necessario
aparecer a palavra “politico” — seria redundancia. “Se for um projeto pedagogico, por si s6 € politico, é
fruto de escolhas, conhecimentos, intengdes.” (FERREIRA, 2007, p. 38).



36

Todos, sem excegdes, podem aprender, mas ninguém aprende exatamente,
da mesma forma, no mesmo ritmo e com os mesmos interesses. Flexibilizar
ou adaptar o qué (conteudo), o quando (temporalidade, sequenciagdo de
assuntos), o como (metodologia didatica) e os procedimentos adotados na
avaliacdo, € da maior importancia para que os aprendizes que apresentam
dificuldades desfrutem da igualdade de oportunidades de apropriagéo do
saber, do saber fazer e do saber ser e conviver. Com essas afirmativas
estou me referindo a equidade. (EDLER CARVALHO, 2010, p. 110).

Ao invés de seguir olhando o aluno através da deficiéncia, a proposta que o
conceito de zona de desenvolvimento proximal traz é considerar as potencialidades
de desenvolvimento que a aprendizagem pode efetivar, tonar real. Para tanto se faz
imperativo avaliar e pensar individualmente os planos de ensino, ou seja, pensar o
curriculo comum considerando as especificidades e fazendo as alteragdes
necessarias para garantir a aprendizagem (a aprendizagem maxima) de todos.
Nesse sentido, as adaptagdes curriculares vém viabilizando a articulagao pratica do

conceito vygotskiano de zona de desenvolvimento proximal.

2.2 Conceitos cientificos

Outro constructo tedrico de destaque é a formulacdo acerca dos conceitos
cientificos e a importancia da aprendizagem escolar para o desenvolvimento —
tematica que mantém intima relagdo com a proposi¢cao de zona de desenvolvimento
proximal. Vygotski (1993) ao falar em conceitos cientificos refere-se aqueles
conceitos aprendidos mediante instrucdo, prioritariamente em ambientes formais de

ensino.

El desarrollo del concepto cientifico de caracter social se produce en las
condiciones de proceso de instruccion, que constituye una forma de
cooperacion sistematica del pedagogo con el nifio. Durante el desarrollo de
esta cooperaciéon maduran las funciones superiores del nifio con la ayuda y
la participacion del adulto.’* (VYGOTSKI, 1993, p. 183).

Os conceitos cientificos seriam imprescindiveis para o desenvolvimento do
sujeito, para o desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores ainda na

esteira da tese de que a aprendizagem promove desenvolvimento. Ao explicar o

%2 0 desenvolvimento do conceito cientifico de carater social se produz nas condigdes do processo de
instrugéo, que constitui uma forma singular de cooperagado do pedagogo com a crianga. Durante o
desenvolvimento desta cooperagdo amadurecem as fungdes psiquicas superiores da crianga com a
ajuda e participagado do adulto.
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processo de formac&o de conceitos cientificos Vygotski exemplifica a tese. Nas
palavras do autor:

[...] los conceptos cientificos establecen una parcela de desarrollo que el
nifio no ha recorrido aun, si la asimilacién del concepto cientifico se anticipa,
es decir, se produce en una zona en que aun no han madurado las
posibilidades correspondientes, comenzaremos a darnos cuenta de que la
ensefianza de los conceptos cientificos puede desempefiar en realidad un
enorme y decisivo papel en el desarrollo mental del nifio.* (1993, p. 255).

Os conceitos cientificos incidem exatamente naquelas fun¢des/aprendizagens
que a crianga ainda nao compreende por conta propria. Contudo, na situagcéo o
professor auxilia a crianga a se apropriar desse conhecimento e dessa forma o
ensino vai alargando o potencial de aprendizagem da crianga e tornando efetivas
algumas compreensdes. Assim, nesse processo a crianga avanga no
desenvolvimento devido a mediacdo do professor/adulto no movimento de
internalizag&o dos conceitos cientificos.

Vygotski propde a definicdo de conceitos cientificos em contraposi¢do a de
conceitos cotidianos (ou conceitos esponténeos). Os conceitos cientificos seriam
formados em situag¢des de instrugcdo e os conceitos cotidianos a partir da experiéncia
direta com o meio, desenvolvidos a partir de vivéncias, da observacido do mundo ao
redor, se formam a partir das propriedades perceptivas, funcionais ou contextuais de
seu referente. Os conceitos cotidianos sdo imprescindiveis para a apreensao dos
conceitos cientificos — parece 6bvio esse alerta, o professor na aula aborda
conceitos cientificos, mas a crianga s6 consegue internaliza-los pela compreenséo
geral que tem de tudo que esta sendo explicado. Dito de outro modo, os conceitos
cientificos sdo mediados pelos conceitos cotidianos. E essa separacdo entre
conceitos cotidianos e cientificos é para fins de analise, pois no desenvolvimento
dos sujeitos os dois tipos de elaboragédo conceitual estdo em constante interacgéo,
interferindo uns nos outros.

O ponto fundamental dos conceitos cientificos que proporciona o

desenvolvimento cognitivo e reorganizagdo conceitual € que eles sdo conceitos

3 [...] os conceitos cientificos estabelecem uma parcela de desenvolvimento que a crianga nao
percorreu ainda, se a assimilagdo do conceito cientifico se antecipa, quer dizer, se produz em uma
zona em que ainda ndo amadureceram as possibilidades correspondentes, comegaremos a nos dar
conta de que o ensino de conceitos cientificos pode desempenhar em realidade um enorme e
decisivo papel no desenvolvimento mental da crianga.
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organizados sistematicamente e sdo aprendidos de forma consciente; “[...] la toma
de conciencia viene por la puerta de los conceptos cientificos.”* (VYGOTSKI, 1993,
p. 214).

Na escola os conceitos sao aprendidos de maneira sistematizada deixando
explicitas as relagbes de uns conceitos com outros. Ao tomar consciéncia da
organizagao dos conceitos a crianga amplia suas possibilidades de pensar e
compreender o mundo; a sistematizagdo concernente aos conceitos cientificos se

amplia também para os conceitos cotidianos reorganizando-os, reestruturando-os:

Es natural suponer que el dominio de un nivel mas alto en el campo de los
conceptos cientificos influye también en los conceptos espontaneos del
nifio formados con anterioridad. Hace que se eleve el nivel de los conceptos
cotidianos, que se reestructura bajo la influencia del hecho de que el nifio
haya dominado los conceptos cientificos.*® (VYGOTSKI, 1993, p. 249).

A sistematizacdo entra na mente da crianga através do aprendizado dos
conceitos cientificos e sdo posteriormente transferidos para os conceitos cotidianos.
Por essa perspectiva enfatizamos que se o ensino escolar é fonte de aprendizagem
de conceitos cientificos, consequentemente é também fonte de estruturagéo
psicologica. “O aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no
desenvolvimento da crianga.” (VYGOTSKY, 1991, p. 95). Assim, a escola ganha

destaque na promog¢ao do desenvolvimento infantil.

Isto quer dizer que as atividades desenvolvidas e os conceitos aprendidos
na escola (que Vygotsky chama cientificos) introduzem novos modos de
operacgao intelectual: abstragdes e generalizagbes mais amplas acerca da
realidade (que por sua vez transformam o modo de utilizagdo da
linguagem). Como consequéncia, na medida em que a crianga expande
seus conhecimentos, modifica sua relagdo com o mundo. (REGO, 2002, p.
104).

Dada a importancia dos conceitos cientificos para o desenvolvimento do
sujeito e explanado (mesmo que sinteticamente) o processo, se retorna a reflexdo

proposta no item anterior acerca das adaptagdes curriculares. Pretende-se agora

% «[...] atomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos”.

% E natural supor que o dominio de um nivel mais alto no campo dos conceitos cientificos influencie
também os conceitos espontaneos da crianga formados com anterioridade. Faz com que se eleve o
nivel dos conceitos cotidianos, que se reestruturam sob influéncia do fato que a crianga tenha
dominado os conceitos cientificos.
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ampliar a discussao, atentando para outro polo: sob justificativa de adequar o ensino
e o curriculo as especificidades dos alunos se abre mao dos conteudos formais
pressupondo que nao estariam ao alcance do aluno com uma deficiéncia mais
acentuada. Michels (2006) expde tal preocupacgéo: “Podemos, nessa légica, cair na
armadilha segundo a qual, em nome do respeito a diferenga, os alunos sejam
excluidos de seu direito ao conhecimento.” (p. 409).

Ao defender a flexibilizagdo/adaptacéo curricular se pode estar legitimando
processos de exclusdo no cenario da educagcao que se queria inclusiva. A escola
nao conseguindo dar conta da aprendizagem de todos os alunos, ao ndo conseguir
superar essa dificuldade histérica, cria mecanismos para camuflar o problema. E
preciso atencdo para que na defesa das diferengas ndo se acabe privando os alunos
do dominio de conceitos cientificos que se mostram essenciais ao desenvolvimento
e compreensao do meio.

Meira (2011) a partir dos estudos de Patto sobre fracasso escolar lembra que
na realidade escolar brasileira ja se assistiu a implantagdo de projetos e reformas
que “visam prolongar a ilusdo da inclusao, principalmente pela via do afrouxamento
dos critérios de avaliagdo utilizados.” (p. 94). Seriam estratégias, com intengéo
disfarcada, de empurrar qualquer aluno para a conclusdao da escolarizagao
obrigatdria.

Estratégia bastante produtiva para manter o sistema livre de “revoltas”, uma
vez que o0s numeros da educagdao passam a mostrar melhores indices e,
principalmente, porque os alunos deixam a escola sem o conhecimento basico para
uma visdo critica de mundo.

Cabe aqui frisar que a defesa dos conceitos cientificos ndo vem demonizar a
proposta de adaptacao curricular. Pelo contrario, as adapta¢des sdo necessarias
para tornar os conceitos cientificos acessiveis. O que se quer alertar é o perigo de
desconsiderar a aprendizagem formal, de conteudos especificos, em detrimento de
uma educacgao esvaziada no slogan de aprender com a diferencga.

Aprender o qué com a diferenga? Os conceitos cientificos s&o imprescindiveis
para instrumentalizar os estudantes na compreensao do meio; inclusive para serem

mais criticos em relacao as praticas e politicas a que estdo submetidos.
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Saviani (2009) na mesma direcdo das criticas ao aligeiramento e
esvaziamento do ensino destinado as classes populares defende que seja invertida
a légica, com os conteudos sendo prioridade:

Os conteldos sdo fundamentais e sem conteudos relevantes, conteudos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que
se entenda isso e que, no interior da escola, nés atuemos segundo essa
maxima: a prioridade de conteudos, que é a Unica forma de lutar contra a
farsa do ensino. Por que esses conteudos sdo prioritarios? Justamente
porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a
participagéo politica das massas. Se os membros das camadas populares
ndo dominam os conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se
servem exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a
sua dominagao. (p. 50-51).

Nesse sentido também €& possivel perceber como a pratica pedagogica é
politica e ideologica. A agcdo do professor ao priorizar determinados conteudos ou
simplesmente deixa-los de lado em detrimento de um ensino centrado em valores
morais, nos principios da boa convivéncia é carregada de sentidos e intengdes —
ainda que o professor ndo esteja plenamente consciente dos sentidos que lhe foram
inculcados. Um bom exemplo é o Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors;
no relatério sao estabelecidos os quatro pilares da educacéo: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver com os outros, aprender a ser (DELORS, 1996).

