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APRESENTACAO

ar@s Alun@s,
sejam bem-vind@s a disciplina Fundamentos da Educacdo Especial II!

Na disciplina Fundamentos da Educacdo Especial I, ofertada no 1°
semestre do Curso, propomos uma discussdo relativa a emergéncia da Educagao
Especial como campo de saber-poder responsavel pelos sujeitos “anormais”, e
a organizacdo das modalidades de atendimento educacional especializado nas
politicas atuais de inclusao. Na continuidade desses estudos, apresentamos agora
adisciplina Fundamentos da Educacgao Especial II, obrigatéria para integralizacao
curricular deste Curso de Educacdo Especial — Licenciatura (a distancia), que faz
parte do Nucleo da Fundamentacao da Educacao Especial do Projeto Pedagdgico
do Curso de Educacao Especial — Licenciatura (a distancia), com 60 horas teéricas.

Com o objetivo de compreender os processos de in/exclusdo dos sujeitos
com deficiéncia mental e surdos no contexto de escolarizacao, as discussdes que
a constituem foram construidas com o foco especifico nas areas da surdez e da
deficiéncia mental, a partir das seguintes unidades didaticas: Unidade 1 — Pro-
cessos de in/exclusdo no contexto de escolarizagdo; Unidade 2 — Aspectos his-
téricos e pedagbgicos da surdez; Unidade 3 — Aspectos histéricos e pedagégicos
da deficiéncia mental. Dessa maneira, as areas da surdez e da deficiéncia mental
serdo contextualizadas e introduzidas nas Unidades 2 e 3, de modo que vocé pos-
sa aprofundar os estudos dessas dreas nos demais semestres letivos deste Curso.

Orientamos que vocé se empenhe na leitura do caderno didético, estando
atento para os materiais complementares sugeridos ao longo deste texto, bem
como participe das discussdes no Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem
Moodle para continuidade desta formacao inicial em Educacao Especial. O ca-
derno didético e as discussdes no AVEA Moodle permitirdo a construcdo de subsi-
dios tedrico-praticos importantes para as demais disciplinas da matriz curricular
e para a producao nos Estdgios Supervisionados nas areas da surdez e da defici-
éncia mental.

Um semestre letivo produtivo e proveitoso a nés!



ENTENDA OS iCONES

(@) ATENGAO: faz uma chamada ao leitor sobre um assunto,
abordado no texto, que merece destaque pela relevancia.

INTERATIVIDADE: aponta recursos disponiveis na internet
(sites, videos, jogos, artigos, objetos de aprendizagem) que
auxiliam na compreensao do contetido da disciplina.

SAIBA MAIS: traz sugestoes de conhecimentos relacionados
ao tema abordado, facilitando a aprendizagem do aluno.

D TERMO DO GLOSSARIO: indica definicao mais detalhada de
um termo, palavra ou expressdo utilizada no texto.
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INTRODUCAO

Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009, previu a obriga-
toriedade e a gratuidade da Educacao Basica dos quatro (04) aos dezessete
nos (17) de idade no nosso pais, entre outros assuntos, alterando a reda-
¢ao do Artigo 208 da Constituicao Federal de 1988. A Educagdo Bésica, formada
pela Educacao Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, conforme
vocé estudou na disciplina de Politicas Piiblicas da Educacéo, constitui-se como
nivel da educacao escolar brasileira, sendo seguida da Educacgdo Superior. Por isso,
como estratégia de universalizacdo da Educacdo Bdsica, propods-se a ampliacdo
na idade de escolarizacdo obrigatéria, sendo a Emenda Constitucional n. 59 sub-
sidiada pelo histérico de legislacdes anteriores. Considerando esse contexto com
implicacdes ndo apenas na idade de escolarizacdo obrigatdria, mas nos critérios
de qualidade para organizacao dessa escolarizacao no nosso pais, os estudos nesta
Unidade 1 estardo voltados a escola. Afinal, qual a funcao social da escola? Como,
por séculos, a escola constituiu-se como lugar privilegiado para a educagdo de
criancas e adolescentes no nosso pais? Como, na atualidade, essa mesma escola
opera nos processos de in/exclusao dos alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao?