Devido a importancia do documento, as ideias nele proclamadas se
espalharam rapidamente. E, muitas vezes, se repete o discurso dos quatro pilares
sem a consciéncia critica das inteng¢des ocultas veiculadas. Duarte (2006) é duro no
exame dessas teorias e politicas que domina de pedagogia do “aprender a
aprender”.

Newton Duarte, Dermeval Saviani, bem como Vygotski, compartiiham a
defesa das teses marxistas, alertando acerca dos interesses do capital implicados

nos discursos que circulam na escola.

Ora, a escola precisa ir além do cotidiano das pessoas e a forma de ela
fazer isso € por meio da transmissao das formas mais desenvolvidas e ricas
de conhecimento até aqui produzido pela humanidade. Nao interessa,
porém, a classe dominante que esse conhecimento seja adquirido pelos
filhos da classe trabalhadora. (DUARTE, 2012, p. 155).
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O conhecimento cotidiano (os conceitos cotidianos nos termos de Vygotski) &
importante e a escola deve sim valoriza-lo; entretanto, somente a partir do
conhecimento cientifico é que se abrem possibilidades da ampliacdo do universo
dos alunos. Pensando na classe trabalhadora, naquelas escolas de periferia
(lembrando que nelas também estdo alunos com deficiéncia incluidos); se a tonica
do ensino prevalecer na énfase aos conceitos cotidianos, nas experiéncias
cotidianas, nas vivéncias locais, que oportunidades de levar os alunos a pensar para
além desse espaco se estara possibilitando?

Os conceitos cotidianos sdo fundamentais, sem eles nem os conceitos
cientificos tém condi¢cdes de ser internalizados. “El desarrollo del concepto cotidiano
debera alcanzar un determinado nivel para que el nifio pueda asimilar, en general, y
tomar conciencia del concepto cientifico.”®® (VYGOTSKI, 1993, p. 253). Mas é
preciso ir além do cotidiano e instrumentalizar os estudantes com os conhecimentos
que a humanidade construiu. Assim, terdo condi¢cbes de pensar a propria realidade
(o cotidiano) de modo ampliado e mais critico porque instrumentalizado®”.

Se os conceitos cientificos sdo fundamentais para o desenvolvimento dos
sujeitos ndo se justifica balizar o ensino das pessoas com deficiéncia em praticas de
repeticdo e nao reflexdo por se acreditar que esses alunos ndo avangam a niveis
mais altos na aprendizagem. Ora, se € a propria aprendizagem — aprendizagem de
conceitos cientificos — que ira alavancar o desenvolvimento € nela que se devem
investir nossos esforgos. E imperativo superar a defesa de uma escola inclusiva
apenas porque nela se aprende a conviver com a diferenca; a luta deve ser por uma
escola inclusiva onde de fato se aprenda — se aprenda conteudos.

Passidonio e Facci (2011) oferecem uma 6tima sintese do que se discute

nesse item:

% “O desenvolvimento do conceito cotidiano devera alcangar um determinado nivel para que a

crianga possa assimilar, em geral, e tomar consciéncia do conceito cientifico”.

¥ Para aclarar a ideia de instrumentalizacéo, trazemos a colocagdo de Barroco: “[...] a leitura, a
escrita e o célculo ndo sdo apenas recursos para se aprender, sendo que, eles mesmos, ja sao
conteudos de aprendizagem que movimentam o desenvolvimento. Eles devem ser ensinados e
aprendidos, pois se constituiram como meios ou ferramentas/instrumentos para o dominio do homem
sobre o mundo natural e para o desenvolvimento das caracteristicas propriamente humanas, como o
pensamento e a linguagem verbais, e assumem, na ontogénese o meio e a base para a formagao do
que é cultural no ser.” (2011, p. 298).
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O ensino que leva a apropriagdo do conhecimento é caminho para a
ampliacdo da capacidade de estabelecer relagbes, de abstragdo, assim
como para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (FPS)
em geral. Quando Vigotski (2001) estudou as fungbes psicolégicas
superiores da crianga, constatou que o desenvolvimento destas se deve ao
auxilio e a participagédo do adulto e, na escola, pela mediagao do professor,
que transmite conhecimentos a ela. Cabe dizer que a aprendizagem implica
a aquisicdo de conteudos significativos, mediados pela educagao, pelo
ensino, pelo professor. Sem esses conteudos, a possibilidade de o aluno
participar verdadeiramente da sociedade pode estar comprometida, visto
que os conhecimentos cientificos permitem mais compreenséo da realidade
posta. (p. 263).

A elaboracao tedrica acerca dos conceitos cientificos ndo deixa duvidas
quanto a importancia do ensino escolar para o desenvolvimento dos sujeitos. Nesse
contexto o professor aparece como mediador por exceléncia dos conceitos
cientificos. Embora diante de alunos com deficiéncia que impde severas
dificuldades, o professor ndo pode declinar de sua fungdo e mediar o conhecimento
cientifico. A organizagdo do ensino, do pedagogico, pauta-se entdo naqueles
conhecimentos que forem entendidos como fundamentais para que os alunos

possam compreender € intervir na sociedade de forma consciente.

2.3 Linguagem

“La palabra significativa es el microcosmos de la conciencia humana.”®
(VYGOTSKI, 1993, p. 347). A palavra, nessa perspectiva, é a unido de pensamento
e linguagem, e, de acordo com Vygotski, o entendimento dela revelaria muito sobre
a consciéncia. Assim, para investigar a aprendizagem de sujeitos com deficiéncia
nao se pode deixar de lado a questdo da linguagem, pois ela mantém intima relagao
com o pensamento.

Rego (2002), partindo dos estudos de Vygotski, aponta trés mudangas
essenciais que o0 surgimento da linguagem imprime nos processos psiquicos
humanos. A primeira é o fato de que a linguagem permite lidar com os objetos do
mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes. A segunda é a abstragdo e
generalizagdo que a linguagem possibilita, isto €, ndo apenas designa os elementos,
mas também fornece modos de ordenar o real em categorias conceituais. A terceira

€ a possibilidade de comunicacdo, de intercambio social entre individuos,

% “A palavra significativa [o significado da palavra] &€ o microcosmo da consciéncia humana’.
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transmissdo e assimilacdo de informagdes e experiéncias acumuladas pela
humanidade ao longo da historia.

A linguagem é um dos fatores mais relevantes no desenvolvimento humano,
sua internalizacdo, pela mediacdo dos sistemas simbdlicos de determinada cultura,
possibilita o surgimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Segundo Vygotski (1993) a relagdo entre pensamento e palavra
(linguagem/lingua) € um processo vivo, um movimento continuo e pendular do
pensamento para a palavra e vice-versa. “La palabra desprovista de pensamiento es
ante de todo una palabra muerta [...] Pero el pensamiento no encarnado en la
palabra es una sombra.” (VYGOTSKI, 1993, p. 345). Essa relagédo n&o € algo pré-
formado e constante, entendida como processo surge ao longo do desenvolvimento
e também se modifica.

A compreensao da relagdo pensamento e linguagem deve ser buscada no
significado das palavras: “Hemos encontrado esta unidad, que refleja la union del
pensamiento y el lenguaje, en la forma mas simple, en el significado de la palavra.”*
(VYGOTSKI, 1993, p. 288).

O significado é fenbmeno da fala, porque palavras sem significado sdo um
som vazio; e também fendbmeno do pensamento, porque o significado de cada
palavra € uma generalizagdo — um ato do pensamento. No significado da palavra se
encontra a unidade das duas fungbes basicas da linguagem: o intercambio social
(por isso fenbmeno da fala) e o pensamento generalizante (por isso fenbmeno do
pensamento).

Os significados sao o filtro pelo qual o ser humano compreende e age sobre o
mundo, sdo os mediadores simbdlicos entre o homem e o mundo. Os significados
sdo producgdo social e historica, isto €, sdo construidos ao longo da histéria dos
grupos humanos, com base nas relagdes com o mundo fisico e social (OLIVEIRA,
1997).

Os significados ndo sao estaticos, estdo em constante transformacao.
Transformagcdo que ocorre dentro da lingua de determinada cultura e também

transformagdes que ocorrem no processo de aquisi¢ao da linguagem pela crianga.

39 «n palavra desprovida de pensamento € antes de tudo uma palavra morta [...] Mas o pensamento

nao encarnado na palavra € uma sombra”.

%0 “Temos encontrado esta unidade, que reflete a unido do pensamento e da linguagem, na forma
mais simples, no significado da palavra”.
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Os significados evoluem ao longo da vida, evidenciando que o desenvolvimento do
significado das palavras ndo é mera acumulagéo de associagdes entre as palavras e
0s objetos, mas sim uma transformagao estrutural do significado (VYGOTSKI, 1993).

O desenvolvimento dos significados se da pela interagdo com o mundo e
principalmente pela interacdo social, pois em um grupo cultural todos os elementos
sdo carregados de significado. Logo, € a partir do contato com as formas
culturalmente determinadas de organizagéo do real, que os individuos vao construir
seu sistema de signos, o qual se constituira em “cddigo” para compreensdo do
mundo.

Repetindo a premissa vygotskiana acerca da internalizacdo, segundo a qual
todas as fungdes aparecem duas vezes: primeiro no plano social (como fungéo
externa) e depois no plano individual (como func¢&o interna) o mesmo se observa em
relagdo a linguagem. Tem-se, assim, o que autor denomina fala externa e fala
interna. De inicio a linguagem é social, tem prioritariamente a fungdo de
comunicagdo — a fala externa, depois seguindo o processo de internalizacdo a
linguagem também passa a assumir a fungdo de formagdo e organizagdo do
pensamento — a fala interna (VYGOTSKI, 1993).

Nesse sentido, ao pensar na questdo da linguagem e das pessoas com
deficiéncia o exemplo que primeiro ocorre é a surdez. Pelo apontado até agora a
linguagem é fundamental para estruturagdo do pensamento, se o sujeito surdo nao
tiver acesso a linguagem acaba privado do substrato mais importante do
desenvolvimento cognitivo. Cabe aqui um paréntese; quando fala em linguagem,
Vygotski esta se referindo a linguagem estruturada, que também podemos
denominar lingua®'.

Como alternativa a lingua oral ha de se buscar outras formas de
comunicagdo. Se na lingua oral é no significado da palavra que se encontra a unido
de fala e de pensamento, na surdez ha de se buscar esse elo em outras vias de
comunicacgao, utilizando outros 6rgados de sentido. Nessa perspectiva, a lingua de
sinais ganha destaque, sendo o sinal o elo entre a comunicagao e a organizagao do
pensamento — bem como a palavra cumpre tal fungdo na lingua oral. Freitas

complementa tal colocagéo:

i Algumas indicagbes sobre traducdo da obra vygotskiana apontam que lingua seria o termo mais
adequado — e ndo linguagem (PRESTES, 2010).
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Vygotsky esclarece que ndo séo os instrumentos ou signos que funcionam
eles mesmo como mediadores, mas o significado que eles encobrem. Nao
importa, portanto, o tipo de sistema signico utilizado. Para ele, se uma
crianga interage com o mundo através da linguagem, na crianga surda essa
interacao é diferente necessitando que o préprio ambiente se adapte a ela
de uma forma compensatdria, permitindo-lhe outra alternativa para seu
desenvolvimento. Assim, torna-se necessario aproveitar e desenvolver os
canais de contato da crianga surda com o seu meio, explorando-se seu
sistema sensoério-motor, sua visdo e tato. Com eles podera ser construido
um sistema simbdlico para o surdo, uma forma de linguagem que lhe
permitird internalizagdo, podendo assim alcancar um nivel de
desenvolvimento cognitivo de forma semelhante a crianga ouvinte. (1998, p.
91-92).

Freitas fala em ser construido um sistema simbdlico para o surdo, na verdade
tal sistema ja existe: € a Lingua de Sinas, no Brasil LIBRAS (Lingua Brasileira de
Sinais). A questado passa a ser o acesso das criangas surdas a LIBRAS desde o
inicio de seu desenvolvimento; quando isso ocorre o desenvolvimento cognitivo n&o
sofre prejuizo algum; porém essa situagdo ideal esta longe de ser realidade
(restringindo-se basicamente aos casos em que os pais também utilizam a Lingua
de Sinais).

E importante considerar que uma lingua é aprendida em situacdes
significativas, no processo de interagdo e comunicagdo. Assim, a aprendizagem da
LIBRAS n&o deve ser encarada como treinamento, mas como lingua viva. A
aprendizagem da LIBRAS aparece na crianga primeiramente como necessidade de
comunicagdo e seguindo a légica vygotskiana a Lingua ira assumindo também a
funcdo de organizagao e constituicdo do pensamento.

No contexto da escola inclusiva ainda parece que a plena comunicacdo dos
alunos surdos emperra no desconhecimento da Lingua de Sinais pela comunidade
escolar. O professor enfrenta dificuldades na mediagdo do conteudo. Ha ainda
questdes culturais que movimentos surdos advogam®. De todo modo, se o aluno
surdo esta em classe regular sdo necessarias medidas para que ele participe da
dindmica da aula, tenha acesso aos conteudos e ndo se reproduza a exclusao
dentro da escola inclusiva. A politica nacional prevé a escola regular para os alunos

surdos, contudo para que esse processo implique em aprendizagem s&o

2 A questdao da cultura é importante, mas nesse trabalho ndo ha espago para aborda-la. Apenas
pontuamos para demarcar que n&o ignoramos essa discussao.
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necessarias mudangas na formacgdo (inicial e continuada) dos professores e
ampliacdo da presenca de intérpretes.

A discussdo acerca da configuragdo da escolarizagdo dos surdos nao
encontra um formato unanime; diferentes propostas tém aparecido e o processo de
inclusdo é defendido por uns e criticado por outros (e sinceramente, é complicado
posicionar-se nessa disputa). Nao € questao simples. O que esta claro € que ao falar
do ensino para alunos surdos a questdo da linguagem (ou da lingua) € central: é
preciso que tenham acesso aos conhecimentos por meio de uma lingua estruturada.

As consideragdes acerca da linguagem vao além da reflexdo sobre a surdez.
A linguagem aparece na obra de Vygotski em lugar de destaque. A complexificagdo
da linguagem na filogénese permitiu ao homem ganhar supremacia sob os outros
animais por meio, principalmente, do controle da conduta que a linguagem
oportuniza. Desenvolvimento similar ocorre na ontogénese. A crianga inicia
utilizando a linguagem com fins de comunicagdo e as fungbes vdo se ampliando
proporcionando também controle da conduta (da prépria conduta e da conduta dos
outros), ampliagdo da memoria natural, da percep¢ado, da agao concreta e mental.

O progresso da linguagem/fala inicia muito cedo, pois a crianga ja vem a um
mundo que é estruturado pela linguagem. O ingresso na escola pode ser entendido

como um up nesse desenvolvimento:

A educacdo escolar proporciona intensa estimulagdo para o
desenvolvimento da fala, bem como mudangas essenciais no pensamento.
A fala possibilita o aparecimento de novas légicas de pensamento, a
memoria visual evolui para memoéria verbal, as palavras e as formas logicas
passam a desempenhar o papel de ferramentas decisivas para a
rememoracado e a fala interior transforma-se no instrumento essencial do
pensamento. (FACCI, BRANDAO, 2008, p. 19).

Na escola se observa que o vocabulario das criangas ampliar-se, bem como
ela é levada a tomar consciéncia da estruturagdo da prépria linguagem. Entdo, mais
uma vez se verifica como a escola configura-se em espago promotor do
desenvolvimento. Pensando nos alunos com deficiéncia vé-se o espaco de sala de
aula como proficuo em proporcionar-lhe estimulos para o desenvolvimento da
linguagem — essa como meio de comunicagéo e de compreensao.

A apresentacdo sistematica da lingua portuguesa, especialmente na

aprendizagem da escrita, é fundamental para que a crianga tome consciéncia da
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organizagao da lingua, se aproprie e dela e com isso aumente suas possibilidades
de uso e articulag&o da linguagem.

Além disso, a escrita é ferramenta essencial na compreensdo do humano, da
cultura e sociedade. A escrita como fungao psicologica de ordem mais elevada que
a lingua oral segue incrementando exponencialmente as possibilidades de agdo do
homem no ambiente. Aqui calha pensar no acesso a linguagem escrita pelas
pessoas cegas.

Para que os alunos cegos tenham pleno acesso ao curriculo tem-se como
recurso a escrita braile e alguns softwares especificos. Entretanto, esses recursos
sdo inexistentes em boa parte das escolas brasileiras; bem como sao poucos os
professores e demais profissionais que tem conhecimento da area e sabem manejar
tais recursos.

Ao professor que recebe um aluno cego em classe sem dispor dos recursos
necessarios resta “jogo de cintura” para repensar a organizagao didatica de modo
que toda turma participe. Embora a educagéo inclusiva seja politica nacional, a
implementagdo da mesma esta ficando a cargo dos professores em sala de aula. E
0 que mais assusta é que 0s recursos necessarios ao sucesso do processo inclusivo
nao chegam a grande parte das escolas e ao acesso dos professores. A falta de
recursos especificos é generalizada — ndo apenas concernente a uma ou outra
deficiéncia.

Falar em gestdo nesse contexto de educagdo inclusiva ressalta que a
responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos extrapola o alcance do
professor, sendo imperativa a articulagdo entre gestdo escolar e educacional para
que ao nivel de gestdo do pedagogico se tenha condigdes minimas de um ensino
adequado as especificidades dos alunos com deficiéncia. Com isso n&o se pretende
anular a capacidade de mudanga que esta em potencial na sala de aula, mas frisar
que o professor precisa de apoio para que se efetivem as propostas tidas como
prioridade — como € o0 caso da proposta de uma escola inclusiva, uma escola para

todos.
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2.4 Mediagao e cooperacgao

Outra ideia bastante conhecida e que perpassa toda a obra de Vygotski € a
de mediacdo. Em termos gerais, mediacédo € a interposicdo de um elemento
intermediario numa relagdo; assim a relacido deixa de ser direta e passa a ser
mediada pelo elemento. Considerando tanto a evolugdo filogenética quanto a
ontogenética, percebe-se que as relagbes mediadas vao tornando-se
predominantes.

Vygotski (1995) propde dois tipos de elementos mediadores: os signos e as
ferramentas. Ambos ampliam a atividade humana, mas diferem essencialmente
quanto a diregado da influéncia. Enquanto a ferramenta amplia o dominio sob a

natureza, o signo amplia o dominio do homem sob si mesmo.

Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su
actividad, la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u
otros cambios en el objeto. Es el medio de la actividad exterior del hombre,
orientado a modificar la naturaleza. El signo no modifica nada en el objeto
de la operacion psicoldgica: es el medio que se vale el hombre para influir
psicolégicamente, bien en su propia conducta, bien en la dos demas; es un
medio para su actividad interior, dirigida a dominar el propio ser humano: el
signo esta orientado hacia dentro.”® (VYGOTSKI, 1995, p. 94).

A utilizacdo de elementos auxiliares demarca caracteristicas tipicamente
humanas. As ferramentas relacionam-se ao trabalho (categoria que Vygotski busca
em Marx) e com elas o homem transforma o mundo e nesse “ato” também
transforma a si. Poder-se-ia pensar nas ferramentas como a ampliagao das forcas
do corpo humano; valendo-se delas ampliam-se as possibilidades de modificagao
intencional do meio. Os signos, de acordo com Vygotski (1995) seriam estimulos
artificiais que o homem cria para dominar a conduta, de modo a ampliar as
possibilidades de memorizagao, atengdo, comunicagao, etc. transformando a propria
inteligéncia humana. Pode-se imaginar que os signos utilizados para registro de

quantidades e de outras informagcdes como, por exemplo, riscos, desenhos, pedras,

** Por meio da ferramenta o homem influencia sobre o objeto de sua atividade, a ferramenta esta
dirigida para fora: deve provocar umas ou outras mudangas no objeto. E o meio de atividade exterior
do homem, orientado a modificar a natureza. O signo nao modifica nada no objeto da operagao
psicolégica: € o meio de que se vale o homem para influenciar psicologicamente, bem em sua propria
conduta, bem na dos demais; € um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o préprio ser
humano: o signo esta orientado para dentro.
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paus (e tudo que a criatividade e necessidade humana buscaram) “livraram” o
homem de ter que recordar tudo sozinho; como os signos articulados em uma
linguagem ampliou-se a comunicagdo, e com o registro grafico deles foi possivel
veicular informacgoes.

Na qualidade de caracteristicas tipicamente humanas, as ferramentas e
signos retomam a proposigao de fungdes psicologicas superiores: “Tanto a lo uno
como a lo otro, lo denominamos, en su conjunto, con el término de funcién psiquica
superior o conducta superior.”** (VYGOTSKI, 1995, p. 95).

Tendo esclarecido a definicdo de mediagédo e ja tendo abordado com mais
detalhes a questdo dos signos ao explanarmos acerca da linguagem, se passa a
articular a ideia de mediagdo com a do trabalho de sala de aula. Aqui a énfase sera
na mediacdo humana, no professor que €, por exceléncia, o principal mediador no
contexto escolar.

Libaneo (2009) falando sobre as mudangas da profissdo professor sugere
novas atitudes para a docéncia no mundo contemporaneo; a primeira delas discorre
sobre o topico agora tratado: “Assumir o ensino como mediagao: aprendizagem ativa
do aluno com a ajuda pedagogica do professor.” (p. 29).

Abordando a mediagcdo do professor, o autor propde o conceito de fazer
pedagodgico que ele defende que seja um fazer critico. Isso porque a profisséo
estaria vivendo uma fragmentacgéo entre o pedagdgico, o técnico e o politico na agéo
pedagdgica escolar, uma separacéo entre o saber fazer/saber ser (LIBANEO, 2011).
O fazer pedagogico critico implica em o professor compreender a realidade desigual
enfrentada no Brasil, perceber o interesse de grupos dominantes, superar o senso
comum nas discussdes sobre educacdo e lutar para que a escola publica seja
decisiva no progresso intelectual das massas. Desse modo, ainda segundo Libaneo
(2011), se estaria resgatando a unidade entre o pedagdgico, psicolégico, social e
politico.

Para além das versdes parcializantes, a educacdo deve recuperar sua
unidade, através de uma perspectiva integradora. Na verdade, é dessa
integracao que resultarao os principios de um projeto de fazer pedagoégico.
Sem essa dimensao explicita a agdo pedagodgica escolar — a perspectiva
integradora do ato educativo —, a escola deixa de ter sentido. Se,

* “Tanto a um como a outro, os denominamos, em seu conjunto, com o termo de fungao psicoldgica

superior ou conduta superior”.