De antem3o, afirmamos a existéncia de uma diferenca conceitual entre edu-
cacdo e escola. Na condicdo de sujeitos, estamos nos relacionando conosco mes-
mos, com objetos, com outros sujeitos, e nessas relacoes efetivamos praticas de
educacao. A educacao refere-se as acoes de formacao do sujeito, seja na familia,
na vizinhanca, na igreja, na escola, no supermercado, na praca, etc., e esta pre-
sente na escola, mas nao pode ser reduzida a ela. Isso porque a escola constitui-se
como um lugar especifico e talvez privilegiado de a¢des de educacao, sendo que
integra o sistema educacional no nosso pais, mas tem como foco a formacao de
determinado tipo de sujeito para determinado tipo de sociedade, através dos seus
objetivos, das regras, da sistematizacao das atividades, da avaliacado, entre outras
garantias do processo de escolariza¢do. Alguns autores, que inclusive serdo refe-
rendados neste caderno didatico, afirmam a existéncia de uma maquinaria es-
colar. Considerando isso, na formacao de professores e professoras da Educagao
Especial, parece fazer sentido perguntar sobre a escola. A escola obrigatéria? A
escola gratuita? A escola laica? A escola universal? A escola inclusiva? A escola e as
mais variadas adjetivagoes, interfaces, ou os mais variados efeitos.

Essas perguntas, junto com tantas outras que vocé pode estar formulando nes-
te momento, ndo precisam ser respondidas. Imaginamos que, assim como nos,
vocé passou varios anos na escola, e talvez continue na escola, entdo, por que nio
perguntar sobre ela? Podemos dizer que optamos em formular tais questoes, sim-
plesmente, para incomodar, indagar, inquietar essa posicdo de uma escola desde
sempre ai ou para sempre ai. Nesse sentido, na subunidade 1.1, “Aprendizagem e
socializacao”, queremos movimentar as discussdes sobre a funcao social da esco-
la, e, no que tange a Educacao Especial, dessa escola que se diz inclusiva. Na su-
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bunidade 1.2, “Escola comum/regular, escola especial e instituicao especializada
nas préticas de institucionalizacdo da Educacado Especial”, versaremos sobre as
praticas de institucionalizacao da Educacao Especial no nosso pais, referendando
as nocoes de norma e normaliza¢do. Na subunidade 1.3, “Situacdes de aprendiza-
gem e nao-aprendizagem”, firmaremos nosso entendimento de que, no contexto
da Educacdo Especial, podemos produzir ora situagdes de aprendizagem, ora si-
tuacoes de ndo-aprendizagem, sem que isso seja uma mera derivacao do sujeito
com o qual estamos atuando ou intervindo.
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1.1
APRENDIZAGEM E SOCIALIZAGAO

No artigo “A maquinaria escolar” de Julia Varela e Fernando Alvarez-Uria (1992),
o aparecimento da escola estd vinculado ao aparecimento de uma série de ins-
tancias, tais como: a definicdo de um estatuto de infancia, a emergéncia de um
espaco especifico para a educacao das criancas, o aparecimento de um corpo de
especialistas, a destruicao de outros modos de educagdo, a institucionalizacao da
escola através da imposicao de obrigatoriedade, fato este que teve nova reper-
cussdo no nosso pais com a Emenda Constitucional n. 59. Essa série de instan-
cias mostram as condicoes histéricas de surgimento da escola e, por sua vez, pro-
blematizam a escola como esse lugar produzido para a formacao dos sujeitos na
sociedade ocidental, de forma publica, gratuita, laica e universal em meados do
século XX. Na medida em que a finalidade da escola estd na formacao dos sujeitos,
anocdo de maquinaria escolar torna-se produtiva. Veja a ilustragdo abaixo:

SAIBA MAIS:

74
Vocé pode ler esse artigo na integra no link: https://

pt.scribd.com/doc/70553618/Julia-Varela-e-Fernando-
Alvarez-Uria-Maquinaria-Escolar-1

Assista o documentdrio brasileiro “A invencdo da

infancia” (2000) através do link http://portacurtas.org.br/
filme/?name=a_invencao_da_infancia

5
2,

SisTemAa EDucacionan

FIGURA I

L,

|

CRIATIVIDADE DiSCIPLINA

FONTE: NTE, 2017

EDUCAGAO ESPECIAL | Fundamentos da Educagéo Especial IT .13



A escola obrigatoria faz com que todos os sujeitos ingressem num local especi-
fico. A escola obrigatéria. A escola gratuita. A escola laica. A escola universal. O
direito de todos a educacao, preconizado na Declaracao Universal dos Direitos
Humanos em 1948, e referendado na nossa Constituicao Federal de 1988, tornou
a escola o lugar por exceléncia de formacao dos sujeitos. Todos os sujeitos devem
ingressar na escola e, no nosso contexto, permanecer nesse lugar dos quatro aos
dezessete anos. Para tal, a figura do professor que opera a mdquina e os materiais
didéticos (lembremos que a Didética, disciplina que vocé terd na sequéncia deste
Curso, trata da dimensao de ensinar e aprender) empregados nessa opera¢ao irdo
possibilitar a formacgdo dos sujeitos cidadaos esperados pela sociedade. Carreira,
bem-estar, cultura, dignidade, poder sdo algumas das expressdes imprimidas nos
sujeitos que saem da escola.

Note, ainda, que a ilustracdo acima possui uma valvula de escape denomi-
nada de residuos. Residuos que seriam, no nosso caso, os sujeitos da Educacao
Especial. Mas, a partir da Politica Nacional de Educac¢ao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva de 2008, estudada na disciplina de “Fundamentos da Edu-
cacdo Especial I, que esses sujeitos e tantos outros nao sao mais enquadrados
na pretensa categoria de residuos. Os sujeitos da Educac¢do Especial, além de in-
gressar, precisam permanecer nessa escola dos quatro aos dezessete anos. A es-
cola inclusiva. O professor da sala comum/regular, o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), as familias, as parcerias, entre outros, precisam
operar a maquina e, empregando materiais de acessibilidade, didético, pedagogi-
cos, promover a formacao de sujeitos que, independente das condi¢des proprias,
devem desejar permanecer incluidos na sociedade.

A maquinaria escolar diz respeito a essas condi¢oes de, através de um funcio-
namento especifico e, digamos, sistémico, produzir determinado tipo de sujeito
para determinado tipo de sociedade. Guilherme Carlos Corréa, no texto “O que é
a escola?” (2000), ao tratar de duas investidas de acoes pedagégicas por meio das
escolas no nosso pais, a saber: a vinda das acoes jesuiticas em 1549 e as acoes dos
militares em parceria com as agéncias financiadoras norte-americanas a partir de
1960, explicita que “a educa¢do que acontece nas escolas, publicas ou particula-
res, é sempre controlada por leis que regem a educacao nacional e submetida a
uma série de limites que garantem a efetividade do processo de escolarizacao”
(CORREA, 2000, p. 75), sendo esses limites postulados como garantias da escola-
rizacdo pelo referido autor. Em obra posterior, “Educacao, comunicacao e anar-
quia: procedéncias da sociedade de controle no Brasil”, o autor também mostra
o funcionamento da maquinaria escolar através das garantias de escolarizac¢ao:

SAIBA MAIS:
74

Quer estudar mais? Leia a obra “Educacdo, comunicacao
e anarquia: procedéncias da sociedade de controle no
Brasil”, de Guilherme Carlos Corréa (2006) em: https://
we.riseup.net/assets/160973/Guilherme%z2o0Carlos%z20
Corr%C3%AAa%20Educa%C3%A7%C3%A30,%20
comunica%C3%A7%C3%A30,%20anarquia.pdf
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Uma mdéquina de producao de cidadaos. Assim, garantem a
escolarizacdo, as acoes de inventar espacos proprios para a
educacdo; de controlar o tempo em que se desenvolvem as
atividades escolares; de selecionar saberes aos quais se con-
fere carater de universalidade; de inventar uma relacao saber-
-capacidade; de desqualificar outras prdticas em educacgao;
de obrigar a frequéncia; de seriar; de avaliar e de certificar
(CORREA, 2006, p. 30).

Interessam-nos, neste momento, duas dessas garantias da escolarizacdo, que
também foram tematizadas por Alvarez-Uria e Varela (1992): inventar espacos
préprios para a educacao e desqualificar outras praticas de educacao. Tais garan-
tias, de certa maneira, sdo pistas de como a escola constituiu-se como lugar pri-
vilegiado para a educagdo de criancas e adolescentes no nosso pais e no mundo.

Inventar espagos (e poderiamos expressar tempos) proprios para a educacao
refere-se a criacdo de locais especificos para a formacao dos sujeitos, que nao es-
tariam mais em contato direto com os adultos e com a vida propriamente dita,
mas num espaco-tempo com objetivos, regras, sistematizacdo das atividades,
avaliacdo. Conhecido pela obra Histéria social da infdncia e da familia, Philippe
Aries (1981) indica, primeiro, pensar no enclausuramento das criancas, e depois,
na importancia da educacgdo escolar no ambito familiar. Vamos nos deter na pri-
meira abordagem do seu prefécio, ou seja, a escolarizacao.

A partir de um certo periodo (o problema obcecante da ori-
gem, ao qual voltarei mais tarde, e, em todo o caso, de uma
forma definitiva e imperativa a partir do fim do século XVII
uma mudanca considerdvel alterou o estado de coisas que
acabo de analisar. Podemos compreendé-la a partir de duas
abordagens distintas. A escola substituiu a aprendizagem
como meio de educacao. Isso quer dizer que a crianca deixou
de ser misturada aos adultos e de aprender a vida diretamen-
te, através do contato com eles. A despeito das muitas reti-
céncias e retardamentos, a crianca foi separada dos adultos
e mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de
ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio.
Comecou entdo um longo processo de enclausuramento das
criancas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que
se estenderia até nossos dias, e ao qual se d4 o nome de esco-
larizacao. Essa separacdo e essa chamada a razao - das crian-
cas - deve ser interpretada como uma das faces do grande
movimento de moraliza¢do dos homens promovido pelos re-
formadores catélicos ou protestantes ligados a Igreja, as leis
ou ao Estado. Mas ela nao teria sido realmente possivel sem
a cumplicidade sentimental das familias, e esta é a Segunda
abordagem do fendmeno que eu gostaria de sublinhar. A fa-
milia tornou-se o lugar de uma afei¢do necessdria entre os
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conjuges e entre pais e filhos, algo que ela nao era antes. Essa
afeicao se exprimiu sobretudo através da importéancia que se
passou a atribuir a educacao (ARIES, 1981, p. 5).

Também Corréa (2006, p. 23), remetendo a Ivan Illich, fil6sofo e pedagogo austri-
aco reconhecido como critico da institucionalizacdo da educacado na sociedade
contemporanea, postula escolariza¢do como “conjunto de processos educacio-
nais que se dao sob a vigéncia e respeito a uma lei que regula, indistintamente,
todas as instituicdes de ensino dentro de um territério, ou seja, o conjunto de
processos educacionais regulados pelo Estado”. Dessa forma, o longo processo de
enclausuramento das crianc¢as junto com o sistema nacional que mantém, orien-
ta e regulamenta as a¢des educacionais desenvolvidas nas escolas ratificam a exis-
téncia de um espaco-tempo especifico na formacao dos sujeitos.