50

efetivamente, como querem alguns criticos, ensinar ndo €& dar aula,
organizar planos de ensino, administrar, prever métodos e técnicas, fazer
algum tipo de aconselhamento, supervisionar, etc., entdo, o que resta a
escola? Numa perspectiva de educacgéo critica, direcionada para uma
pedagogia social que privilegia uma educacdo de classe no rumo de um
novo projeto de sociedade, a escola publica possui papel relevante e
indispensavel. Para isso, é preciso, sim, dar aulas, fazer planos, controlar a
disciplina, manejar a classe, dominar o conteudo e tudo o mais. Que os
bons e criticos leitores me entendam! Os professores da escola a que me
refiro ndo estdo lendo este artigo; entretanto, é neles que penso quando se
trata de uma boa instrumentacao tedrico-pratica para que, por essa via,
tomem consciéncia do lado politico de sua pratica. (LIBANEO, 2011, p. 58-
59).

A colocagcdo acima exposta demonstra um posicionamento de rebate a
criticas. Importante destacar que tanto Libaneo, como Saviani e Vygotski foram
criticados com a justificativa de estarem defendendo um ensino tradicional e
conteudista. O cerne ao qual se direcionam as criticas ndo se sustenta mediante
uma analise mais aprofundada. O que os trés autores acima relacionados defendem
nao é “conteudismo”, mas sim instrumentalizacdo. A formacao de professores deve
Ihes dar condigbes objetivas de poder se articular em todos os aspectos da aula e da
escola. Essa instrumentalizagdo dos professores € imprescindivel também para que
possam ser mediadores no processo de instrumentalizacdo dos alunos. O
conhecimento organizado e acumulado na sociedade precisa chegar ao acesso de
todos, somente assim, instrumentalizados, compreendendo o meio a sua volta e o
mundo, € que podemos pensar em alunos capazes de transformacdes efetivas, que
poderao promover uma sociedade menos desigual.

Ferreira (2009b) aborda a instrumentalizagdo, o fazer pedagdgico critico
falando em professoralidade — em contraposicdo a profissionalidade. Enquanto a
profissionalidade esta ligada a formag&o no &mbito das licenciaturas e dos cursos de
formacdo continuada, a professoralidade pressupde a profissionalidade, mas a
supera, é “estagio superior, no qual os profissionais chegam a percepgao da praxis
como acao-reflexdo-acao infinda.” (FERREIRA, 2009b, p. 9).

A autora compreende praxis como sintese dialética entre teoria e pratica e a
professoralidade viria a resgatar a dimenséo do pensar, associando-a ao planejar e
ao produzir a aula. O professor ao pensar a aula fundamenta-se (ainda que, muitas
vezes, ndo plenamente consciente) em pressupostos tedricos e metodologicos.
Tudo isso que veio se falando da pratica — ou praxis — pedagogica é do ambito da

gestao do pedagdgico; Ferreira estabelece:
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A gestdo do pedagdgico principia, desta maneira, no momento de escolher
com quais aportes tedrico-metodolégicos se vai produzir a aula. Segue a
busca por uma compreensdo e inser¢cdo 0 mais possivel nesta opcéo,
passando a ver no seu trabalho os ecos de tal escolha. Sabe-se que a
pratica pedagdgica € a soma destas escolhas que sempre acontecem,
porém, nem sempre sao objeto de reflexdo. (2009b, p. 11).

Toda énfase no professor, na mediacdo docente, no trabalho pedagdgico
intenta resgatar o valor e importadncia dos professores para o processo de
aprendizagem. Entretanto, ndo se deve confundir valorizagdo com culpabilizagédo. A
inclusdo escolar pde em evidéncia mais uma vez as fragilidades de uma escola que
nao vem conseguindo garantir a aprendizagem significativa de boa parte dos alunos.
E n&o se pode apontar apenas o professor como responsavel pelo (in)sucesso da
proposta inclusiva.

Facci (2004) fala da alienacdo do trabalho docente®. A alienacdo ocorreria
quando o sentido pessoal do trabalho do professor se separa do significado dado
socialmente, descaracterizando a pratica educativa que deveria mediar os
conhecimentos e instrumentos culturais aos alunos. O trabalho depende da
motivagdo do sujeito, mas também das condigbes objetivas que o trabalhador
encontra para desenvolver sua atividade. E se concorda que as condi¢gdes objetivas
que se apresentam atualmente no cenario educacional brasileiro ndo colaboram

para uma educacéo-aprendizagem efetiva de todos.

[..] a superacdo de um trabalho alienado ndo depende apenas de
condigbes subjetivas, depende também das condi¢des efetivas de trabalho
que podem ou ndo auxiliar o professor na busca de relacbes mais
conscientes com a atividade social que desenvolve. Quando as condi¢des
objetivas de trabalho — recursos fisicos das escolas, materiais didaticos,
estudo coletivo, possibilidade de trocas de experiéncias, organizagado da
escola em termos de planejamento, salarios etc. — ndo permitem que o
professor se realize como integrante do género humano, o seu trabalho traz
desgaste psicoldgico e fisico. (FACCI, 2004, p. 249-250).

Quando se fala das condigbes objetivas que permitem o trabalho dos
professores é ao ambito da gestdo escolar e da gestdo educacional a que se faz

referéncia. Entdo, a docéncia, ainda que possa ser analisada individualmente,

* Facci fundamenta-se no conceito de alienagdo formulado por Marx.
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mantém relagbes indissociaveis com a organizagdo escolar e com as politicas
educacionais.

Retornando aos conceitos vygotskianos e considerando as questdes
colocadas sobre o trabalho do professor, Scalcon auxilia trazendo sintese que

congrega ambas tematicas:

A dimensédo politica e social aqui é representada pela pratica pedagdgica
vista como pratica social. [...] O educador, por sua vez, € um mediador entre
0 sujeito da aprendizagem e o conteudo do ensino. Ele é um criador da
zona de desenvolvimento, na medida em que planeja sua intervencéo e
sistematiza sua pratica, pautando-se nos problemas mais préximos da
realidade concreta. Além disso, o educador é um intelectual transformador
porque contribui para a solugdo dos problemas da vida das criangas no
intuito de reverter situagdes e criar novas realidades. (2002, p. 64-65).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal aparece mais uma vez aqui.
Nao é por menos, a mediacdo humana, mediagcédo do professor, cabe no conceito de
cooperagao/colaboragdo. Lembrando o que Vygotski pontua sobre colaboragao e

sua relagdo com zona de desenvolvimento proximal:

La mayor o menor posibilidad que tiene el nifio para pasar de lo que puede
hacer por si mismo a lo que es capaz de hacer en colaboracion constituye el
sintoma indicador mas sensible para caracterizar la dinamica del desarrollo
y el éxito en su actividad mental. Coincide plenamente con la zona de su
desarrollo préximo.*® (1993, p. 240).

A criangca em colaboragao € capaz de realizar muito mais que sozinha. Cabe
destacar que mediacdo, colaboragéo, cooperagdo ndo se restringem ao professor.
Na escola sdo variadas as relagbes pessoais e de aprendizagem que os alunos
estabelecem (isso sem mencionar a riqueza de experiéncias em outros ambientes).

O professor ciente das possibilidades de aprendizagem que a colaboragao
proporciona pode organizar as atividades da classe de modo que os alunos
trabalhem em grupos, que contribuam nas aprendizagens individuais € numa maior
dinamicidade das atividades. Edler Carvalho (2010) sugere como uma alternativa de
trabalho em turmas com alunos com deficiéncia que sejam formados grupos de

trabalho.

% A maior ou menor possibilidade que tem a crianga para passar do que pode fazer por si mesma ao
que é capaz de fazer em colaboragao constitui o sintoma indicador mais sensivel para caracterizar a
dindmica do desenvolvimento em sua atividade mental. Coincide plenamente com sua zona de
desenvolvimento proximal.
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Segundo a autora deveriam ser grupos duradouros, no qual o convivio
potencializaria 0 espag¢o para dialogos, criando um espirito de comunidade. Nos
grupos, na realizagdo das tarefas, pressupde que os colegas auxiliem-se uns aos
outros, que haja divisdo de tarefas, permitindo que os problemas sejam resolvidos
em equipe com cada membro exercendo um papel unico de acordo com
caracteristicas de interesse pessoal (EDLER CARVALHO, 2010).

Rodrigues (2006) é mais objetivo ao prescrever que a organizagdo de uma
turma com alunos com deficiéncia (ou simplesmente com turmas com alunos com
diferentes caracteristicas e niveis de compreensdo — quer dizer, todas) precisa
contar com a dinamica dos trabalhos em grupos:

[...] defendemos que a gestdo de uma sala de aula inclusiva pressupde que
0s alunos possam ter acesso a varios tipos de grupos de aprendizagem:
grande grupo (que pode determinar o contrato, os fundamentos e a misséo
da aprendizagem) grupos de projecto, grupos de nivel, trabalhos em pares e
trabalho individual. Todos esses enquadramentos permitem, que as
situagbes de aprendizagem sejam adequadas as mais diferentes
caracteristicas do aluno e do trabalho. Desenvolver uma gestdo da sala de
aula inclusiva nao pressupde, pois, um trabalho individual mas sim o
planejamento e execugdo de um programa que 0s alunos possam
compartilhar varios tipos de interacgéo e de identidade. (p. 12).

A partir das caracteristicas individuais dos alunos e da turma como todo, o
professor vai organizando as atividades. Havera momentos em que oferecer atengéo
individualizada ao aluno com maior dificuldade se mostra conveniente, noutras pode
ser mais interessante pedir que um colega mais experiente auxilie; em outras ainda
a organizagado em grupos maiores de discussao fornecera melhores condi¢gbes para
compreensao do conteudo. Em todas as situacbes apontadas o conceito de
cooperagao esta presente.

Finalizando esse tépico, se enfatiza que o professor € mediador principal do
processo de aprendizagem dos seus alunos e pode organizar a aula de modo a
potencializar as condicbes de acesso ao conhecimento a todos eles. As
caracteristicas dessa organizacéo estdo na esteira do que viemos defendendo como

gestao do pedagodgico.
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2.5 Cultura e sociedade

Os atributos humanos ndo s&o naturais, mas sim culturais. As caracteristicas
tipicamente humanas (que distinguem os homens dos animais como, por exemplo, o
uso da linguagem, dos instrumentos, dos signos) ndo surgem prontas no
nascimento, isto é, o ser humano ndo nasce humano; nasce um ser bioldgico,
estrutura biolégica que pela interagdo com um grupo cultural transforma o ser
biolégico em ser humano. Também as caracteristicas humanas ndo sdo mero
resultado das pressdes do meio externo, pois a estrutura biolégica do ser condiciona
as possibilidades de acdo. Aqui reaparece a discussao levantada no capitulo
anterior, defendendo que as caracteristicas do desenvolvimento cultural e social se
sobrepdem aquelas da linha biol6égica, de modo que, no caso de deficiéncias
organicas, o potencial de desenvolvimento encontra-se na esfera do social — e ndo
do biologico.

Nesse sentido, ainda que destacando apenas a escola, faz-se necessario
garantir que as pessoas com deficiéncia tenham acesso e plena participagdo em
todas as atividades. A sala de aula ja € um espago extremamente relevante para as
trocas sociais, mas sabemos que no universo escolar muitas atividades acontecem.
O aluno tem que ter acesso a todas elas. Isso implica em adaptacgdes arquitetdnicas,
presencga de intérpretes, etc. Compartilhando das experiéncias culturais do meio é
que O sujeito se apropria dos conhecimentos acumulados pelo seu grupo
social/cultural.