A escola, pontuando ordenamento e disciplina no processo de enclausura-
mento das criancas e integrando um sistema nacional, assumiu essa funcao so-
cial de transmitir, construir ou produzir conhecimento na sala de aula. “A sala de
aula constitui-se, assim, num espac¢o idealmente projetado para a relacao sujei-
to-conhecimento, um espaco de solidao, de comunica¢ao” (CORREA, 2000, P. 76).
Atualmente, inegavelmente, ao sermos questionadas pela funcao social da escola,
postulamos que tal funcao estd vinculada a essa transmissao, construcao ou pro-
ducdo do conhecimento. A relagdo sujeito-conhecimento materializa a finalidade
da escola obrigatéria, gratuita, laica, universal, inclusiva. E isso, talvez, seja um
indicio de que, apesar de tantas e tantas crises, a escola mantenha-se presente na
formacao dos sujeitos na atualidade.

A presenca continua e permanente da escola implica desqualificar outras pré-
ticas em educacdo. Mesmo que reconhecamos préticas ndo formais ou informais
em educacdo, a escola constitui-se como um lugar especifico e privilegiado de
acoes de educacao no sistema educacional no nosso pais. Ninguém escapa da es-
cola. Ninguém fica fora da escola dos quatro aos dezessete anos de idade. O pro-
jeto de formacao e vida do sujeito estd atrelado ao espaco-tempo escolar e, por
isso, o regime de certificacdo escolar torna-se uma possibilidade de continuidade
nos estudos, ingresso no mercado de trabalho, etc. Infelizmente, outras praticas
em educacdo nao sio reconhecidas como promotoras de transmissao, construcao
ou producdo do conhecimento. Acabam, geralmente, sendo referenciadas mera-
mente como préticas de socializac3o.

Socializacao, aqui, implica a integracao do sujeito aos grupos com os quais
convive, assimilando e projetando caracteristicas, costumes, histérias, valores,
enfim, formas de vida. Iniciamos a socializacdo nas nossas familias. Depois, como
a socializacao se refere a educacao propriamente dita, socializamos na vizinhan-
¢a, na igreja, na escola, no supermercado, na praca, etc. Por isso, embora préticas
de socializacdo facam parte da vida na escola, a escola ndo deve ou pode ser re-
ferendada meramente como uma escola que socializa. Importante expressarmos
isso aqui, principalmente, porque no contexto da Educacao Especial, muitas ve-
zes, presenciamos relatos como “ele (o aluno) estd socializando” ou “ela (a alu-
na) estd progredindo na escola devido a socializacao”. Mais uma vez, a escola tem
como funcdo social transmitir, construir ou produzir conhecimento. E isso vale
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para os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, afinal, o acesso, a participacao e a aprendizagem sao
objetivos da inclusdo desses sujeitos na escola comum/regular/inclusiva.
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1.2

ESCOLA COMUM/REGULAR,
ESCOLA ESPECIALE INSTITUI(}AO
ESPECIALIZADA NAS PRATICAS
DE INSTITUCIONALIZA(}AO DA
EDUCACAO ESPECIAL

No titulo da Unidade 1, “Processos de in/exclusao no contexto de escolarizacao”,
introduzimos o entendimento de que inclusao e exclusao ndo devem ser toma-
das como distantes ou opostas, na medida em que, junto com autores como Céli
Regina Jardim Pinto (1999), Mércia Lise Lunardi (2001), Alfredo Veiga-Neto (2001,
2008), Maura Corcini Lopes e Alfredo Veiga-Neto (2007), Maura Corcini Lopes
(2009), preferimos utilizd-las num movimento de composicao. Assim, grafamos
in/exclusdo. Incluir nao significar estar dentro. Excluir ndo significa estar fora. A
inclusao e a exclusao implicam a efetividade das interacoes, neste caso, na escola,
por isso, in/exclusdo. Ou seja, a inclusao pode produzir a inclusao propriamente
dita, mas a inclusao também pode produzir a exclusao. Nesse sentido, inclusado e
exclusdo sdo duas faces de uma mesma moeda, conforme o artigo “Inclusdo/ex-
clusdo: duas faces da mesma moeda”, de Marcia Lise Lunardi (2001), na Revista de
Educacao Especial da UFSM, sugerido para leitura na disciplina de Fundamentos
da Educagdo Especial I.

«\y ATENGAO: inclusdo e exclusdo pertencem a uma mesma
matriz de saber e poder; por isso, elas compdem-se e ndo se
opdem: in/exclusao.

Por exemplo, numa das atividades do Curso de Educacao Especial — Licenciatura
(a distancia), vocé vai visitar uma escola comum/regular onde hd um aluno com
deficiéncia mental inserido no terceiro ano do Ensino Fundamental de uma sala
de aula comum/regular e que, no turno inverso, duas vezes por semana, frequenta
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na sala de recursos multifuncio-
nais, sendo que esse aluno tem demonstrado avangos significativos no seu pro-
cesso de escolarizacdo. Na mesma escola, hd uma aluna surda, usudria da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), integrante da comunidade de surdos da sua cidade,
inserida no primeiro ano do Ensino Fundamental, cujos professores e colegas ndao
utilizam Libras e, por isso, a aluna frequenta duas vezes por semana o AEE na sala
de recursos multifuncionais para ter atividades de Libras e Lingua Portuguesa. Em
ambos os casos, vocé poderd presenciar inclusdao ou exclusao. Isso porque estar
dentro de uma escola comum/regular dita inclusiva nao significa que o sujeito
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com deficiéncia mental ou o sujeito surdo participe das atividades promovidas
nos seus espacos-tempos e potencialize seus processos de aprendizagem e desen-
volvimento nesses contextos. Da mesma forma, estar dentro de uma instituicao
especializada como Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) ou Esco-
la de Surdos ndo significa que o sujeito com deficiéncia mental ou o sujeito surdo
esteja excluido do processo de escolarizacdo. Em ambas as instituicdes, escolar
ou especializada, vocé podera presenciar inclusdao ou exclusdo, na medida em que
in/exclusdo implica a efetividade das interacoes.

Considerando isso, os contetidos desta subunidade, com as atualizacdes ca-
biveis, foram extraidos do capitulo 4 “In/exclusdo escolar e Educacdo Especial:
emergéncias do Atendimento Educacional Especializado”, subcapitulo 4.2 “Nor-
ma, normagao, normalizacdo como matriz de inteligibilidade das politicas de in-
clusao escolar”, da dissertacao de Mestrado em Educacao “O Atendimento Edu-
cacional Especializado como uma tecnologia de governamento: a conducao das
condutas docentes na escola inclusiva”, produzida por Simoni Timm Hermes, sob
orientacdo da Professora Doutora Madrcia Lise Lunardi-Lazzarin, no Programa de
P6s-Graduacao em Educagdo — Mestrado, do Centro de Educacao, da Universi-
dade Federal de Santa Maria, no ano de 2012. Esse subcapitulo, na sua parciali-
dade, com o titulo “Entre a disciplina e a seguranca: o Atendimento Educacional
Especializado”, integra os anais do 4° Semindrio Brasileiro de Estudos Culturais e
do 1° Semindrio Internacional de Estudos Culturais e Educacao, publicados pela
Universidade Luterana do Brasil, Campus de Canoas, Estado do Rio Grande do
Sul, no ano de 2011.

Parece que normalidade e normalizacdo estejam no amago das politicas de
inclusdo e, por assim dizer, dos servigos da Pedagogia, da educagdo especializa-
da. Embora os discursos pedagdgicos mais otimistas tentem contrariar, reverter,
transformar o eixo da norma, esta continua deduzindo os normais e os anormais
no fazer pedagdgico. Afinal, a escola moderna tinha e continua adotando por fun-
¢do e responsabilidade social a medida de formar cidadaos, sujeitos autonomos,
criticos e reflexivos. Mais ainda, que colaborem na transformacao do meio social.
De qualquer forma, a normalizacao desaparece do discurso pedagogico moderno.
Nao desaparece nesta escrita, na medida em que o préprio discurso pedagégico
moderno parece mobilizar o processo de normalizacdo dos sujeitos.