A defesa da plena participagao de atividades sociais se justifica pela premissa
vygotskiana segundo a qual a consciéncia, o pensamento — as fungdes superiores —
primeiramente aparecem no plano externo, social, para posteriormente se tornarem
internalizadas. Ja se abordou essa construgdo tedrica no capitulo anterior, no
momento se quer apenas acrescentar algumas observagbées. Bem como qualquer
construcdo da cultura, que € vivenciada em comunidade e depois se torna fungao
interpsicologica dos sujeitos, atitudes desfavoraveis também seguem esse percurso.
Fala-se aqui, principalmente, do preconceito — enfatizando o preconceito para com
as pessoas com deficiéncia — que € perpetuado em nossa sociedade.

Mazzon (2009) coordenou uma pesquisa quantitativa realizada pela FIPE em
501 escolas brasileiras de diferentes regides sobre agbes discriminatérias. A
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pesquisa considerou estudantes, professores, diretores, profissionais da educagao e
pais questionando-os acerca da incidéncia de preconceito (organizado de acordo
com areas tematicas: étnico racial, género, orientagdo sexual, territorial, pessoas
com necessidades especiais/deficiéncia e socioecondmica). Nos resultados gerais
99,3% dos respondentes tinham preconceito de alguma natureza, sendo que o
preconceito com relagao as pessoas com deficiéncia obteve maior incidéncia dentre
todas as areas: 96,5%! Outro dado que impressiona: 98,9% tem predisposicdo a
distanciamento das pessoas com deficiéncia mental!

Esses dados permitem aferir a abrangéncia do preconceito na sociedade.
Chega a parecer contraditério propor escola inclusiva numa sociedade onde o
preconceito predomina! Marsiglia (2012) chama atenc¢do que para educar na e para
a diversidade é preciso também preocupar-se com os valores (respeito,
solidariedade, etc.) assumidos. A autora faz uma colocagéo que incide no foco aqui
proposto: “os preconceitos sdo construidos socialmente.” (MARSIGLIA, 2012, p.
111).

Tentando compreender dados expostos (MAZZON, 2009) é recorrente que o
preconceito € pratica social que vem sendo internalizada amplamente — e
infelizmente. Buscando uma “revanche” é preciso estabelecer dialogo aberto sobre o
preconceito, a comecar pela escola. Ao invés de praticas discriminatorias, € preciso
proporcionar outros modelos de acdo. Recordando que serdo internalizados os
modelos vivenciados.

Nao ha como entender a escola apartada da sociedade na qual se estrutura.
Nela se observam os mesmos tragcos, a mesma cultura que se apresenta na
sociedade mais ampla. Saviani, compartilhando dos principios marxistas e também

dos vygotskianos pontua:

Educacéao sera entendida, aqui, como um processo que se caracteriza por
uma atividade mediadora no seio da pratica social global. Tem-se, pois,
como premissa basica que a educagdo esta sempre referida a uma
sociedade concreta, historicamente situada. [...] Como atividade mediadora,
a educacao se situa em face das demais manifestacdes sociais em termos
de acgdo reciproca. A fim de determinar o tipo de acdo exercida pela
educacéao sobre diferentes setores da sociedade, bem como o tipo de acao
que sofre das demais forgas sociais & preciso, para cada sociedade,
examinar as manifestagdes fundamentais e derivadas, as contradigdes
principais e secundarias. (SAVIANI, 2000, p. 131).
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Da citagcdo destacam-se dois eixos: “atividade mediadora” e “sociedade
concreta historicamente situada”. O primeiro deles foi abordado no topico anterior e
0 segundo representa o que é pretendido nesse.

Se a educagao esta situada em relacdo as demandas da sociedade,
pensamos que a proposta de inclusdo escolar também esta inscrita na mesma
l6gica. De fato, a ndo segregacdo das pessoas com deficiéncia vem sendo
propagandeada em diversas midias, aparece em acordos internacionais, € proposta
de governo; enfim, é imperativo que ninguém contraria. Ao mesmo tempo continua
prevalecendo o preconceito (como demonstrado ha pouco) e a escola que n&o da
conta nem de atender com qualidade as “diferengcas normais”. Carvalho e Martins
(2011) buscam aclarar o insucesso da proposta inclusiva olhando justamente para a
sociedade:

Nesse sentido, as dificuldades em relagdo a inclusédo ultrapassam a esfera
da deficiéncia para encontrar respostas no préprio modelo de sociedade em
que se estabelecem. Ainda que se busque a inclusdo por meio de leis e
mecanismos que insiram o deficiente no livre mercado e na escola, sua
condi¢ao de desigualdade o acompanhara dentro desses sistemas, uma vez
que, real e concretamente, inexistem as condigcbes objetivas para a
almejada inclusao social. (p. 33).

As propostas de inclusdo social e de inclusdo escolar ndo teriam condi¢des
de concretizagdo na sociedade que se fundamenta na premissa de desigualdade. A
educacdo escolar nos moldes que hoje se apresenta tem raizes no advento da
sociedade moderna; €, entdo, uma educagao que visa privilegiar a burguesia (em
plena ascensao na época) e sustentar a logica capitalista. Era preciso constituir uma
massa de trabalhadores, os quais deveriam ter apenas formagao suficiente para o
trabalho fabril, e também oferecer uma formacao superior aos filhos da elite para
que se mantivesse o0 abismo entre os dois grupos (SAVIANI, 2000, 2008). A
igualdade nunca foi almejada, pois a estrutura, tal como esta, precisa preservar as
desigualdades para manter-se.

A partir disso se pode olhar para a proposta de inclusdo educacional — e
também a de inclusdo social — como mais uma estratégia do capital para manter as
coisas como estdo. Se defende o acesso de todos a escola, mas a escola de cada
classe é diferente. Se defende todos na escola, mas ao mesmo tempo ha um

esvaziamento da proposta educacional, a educacao oferecida ndo se constitui em
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fator que instrumentalize os estudantes para tentarem uma sociedade mais
igualitaria. Mudam as propostas, mas nada se altera. “De fato, a classe dominante
nao tem interesse pela transformagao histérica da escola. Ao contrario, estando ela
empenhada na preservacdo de seu dominio, apenas acionara mecanismos de
adaptacao que evitem a transformacao.” (SAVIANI, 2008, p. 254).

A atual politica de inclusdo e o discurso que ela carrega tenta inculcar uma
l6gica dual de exclusdo/inclusdo. Michels (2006) alerta que essa contradigdo nao
existe, pois a escola que exclui € a mesma que inclui. Ao incluir sem as devidas
condicdes a exclusao coexiste. “A sociedade que exclui € a mesma sociedade que
inclui e integra, que cria formas também desumanas de participagdo, na medida em
que delas faz condi¢cbes de privilégios e ndo de direitos.” (Martins apud MICHELS,
2006, p. 418).

A proposta de inclusdo n&o é ingénua, tem intencionalidades que escapam a
uma analise apressada. N&o significa posicionar-se contra a proposta, mas sim
perceber as contradi¢des dela, de modo a ndo ser mais um marionete a repetir o
discurso oficial, e poder entdo lutar por uma escola que seja de fato inclusiva.
Tamanha pretensao pode ser exagerada, mas a comecgar pelas mudangas em sala
de aula e posicionamento profissional na escola, o professor — visto como gestor — é
responsavel pelas mudangas que queira reais.

Pode-se, por fim, depreender do exposto até entdo que as ideias de Vygotski,
bem como as de Saviani e de outros autores alinhados na perspectiva historico-
cultural e histérico-critica vém em defesa de uma escola publica, de qualidade, que
contemple a todos. S&o subsidios importantes ao professor para a reflexdo critica
sobre a propria pratica docente, a organizagéo escolar e o sistema educacional.

Arrematando as ideias expostas ao longo do capitulo, se apresenta uma
sintese que Scalcon propde a partir da psicologia/teoria historico-cultural (que tem
em Vygotski o principal representante) e da pedagogia historico-critica (elaborada
principalmente por Saviani). A citagdo € um tanto extensa, contudo valida, pois vem

endossando as reflexdes feitas até entao.

. O ensino promove o desenvolvimento integral do educando a medida
que utiliza estratégias metodoldgicas coerentes com os niveis reais e
potenciais de capacidade de compreensao e atuagao do aluno na realidade
através da solucéo de problemas da pratica, na pratica.

o A pratica pedagdgica tem sua atividade mediadora fundada nas
intervencdes realizadas na zona de desenvolvimento proximal e mediante a
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identificacdo do nivel de desenvolvimento real e potencial do aluno. E uma
atividade que se concretiza pela identificagdo por parte do professor dos
elementos culturais essenciais e principais produzidos “histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1991) e através da
selegdo dos objetivos, conteudos, metodologias e formas de avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem.

. A zona de desenvolvimento proximal, como um espago dinAmico no
qual pairam temporariamente as fungbes psicologicas ainda nao
amadurecidas, torna-se um instrumento que permite ao professor
acompanhar o curso de desenvolvimento dos alunos. Desse modo, as
formas e os meios planejados para a pratica pedagdgica acionam o
processo ensino-aprendizagem do ponto de vista histérico-critico porque
impulsionam o desenvolvimento psicologico pra frente.

. O conhecimento sistematizado produzido histérica, cultural e
cientificamente pela humanidade, como objetivo especifico da educagao
escolarizada, € psicologicamente apreendido e assimilado historicamente
(em seu processo de transformagéo) pelo aluno a medida que os conceitos
espontaneos sdo substituidos por conceitos cientificos, ou seja, a medida
que, através de exercicio do ato de pensamento, ocorre a evolugido dos
significados envolvidos no conteddo da aprendizagem.

] O saber escolar, como saber objetivo oriundo do conhecimento
cientifico e pedagogicamente transformado, € apropriado pelo aluno
quando, pela internalizagédo das bases dos sistemas cientificos processadas
pelo desenvolvimento das modalidades de pensamento conceitualmente
definidas, ocorre uma elevagao do nivel de consciéncia de si mesmo e da
realidade vivida. (SCALCON, 2002, p. 137-138).

O texto segue considerando esses pressupostos e buscando articula-los mais

diretamente com o campo da gestao.



3 GESTAO EDUCACIONAL, GESTAO ESCOLAR E GESTAO DO
PEDAGOGICO NA PROMOGAO DA EDUCAGAO INCLUSIVA

Como se vem afirmando, para o sucesso da proposta de educacgao inclusiva &
necessaria a articulagao das diferentes esferas educacionais. A ideia é que a gestéo
esta presente em todos esses momentos-lugares, configurando-se em eixo que
coordena as relagdes entre o sistema educacional, a escola e a sala de aula, bem
como as relagdes internas de cada um desses.

Nessa perspectiva, Edler Carvalho (2010), ao discutir a inclusdo escolar,
adota na analise o que denomina trés dimensdes: nivel macropolitico, nivel
mesopolitico e nivel micropolitico. Assim, seguindo pela organizagao teodrico-pratica
que a autora oferece, resgatam-se os pressupostos vygotskianos discutidos
anteriormente, buscando apresentar alternativas para compreender e intervir no
processo de inclusdo que vem tomando forma na educagao brasileira. A énfase no
trabalho pedagogico ganha agora maior contextualizagdo porque estabelecidas mais

claramente e estruturadamente as relagdes em nivel escolar e educacional.