A norma, como mostra o filésofo Michel Foucault (2008), notoriamente emer-
gente nos mecanismos de disciplina, nesses mecanismos que, no final do século
XVII e no decorrer do século xviii, instalam-se na sociedade, difere da regra ju-
ridica, da lei, pois se configura como uma regra natural no campo das ciéncias
humanas. Os saberes médicos, psiquidtricos, psicolégicos, aqueles que fomentam
aideia de direitos humanos, os saberes pedagégicos e os demais saberes especia-
lizados orientam seu exercicio pela norma.

SAIBA MAIS: assista “Foucault Educagao” no link
https://www.youtube.com/watch?v=3eQgOy_s5lbg , e
conheca vdarios pesquisadores interessados nos Estudos
Foucaultianos em Educagao
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Assim, a norma ndo apenas aciona os mecanismos disciplinares e, sim, acompa-
nha os dispositivos de seguranca mobilizados por uma nova tecnologia proposta
ja no século XVIII, o biopoder, que trataremos depois. A norma estd, dessa manei-
ra, vinculada ao individuo-corpo e a populacdo, entendida como, “novo corpo:
corpo mdultiplo, corpo com intimeras cabecas, se ndo infinito pelo menos neces-
sariamente numeréavel” (FOUCAULT, 2005, p. 292). Continuando com as palavras
do autor:

Pode-se dizer que o elemento que vai circular entre o discipli-
nar e o regulamentador, que vai se aplicar, da mesma forma, ao
corpo e a populacgao, que permite a um sé tempo controlar a
ordem disciplinar do corpo e os acontecimentos aleatorios de
uma multiplicidade bioldgica, esse elemento que circula entre
um e outro é a “norma”. A norma é o que pode tanto se aplicar a
um corpo que se quer disciplinar quanto a uma populagdo que
se quer regulamentar (FOUCAULT, 2005, P. 302).

A partir dai, reside a indicacdo que a norma nao deve ser compreendida na sua
negatividade, ou seja, naquilo que poderia ter de repressdo, de proibicao nos me-
canismos de disciplina e nos dispositivos de seguranca, mas naquilo que ela pro-
duz, na sua, se assim quiserem, positividade. A norma identifica, classifica, hierar-
quiza, ordena? Sim. Ao mesmo tempo, ela produz a normalidade, a anormalidade,
as diferentes curvas dessa relacao. Entdo, nas suas operagoes, a norma envolve-se
com dois processos distintos, de acordo com Foucault (2008). O primeiro, nor-
macao, vincula-se propriamente a disciplina. O segundo, por sua vez, adentra os
dispositivos de seguranca e pode ser denominado de normaliza¢ao. Vamos ver.

Na condicao de estabelecimento da norma, da prescricao e da identificacao
do normal e do anormal, trata-se de um mecanismo disciplinar, portanto, de
uma normacao. Foucault, nesse sentido, retoma a epidemia da variola e indica
que, primeiramente, a partir desse problema, instituiu-se uma série de cédlculos
de probabilidade e de instrumentos estatisticos para, num segundo momento, a
variola e a vacinacdo se acoplarem a outros mecanismos de seguranca da socieda-
de. Todo o processo estava pautado na figura do homem saudavel e, portanto, da
saude, originaram-se tanto os modos de organizar a popula¢do, quanto as formas
de agenciar outras medidas de promocao da satde.