Seria no minimo injusto considerar a sala de aula e, nela os professores,
alunos e as relagbes com o saber, sem considerar que a classe de alunos
nao existe no vacuo, dissociada da escola na qual se encontra e do sistema
educacional no qual a escola se insere e reflete a realidade. (EDLER
CARVALHO, 2010, p. 54).

Como dito, a sala de aula existe inserida numa escola e num sistema
educacional. Inicia-se a analise pelo sistema, o qual Edler Carvalho (2010) classifica
como nivel macropolitico.

No nivel macropolitico destacam-se as politicas publicas. Observa-se um
crescimento exponencial sobre a inclusdo nas duas ultimas décadas na politica
educacional brasileira, contudo Edler Carvalho — pesquisadora que ja trabalhou
também na Secretaria de Educacao Especial — alerta para a auséncia de articulagao
entre diferentes 6rgdos gestores de politicas educacionais e também a falta de
articulacdo com politicas publicas de outras areas, acarretando auséncia de
parcerias entre educacdo, saude, trabalho, desportos, transporte, assisténcia social,
etc. Se essa desarticulacédo e auséncia de parcerias intersetoriais aparecem no nivel
mais amplo, podemos deduzir que a tendéncia é que o mesmo se observe nas

esferas de aplicagao dessas politicas.
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O sistema educacional brasileiro tende cada vez mais a descentralizacao,
municipalizagdo e promog¢ao de autonomia das escolas — processo que vem desde a
década de 1980 (GARCIA, 2009). Porém, a autonomia conferida a estados,
municipios e escola é relativa, uma vez que o financiamento esta atrelado ao
seguimento das diretrizes nacionais, do mesmo modo as avaliagdes nacionais e
qualificagdo (ranqueamento) das escolas sao feitos por padrbes gerais. Numa
analise critica se percebe que a autonomia proporcionada figura mais como
desresponsabilizacdo do governo do que liberdade de gestdo. Michels (2006) faz

uma otima reflexdo e alerta para o que estaria por tras da autonomia de gestéo:

Em nome dessa “autonomia”, a politica educacional propde a gestdo
escolar, descentralizando ndo a proposta educacional, mas sua
administragdo e financiamento. Atrelada a critérios de produtividade, a
reforma educacional atribui significativa relevancia aos processos
avaliativos, que continuam centralizados na Unido. [...] Com uma narrativa
articulada a democratizagéo da educacgéo, o governo brasileiro vem fazendo

o que Melo (2000, p.246) denomina “compartilhar a gestao”, ou seja, divide
a responsabilidade de prover a educagao com a sociedade civil. Mas nao
abre mao de definir como deve ser conduzida a educagédo da maioria da
populacdo brasileira. Este modelo de gestdo mantém o planejamento e o
controle de resultados no poder central. Ao mesmo tempo, descentraliza a
administracao da implementagao das propostas com as unidades escolares
e sua comunidade. (p. 411).

Na perspectiva desvelada por Michels (2006) também localizam-se as
politicas relativas a inclus&o escolar. O discurso da politica larga para as escolas e
professores a organizagdo do processo de inclusdo. Até sdo oferecidos recursos
financeiros e formacédo de recursos humanos, mas esses atrelados a politica do
Atendimento Educacional Especializado — AEE. A autonomia é iluséria; mesmo
assim ela pesa a responsabilidade para o lado das escolas e docentes que devem
gerenciar as dificuldades que forem surgindo.

De acordo com esse raciocinio a politica educacional, ao propor
descentralizagao, “cria” a gestdo escolar (como ja nos mostrou Michels) e poder-se-
ia dizer que também a gestdo do pedagodgico, uma vez que nesse movimento o
gerenciamento das propostas educacionais € encargo de todos os segmentos: do
sistema, da escola e do professor.

Dai também se justifica o investimento na formagdo de professores para a
inclusdo. Formagéo continuada que, diga-se de passagem, vem sendo realizada de

modo apressado, padronizado e barateado com os cursos a distancia do AEE. Nao
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€ objetivo centrar as criticas nessa formacg&o. Cabe apenas reiterar o que se vinha
falando sobre o professor como mediador por exceléncia no processo de
aprendizagem de todos os alunos, de modo a refletir acerca das condi¢gbes que
estdo sendo dadas aos docentes para trabalhar na educacéo inclusiva.

Ainda retomando os pressupostos apresentados no capitulo anterior, vé-se
como cultura e sociedade determinam o fazer a nivel social e individual, devido a
inseparabilidade desses dois ambitos — ja que o individuo se constitui a partir do
social e o social € constituido pelo grupo de individuos.

Considerando o conceito de nivel macropolitico, pela ideia de sistema
educacional, Saviani (2008, 2009) é ainda mais duro nas criticas. Para o autor a
educacao brasileira ndo tem o que se possa chamar de sistema nacional de
educacdo. Ndo haveria um sistema de ensino a nivel nacional que garanta, pelo
menos, a concluséo do ensino fundamental a todas as criangas. Para Saviani (2008)
a auséncia de um sistema nacional de educacdo indica falta de priorizacdo da
educacdo ao longo da historia, e agravando o problema se vivencia ainda a
descontinuidade nas politicas educacionais — tradicionalmente, a cada governo se
alteram iniciativas e prioridades e se abandona o que foi comegado pelo governante
anterior. A precariedade do inexistente sistema educacional € tamanha que a
discussdo n&o conseguiu ainda superar o problema quantitativo, isto &, a discusséo
permanece na garantia de acesso, ndo sendo sequer posto o problema qualitativo,
das condicdes de ensino oferecidas.

A situacdo que Saviani (2008) detecta no nivel mais amplo também concerne
a educacao especial/educacéo inclusiva.

Edler Carvalho (2010) falando sobre a proposta de educacéo na diversidade,
tentando discutir o aspecto qualitativo, afirma que para além da ampliagdo das
matriculas deve se estabelecer uma pauta de trabalho indicando prioridades e
acdes. Ela pontua uma série de aspectos que percebe como necessarios para
efetivagdo da inclusdo, os quais se entende ser estreitamente relacionados a gestéo
educacional, bem como com a gestdo escolar dada a inseparabilidade dos
segmentos. Desse modo se apresenta o que Edler Carvalho (2010) considera como
necessidades a serem providenciadas no nivel macropolitico:

e articulagdo entre todos os segmentos que integram os 6Orgaos gestores da

educacao;
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e parcerias intersetorias (entre educacgdo, saude, assisténcia social, desportos,
etc.);

e revisdo dos conceitos de ensino-aprendizagem;

e acessibilidade de todos os alunos a escola, seja por meio de transporte
adaptado, seja por caracteristicas urbanisticas e/ou arquitetbnicas das ruas e
prédios escolares;

e enfrentamento das barreiras invisiveis, ou seja, aquelas que se traduzem nas
atitudes baseadas em esteredtipos, preconceitos, discriminacéo;

e valorizag&o dos professores;

e implementagao de salas de apoio — também chamadas de as salas de recursos;

e vinculo das escolas com as universidades;

e recursos tecnoldgicos;

e rever o projeto curricular, possibilitando flexibilizagdo e adaptacgéao curricular;

e rever os critérios de avaliagdo — incluindo avaliagdo para promogdo de uma
etapa a outra. Considerar o conceito de terminalidade especifica que consta na
LDB*';

e educacéio continuada e educacéao para o trabalho;

e criar e manter linhas de financiamento que garantam a implementacdo das
propostas das escolas;

e dar visibilidade as questdes sobre inclusdao educacional também com dados
coletados por censos;

e expandir e manter redes de apoio especializado;

e estimular as praticas de gestdo compartiihada na escola, envolvendo
comunidade escolar e familias.

Edler Carvalho conclui as consideragdes sobre o nivel macropolitico dizendo:

Tais aspectos e que ndao esgotam todas as necessidades dizem respeito as
acoes dos 6rgaos gestores de educagao nas esferas federal, estaduais e
municipais, responsaveis por orientagdes que chegam, diretamente, as
escolas, influenciando as praticas pedagogicas nas salas de aula. (2010, p.
60).

*" A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, no Capitulo 5 que versa sobre a Educagédo Especial,
dentre outras coisas, dispde o seguinte: “terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem
atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleragéo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados.” (BRASIL,
1996).
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N&o é demasiado insistir que a separagédo nos niveis de gestao serve muito
mais a analise do que retrata a organizagdo educacional. Na verdade, bem como
Edler Carvalho afirmou acima, as acdes em diferentes instancias influencia toda
escola e a pratica pedagogica la na sala de aula.

Para tratar do nivel mesopolitico — o concernente a escola — Edler Carvalho

(2010) levanta importantes questionamentos, acompanhemos:

[...] como as escolas podem ser reestruturadas ganhando a identidade de
escolas de orientagdo inclusiva, proporcionando a todos os alunos
oportunidades de aprender e de participar, removendo-se barreiras, sejam
as visiveis como a acessibilidade fisica, sejam invisiveis como a
acessibilidade ao imaginario social acerca das diferengas? Que acgdes
precisam ser efetivadas? Aquelas restritas as escolas, como seu projeto
politico-pedagégico, curriculo, formagédo dos professores, sua pratica
pedagdgica, critérios de avaliagdo, parcerias com instituicbes do terceiro
setor? (p. 61-62).

Nessa indagacgéo estdo postos pontos importantes para pensar a escola na
perspectiva inclusiva. Ja foram abordados ao longo do texto, mas se desenvolvera
mais um pouco alguns — propondo outros aspectos —, com destaque para o projeto
pedagodgico e as condi¢gdes objetivas que a escola oferece para atender as novas
demandas que vém com a inclusio.

O projeto pedagogico, embora muitas vezes visto apenas em carater
burocratico, precisa ser construido considerando as vivéncias, caracteristicas da

propria escola e da comunidade na qual se insere.

De um lado ha os interesses, as expectativas da comunidade, dos
estudantes, do sistema de ensino. De outro, ha a estrutura, a organizagao, o
curriculo, as ideias e as praticas. Amalgamadas, essas potencialidades
redundam em um Projeto Pedagdgico em acordo com a realidade onde se
insere, a instituicdo e com as perspectivas de quem ocupa esse lugar. [...]
contribuindo para que se defina a identidade institucional. (FERREIRA,
2007, p. 41).

O interesse pela perspectiva inclusiva da escola deve estar registrado no
projeto pedagogico; deve, porém, ser de fato desejo da comunidade escolar e n&o
apenas mais paginas de um documento. Além disso, o projeto pedagogico mostra-
se como continuo vir-a-ser da escola, orientando as acbes, mas sendo

constantemente revisitado e revisado a partir do vivenciado. Desse modo, significa
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dizer que a proposta de escola inclusiva ndo vira pronta de uma vez por todas, sera
construida a partir da experiéncia de todos aqueles que estdo na escola.

Alguns principios gerais podem ser apontados como essenciais ao projeto
pedagodgico da escola inclusiva, embora cada unidade escolar os articule de acordo
com o contexto local. Assim, se propde um projeto pedagogico centrado na
aprendizagem dos alunos, que, quanto ao curriculo, esteja aberto a adaptacdes e
flexibilizacdo, que considere a avaliagdo a partir do desempenho do aluno sem
compara-lo a padrdes finais. S4o os principios de zona de desenvolvimento proximal
e valorizagado dos conceitos cientificos.

O outro aspecto de destaque, das condigbes objetivas da escola, vem
demarcando que a inclusdo ndo € questdao de boa vontade das pessoas. Ao se
enfatizar o posicionamento dos professores poder-se-ia cometer esse equivoco de
interpretacdo. Entdo, se frisa que para além de vontade sdo necessarios recursos
financeiros, humanos, materiais, enfim, uma estrutura que atenda as necessidades

especificas de qualquer aluno. Rodrigues é feliz no comentario que tece:

A questdo da inclusdo, tal como a entendemos em sociedades modernas
pode ser promovida em escolas e sistemas educativos desprovidos de
recursos? Na nossa opinido ndo. A Incluséo tem de constituir uma resposta
de qualidade para poder, por exemplo, constituir uma alternativa séria as
escolas especiais. Uma escola inclusiva que atenda por exemplo alunos
com deficiéncia mental tem que ser capaz de proporcionar, pelo menos, o
mesmo tipo de servigos da escola especial. Se ndo, porque irdo os pais
preferir a inclusdo, se isso pode ter um efeito devastador na sua qualidade
de vida? Promover a inclusdo é criar servicos de qualidade e néo
democratizar para todos as caréncias. Por isso ndo pensamos que seja
defensavel o sistema de EI*® que repouse inteiramente nas atitudes mais ou
menos idealistas e éticas do professor. Sem mais recursos chegar a escola
sera muito dificil que a escola seja capaz de aumentar o seu leque de
respostas. As escolas funcionam em regra muito perto do limite maximo de
resposta mesmo quando ndo adotam modelos inclusivos. Se vamos pedir
as escolas para diversificara a sua resposta e para criarem servigcos
adaptados a populagdes que nunca antes la estiveram é essencial que mais
recursos humanos e materiais devam ser adstritos a escola. A El pressupde
uma escola com uma forte confianga e convicgdo que possui 0s recursos
necessarios para fazer face aos problemas. (2006, p. 8).

A escola regular com a proposta inclusiva deve ampliar a estrutura para
atender com qualidade os alunos com deficiéncia que precisam de recursos
(materiais, pedagogicos, etc.) especificos. Inclusdo ndo pode ser sindbnimo de
barateamento da educag&o. Na esteira do que defende Rodrigues (2006), n&o se vé

*8 E| — Educagao Inclusiva
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sentido em o aluno com deficiéncia deixar a escola especial para ir a outra escola
gue nao contemple suas necessidades. Desse modo, a escola precisa se adequar
para ser inclusiva, ndo basta apenas matricular os alunos e deixar que eles se
acomodem as condi¢cdes dadas desde sempre.

Por fim, ainda abordando o nivel mesopolitico, mais um aspecto se destaca, é
o0 que Libaneo, Oliveira e Toshi (2010) chamam de comunidade de aprendizagem.
Considerar a escola comunidade de aprendizagem €, na perspectiva dos autores,
entendé-la democratica, aberta, de aprendizagem, de agédo e de reflexdo. Implica
adotar praticas em que os professores possam partilhar com os colegas os
conhecimentos, metodologias e dificuldades, discutindo e tomando decisdes em
conjunto sobre o curriculo, sobre o projeto pedagdgico, sobre avaliagdo e todos os
aspectos que lhes séo caros e importantes a escola.

Compreende-se que as dificuldades enfrentadas na escola sdo mais amplas
do que os recursos disponiveis; sao diversas as barreiras para implantacido da
proposta inclusiva. Miranda (2009) classifica em trés ordens as barreiras: culturais
(conceituais e atitudinais), politicas (normas irreais, contraditérias) e didaticas
(ensino e aprendizagem). E nesse contexto conturbado e resistente que a gestdo
escolar vem tendo de se articular para garantir condigbes para efetivagdo da
inclusao.

O terceiro nivel de analise que se acompanha a partir de Edler Carvalho
(2010) é o nivel micropolitico, este correspondendo a gestdo no ambito da sala de
aula. A autora, ao aborda-lo, inicia dando visibilidade as angustias, inquietagdes,
sentimento de despreparo que assolam os professores a partir das transformacoes
que viriam com a proposta de educagéao inclusiva. Ela aponta algumas duvidas que

ouve frequentemente dos professores:

[...] € possivel ensinar uma turma toda? Que praticas de ensino devo adotar
para que meu plano de aula seja 0 mesmo para todos, sem desconsiderar
as diferengas entre os alunos? Como vou transmitir os contetudos das
matérias do curriculo? Como garantir que todos aprendam os conteudos
curriculares? Sera possivel superar o sistema tradicional de ensino no qual
o professor “da” aulas e os alunos copiam, memorizam datas, formulas,
conceitos lineares e fragmentados, fazem provas e “passam ou nao, de
ano”? Se eu mudar minha pratica estarei preparando meu aluno para o
futuro, inclusive para ser bem sucedido no vestibular? (EDLER CARVALHO,
2010, p. 63).
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As duvidas demonstram interesse em encontrar alternativas acertadas,
deixam transparecer que, no geral, o professor — embora n&o tenha sido consultado
quanto a proposta de inclusdo — esta preocupado com a aprendizagem de todos os
alunos. Os alunos com deficiéncia intensificaram a demanda por uma formagao de
professores que seja continua. Novas duvidas vao surgindo no cotidiano da escola,
e se percebe a necessidade que o professor tem de expressa-las, discutir com os
colegas, encontrar solugdes em equipe, ndo tomar para si toda responsabilidade sob
pena de nao suportar tantos encargos.

Nos questionamentos de Edler Carvalho (2010) também se percebe que o
professor esta ciente de sua tarefa de garantir que os alunos tenham acesso aos
conteudos curriculares, apesar de estarem inseguros sobre como o fardo a partir das
especificidades. Novamente a questdo dos conceitos cientificos aparece com
centralidade. E reaparece porque os professores, a escola, a educacdo tém uma
funcdo claramente demarcada, que € a de garantir que todos se apropriem das
conquistas culturais e cientificas da humanidade e nesse processo de apropriagao
galguem niveis mais elevados de desenvolvimento. Saviani (1992) explica e
sintetiza: “O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (p.21).

Sendo assim, o trabalho educativo permite ao homem humanizar-se (pela
apropriacdo dos elementos culturais de seu grupo). E claro que a escola ndo é a
Unica responsavel pela apreensao da cultura, mas tem um papel importante por ser
o lugar privilegiado em que os sujeitos tém acesso ao saber de forma sistematizada.
Passidénio e Facci explicam esse pressuposto vygotskiano (do qual Saviani também

compartilha):

Para Vigotski (2001), o homem se desenvolve obrigatoriamente em um
processo educativo, ai se da a constituicdo de sua subjetividade e de sua
humanizagdo. O ensino que leva a apropriagdo do conhecimento é o
caminho para a ampliacdo da capacidade de estabelecer relagdes, de
abstragao, assim como para o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores (FPS) em geral. Quando Vigotski (2001) estudou as fungdes
psicoldgicas superiores da crianga, constatou que o desenvolvimento destas
se deve ao auxilio e a participagao do adulto e, na escola, pela mediagao do
professor, que transmite conhecimentos a ela. Cabe dizer que a
aprendizagem implica a aquisicdo de conteudos significativos, mediados
pela educacdo, pelo ensino, pelo professor. Sem esses conteudos, a
possibilidade de o aluno participar verdadeiramente da sociedade pode
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estar comprometida, visto que os conhecimentos cientificos permitem maior
compreenséao da realidade posta. (PASSIDONIO; FACCI, 2011, p. 263).

Ao que parece, cientes da importancia da aprendizagem escolar os
professores sempre foram. Porém, a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia
coloca neles (professores) duvidas quanto as agbes para garantir que a
aprendizagem ocorra de fato. Nessa diregéo, Edler Carvalho (2010) organiza sete
sugestdes para o dia a dia dos professores na tentativa de oferecer ideias para o
trabalho em sala de aula.

A primeira sugestdo é que seja elaborado um plano de trabalho para a turma
toda. O plano pode ser semanal ou diario, o importante € nele estarem
compreendidas as atividades que venham a contemplar o trabalho com toda a
turma, mas considerando também as caracteristicas de cada um, e por
consequéncia, os objetivos especificos para os alunos que tiverem necessidade de
assim sé-lo. Para atingir tais fins, a autora sugere atividades organizadas,
principalmente, a partir de grupos de trabalho (EDLER CARVALHO, 2010). A ideia
de aprendizagem pela cooperagao € central.

Ferreira (2009b) numa perspectiva um pouco diferente, fala em projeto
pedagogico individual. Ou seja, a organizagdo do professor se basearia nesse
projeto, planejamento no qual ficariam registradas as intencionalidades para a turma.
“A elaboragao do projeto pedagdgico individual, que integra e organiza a gestdo do
pedagdgico, € um processo de autoria por exceléncia. E o momento de os
professores se reconhecerem em seu trabalho [...]" (FERREIRA, 2009b, p. 4).

Seja nomeado plano de trabalho ou projeto pedagodgico individual, essencial &
estar organizado e fundamentadas ag¢des contemplando a aprendizagem na
diversidade.

A segunda sugestdo é considerar a participagdo dos alunos como valiosos
recursos para a aprendizagem (EDLER CARVALHO, 2010). Mais uma vez o
pressuposto da aprendizagem em cooperagdo, segundo a qual a partir da
colaboragdo dos colegas cada sujeito vai se apropriando das conquistas e
conhecimentos elaborados pelo grupo como todo.

A terceira sugestdo da autora indica o professor-pesquisador. Isto é, o
professor que busca fundamentar sua pratica, que faz registros, colhe dados, se
debruca criticamente sobre eles, analisa, reflete sobre os fatores que interferem, que
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facilitam ou dificultam a aprendizagem dos alunos. E a dialética entre teoria e
pratica, representada no conceito de praxis.

Como quarta sugestao, Edler Carvalho apresenta a constru¢do de materiais
de ensino-aprendizagem pelos préprios alunos. Atividades assim estimulam a
cooperacao e oportunizam diferentes tipos de colaboragdo de acordo com as
potencialidades de cada um:

[...] todos participam e todos aprendem. Talvez ndo aprendam as mesmas
coisas e com igual intensidade, mas ha uma participacao coletiva em torno
da aula que é a mesma para todos e que se baseia na cooperagédo” (EDLER
CARVALHO, 2010, p.69).

Lembramos a maxima vygostkiana, segundo a qual a crianga em colaboragao
aprende muito mais do que sozinha (VYGOTSKI, 1993).

A quinta sugestado refere-se a avaliacdo que deveria, de acordo com Edler
Carvalho (2010), ser baseada na analise do percurso de cada estudante. Ou seja, 0
aluno é avaliado tomando por parametro os objetivos que foram indicados para ele
nao em comparagao com o desempenho dos colegas. Para tanto € preciso que a
flexibilizacdo/adaptacgéo curricular esteja em agao e que esse aluno tenha um plano
especifico no qual constam as metas que se quer que ele alcance — sera a partir
desses objetivos registrados (que consideram os conteudos curriculares e as
possibilidades/potencialidades do aluno) que sera construida a avaliagdo da
aprendizagem. Enfatizando também que a avaliagdo € continua, n&do se fala
restritamente de testes ou provas. Na discussao acerca da avaliagao também ha de
se considerar a concepc¢ao de zona de desenvolvimento proximal. Desse modo, a
avaliacdo nao olha s6 para as aprendizagens ja concretizadas, mas também para

aquelas que se mostram possiveis. Beyer expde claramente:

[...] na avaliagdo nado basta verificar as condigbes atuais do desempenho
escolar da crianga. Antes, sua condigao intelectual somente podera ser
devidamente avaliada quando ocorrerem situagbes de mediacdo, em que
conceitos e informagdes venham a provocar a consolidacdo, pela criancga,
de sua zona proximal de desenvolvimento. Contrapondo-se a uma pratica
psicodiagnéstica classica, este autor [Gutke] defende um conceito de
avaliacdo que abarque ndo apenas as condigdes consolidadas de
desempenho intelectual, porém, também, emergentes. (2005, p. 94).

Além de chamar atencdo para a avaliagcdo considerar os aspectos

emergentes da aprendizagem, destaca-se da fala de Beyer que a aprendizagem se
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da nas situagdes de mediacdo. Entdo, ampliando as consideracbes acerca da
avaliacao, fica claro que é preciso ndo apenas avaliar o aluno, mas também as
condi¢des de aprendizagem, as mediagdes que Ihe foram oferecidas.

A sexta sugestdo vem nessa diregao. Edler Carvalho (2010) estabelece que
seja ofertado apoio pedagogico especializado em salas de recursos. Essa
consideragao tem importancia uma vez que as condigdes do aluno podem requer
mediacdes especificas. O trabalho em sala de recursos n&o substitui a classe
regular, ele complementa aqueles aspectos que o professor ndo consegue
contemplar em sala de aula.

A sétima e ultima sugestado propde trabalho em oficinas ou laboratorios de
aprendizagem tornando mais interessantes e dinamicos os conteudos curriculares
(EDLER CARVALHO, 2010).

Concluindo a analise do nivel macropolitico — ou da gestdo do pedagogico —
vem uma sintese que Facci estabelece relacionando a pratica do professor com os

principios vygotskianos; a autora estabelece quatro proposic¢des:

1) cabe ao professor transmitir conhecimentos, ensinar os alunos de forma
que dirija a formagao dos seus processo psicolégicos superiores;

2) os professores precisam atuar como mediadores entre os conceitos
cientificos e o aluno, partindo de conhecimentos tedricos que auxiliem a
pratica, e utilizando a pratica para aprofundar conhecimentos tedéricos;

3) cabe ao professor investir na zona de desenvolvimento préoximo dos
alunos, provocando seu desenvolvimento intelectual e afetivo;

4) para trabalhar com a zona de desenvolvimento préximo no ensino, na
sala de aula, é necessario que o professor esteja sempre atento e seja
capaz de perceber até que ponto vai a capacidade de imitagdo do aluno,
estar atento para o limiar inferior e superior da zona de desenvolvimento
proximo.

Em outras palavras, o professor deve encaminhar o ensino de maneira que
force o aluno ao desenvolvimento maximo de suas capacidades. (FACCI,
2004, p. 242-243).

Trata-se aqui da pratica docente fundamentada nos principios vygotskianos,
trata-se de praxis, ou seja, teoria e pratica articuladas, inseparaveis, uma dando
sustentagdo a outra num processo reciproco. Ao esmiugar alguns dos conceitos de
Vygotski relacionando-os a educagéo inclusiva e a gestdo buscou-se alcangar um
arcabouco teorico consistente para sustentar as praticas nos ambitos mencionados.
A ideia de inseparabilidade entre teoria e pratica perpassa a obra dos autores
trabalhados centralmente — tanto em Vygotski, como em Edler Carvalho, bem como

nos escritos de Saviani; este ultimo faz uma excelente observacao:
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Teoria e pratica sdo aspectos distintos e fundamentais da experiéncia
humana. Nessa condicdo podem, e devem, ser consideradas na
especificidade que as diferencia, uma da outra. Mas, ainda que distintos,
esses aspectos sdo inseparaveis, definindo-se e caracterizando-se sempre
um em relacado ao outro. Assim, a pratica é a razado de ser da teoria, o que
significa que a teoria s6 se constituiu e se desenvolveu em fungdo da
pratica que opera, ao mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e
critério de verdade. A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os
problemas de que ela trata sdo postos pela pratica e ela s6 faz sentido
enquanto é acionada pelo homem como tentativa de resolver problemas
postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica, tornando-a coerente,
consequente e eficaz. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria, ja
que sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a
pratica resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica de
atividade humana. (SAVIANI, 2008, p. 261-262).

Nesse sentido, no ensaio apresentado privilegiou-se a teoria apostando que a
partir dela se possa construir uma pratica coerente com os objetivos aos quais se

propde a gestdo e a educacéo inclusiva.



CONSIDERAGOES FINAIS

Escola para todos e, principalmente, escola para cada um é realidade distante
do sistema educacional brasileiro. A histéria demonstra que o acesso a educagao
veio configurando-se mais como privilégio do que como direito. A exclusdo tem uma
longa historia nesse contexto. Atualmente estda se acompanhando um processo
distinto de exclusdo; de certo modo se avangou ampliando a oferta de vagas e
insistindo que todas as criancas e adolescentes precisam frequentar a escola. Pois
bem, agora a exclusdo vem assumindo nova cara. Se antes a exclusdo deixava de
fora da escola grande contingente de criancas, hoje a exclusdo aparece dentro da
prépria escola. Fala-se agora dos que, por um modo ou por outro, estdo sendo
excluidos do direito a aprendizagem efetiva, aspecto que fica claro quando se olha
para além das matriculas e se passa a analisar o desempenho dos estudantes, os
indices de repeténcia, de evasao escolar, entre outros. Acrescente-se a esse
cenario o ingresso dos alunos com necessidades especiais, com deficiéncias que
nao tem as condi¢cdes adequadas de ensino e se vé que a exclusdo continua a
realidade do sistema educacional brasileiro.

Por isso a defesa de Escola para Todos e para Cada Um. A superacio da
exclusdo sé pode acontecer quando todos tiverem acesso a uma educagao
adequada que promova a aprendizagem e desenvolvimento. A escola inclusiva,
escola que deve ser também para cada um, se fundamenta na valorizagdo e

atencgao a diversidade, sempre tendo em vista a dimens&o da singularidade.

O trabalho na diversidade comeca pelo reconhecimento das diferencas e na
paridade de direitos que, na escola, traduzem-se como aprendizagem e
participagdo e nao apenas como presenca fisica nesta ou naquela
modalidade de atendimento educacional escolar. (EDLER CARVALHO,
2010, p. 23).

Ao longo do trabalho construiu-se argumentagao que pudesse dar conta de
explicar o trabalho na diversidade. Ao buscar subsidios na proposta tedrica de
Vygotski se confere conteudo ao discurso que poderia ser esvaziado numa simples
defesa do respeito a diversidade. Nesse sentido, alcangcaram-se alguns insights e
propostas pontuais; um inicio de discussdo, de reflexdo, que pode ser ampliada
tantos forem os olhares que se langarem a investigar a educagao inclusiva e a

gestao na organizagéo do processo.
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As ideias de Vygotski, embora tecidas noutro tempo histérico e contexto
cultural, fundamentam a defesa de uma educagdo comum que intervém
positivamente no desenvolvimento de todos os alunos — quaisquer que sejam suas
diferencas/deficiéncias. Elas trazem indicios, pistas mais concretas acerca da
organizagao do trabalho numa escola que se diga inclusiva. Sdo importantes
contrapontos as politicas que nao tém sustentado adequadamente o que propde,
repetindo discursos distantes de uma consolidagao pratica. Em sua época, Vygotski
vinha pensando num corpo tedrico para a Defectologia que pudesse dar base solida
a educacao de pessoas com deficiéncia:

En el terreno practico, en el terreno de la educacion — como hemos tentado
exponerlo — la defectologia se encuentra ante tareas cuya solucion
demanda un trabajo creativo, de organizacion de formas especiales. Para
resolver tales o cuales problemas de la defectologia es preciso encontrar un
solido fundamento, tanto para la teoria como para la practica. A fin de no
construir sobre arena, a fin de evitar el empirismo eclético y superficial, que
la distinguia en el pasado, a fin de abandonar la pedagogia hospitalario-
medicamentosa y pasar a una pedagogia creativamente positiva, la
defectologia debe apoyarse en el fundamento filoséfico del materialista
dialéctico sobre el cual se construye nuestra pedagogia general, y en el
fundamento social sobre el cual se construye nuestra educacion social. Es
éste, precisamente, el problema de nuestra defectologia.*® (VYGOTSKI,
1997, p. 36-37).

Desse modo, Vygotski propde que a Defectologia também se fundamente nos
principios do materialismo dialético, articulando-se as ideias da pedagogia geral e
educacdo social que o proprio tedrico ja vinha defendendo. Da citagdo quer-se
destacar a busca por fundamentagao sélida tanto para a teoria como a pratica, pois
de certo modo € nessa empreitada que se consolida a exposicao do trabalho.

Com a construgao tedrica a partir de Vygotski buscou-se subsidiar as praticas
no ambito da gestdo na promogao da inclusdo escolar, tendo em vista a proposi¢cao
de pratica fundamentada teoricamente, ou seja, de praxis (SAVIANI, 1992). Ao

abordar e discutir os conceitos de zona de desenvolvimento proximal, conceitos

*® No terreno pratico, no terreno da educacdo — como temos tentado expor — a Defectologia se
encontra diante tarefas cuja solugdo demanda um trabalho criativo, de organizagdo de formas
especiais. Para resolver tais ou quais problemas da Defectologia € preciso encontrar um sélido
fundamento, tanto para a teoria quanto para a pratica. A fim de ndo construir sobre areia, a fim de
evitar empirismo eclético e superficial, que a distinguia no passado, a fim de abandonar a pedagogia
hospitalar-medicamentosa e passar a uma pedagogia criativamente positiva, a Defectologia deve
apoiar-se no fundamento filosofico do materialismo dialético sobre o qual se constréi nossa
pedagogia geral, e no fundamento social sobre o qual se constréi nossa educagéo social. E este,
precisamente, o problema de nossa Defectologia.
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cientificos, linguagem, mediacdo e cultura tinha-se como pretensdo que tais
ferramentas tedricas pudessem ser importantes na instrumentalizagcdo do professor
para o trabalho na diversidade. Buscou-se conferir novo olhar acerca da educagéo
inclusiva, tentando mirar os aspectos que perpassam a aprendizagem de todos os
alunos.

Ao considerar a gestdo — gestdo educacional, gestdo escolar e gestdo do
pedagodgico — se pde claro que a inclusdo escolar e a aprendizagem de todos os
alunos ndo podem ser pensadas apenas pontualmente. Sdo inumeros os fatores que
contribuem para o sucesso ou fracasso da proposta inclusiva; de todo modo, uma

coisa é certa, sem a devida organizag&o da gestao n&o se alcanga tal proposta.

Entendo que o trabalho na diversidade em busca da educacgédo inclusiva
deve comecar no interior dos 6rgdos gestores de sistemas educacionais e
concretizar-se em agdes conjuntas em todos os 6rgdos gestores,
independente se estdo na educagéao infantil, ensino fundamental, médio ou
superior. (EDLER CARVALHO, 2010, p. 56).

Complementando, se afirma que o trabalho na diversidade deve contar com
acdes conjuntas independente do ambito da gestdo, ou seja, a implementacdo da
educacéo inclusiva tem de conjugar agdes coesas e coerentes a nivel de politicas,
de organizagao escolar e de pratica de sala de aula — os niveis macro, meso e
micropolitico que Edler Carvalho (2010) propds para a analisar o processo inclusivo
na educagdo. Os trés niveis de gestdo trabalhando a partir de objetivos comuns,

uma vez que eles sao interdependentes.
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