O dispositivo de seguranca a ser implantado, posteriormente, e em conjunto
com operacoes da soberania e da disciplina, pode, nesse processo de normacao,
ocupar-se de quatro elementos. Dito de outra maneira, em Foucault (2008), as
nocdes de caso, risco, perigo e crise possibilitardo configuragdes da seguranca,
da prépria nocao de populacao, nocao e configuracdo estas a serem retomadas
posteriormente.

A nocao de caso implica congregar os fendmenos do individuo-corpo na cole-
tividade, ou seja, identificando, quantificando e racionalizando os processos para
dar condicdes de visibilidade ao caso e também ao caso no coletivo. A nogdo de
risco estabelece-se a partir da medida de estudar a possibilidade de ocorréncia
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da morbidade e da mortalidade, alertando e difundindo os riscos relacionados ao
bem-estar do homem e de seus pares. Por sua vez, a nogao de perigo refere-se aos
modos e as intensidades desses riscos, sendo os mais elevados relativos as zonas
de alto risco. Por fim, a crise depende dessas intervencoes artificiais para ameni-
zar e regularizar situacdes (FOUCAULT, 2008).

Ao tomar o processo de normalizacdo, agora, sob o registro da gestdo da se-
guranca, Foucault menciona que a norma funciona nesse jogo entre o normal, o
anormal e as diferentes curvas de normalidade. “Temos portanto aqui uma coisa
que parte do normal e que se serve de certas distribuicoes consideradas, digamos
assim, mais normais que as outras, mais favoraveis em todo caso que as outras”
(FoucAuULI, 2008, p. 82-83). Neste caderno didético, utilizaremos esta noc¢ao de
processo de normalizacao tanto por entender que as légicas e as operacdes da
educacao e da escolarizacao ocorrem nos modos do mecanismo disciplinar e do
dispositivo de seguranca, quanto pela ideia que, pela normalizac3o, estabelecem-
-se as politicas de Estado, as politicas de Governo, os processos de subjetivacao
dentro e fora das escolas, as campanhas, os programas, as acoes — seja de uma
educacao para todos, de uma escola para todos, seja de servicos aos sujeitos da
Educacao Especial.

Bem, por conseguinte, cabe dizer que, nesses processos de normalizacdo, tudo
e todos estdo no registro da norma. Mesmo que brevemente, uma vez que esse
movimento serd retomado pontualmente nas Unidades 2 e 3, diferentes interfa-
ces do sujeito dito anormal com a sociedade foram materializadas nas atuagoes
das instituicdes especializadas, das escolas especiais e, com mais vigor agora, das
escolas comuns/regulares. Como vocé vera na sequéncia, no século XVIII, surgi-
ram as primeiras iniciativas individuais e em grupo para atendimento das pessoas
com alguma deficiéncia fisica, mental ou sensorial em paises europeus. No século
XIX, essas preocupacoes de um atendimento especializado chegaram e promove-
ram ac¢oes nos Estados Unidos, Canadd e no Brasil.

5\. INTERATIVIDADE: convidamos vocé a assistir o filme
“Sociedade dos poetas mortos” (1989) para refletir sobre os
processos de normalizacao.

Na Europa, foram criadas as primeiras instituicoes especializadas bem como os
primeiros sistemas, métodos destinados as pessoas com deficiéncia. Destacam-
-se, nesse ambito, conforme Mazzotta (1996): a primeira obra impressa “Redagao
das Letras e Arte de Ensinar os Mudos a Falar”, de Jean Paul Bonet (Paris, 1620);
a fundacao da primeira instituicdo especializada na educacdo de surdos-mudos
e do método de sinais pelo abade Charles M. Eppée; a criacao de institutos de
educacdo para surdos-mudos por Thomas Bradwood (Inglaterra, 1715-1806) e
Samuel Heinecke (Alemanha, 1729-1790); a invencdao do método orofacial por
Samuel Heinecke; a criacao do Institute Nationale dés Jeunes Aveugles (Instituto
Nacional de Jovens Cegos) por Valentim Haiiy (Paris, 1784); a construcdo do sis-
tema de comunicacao Braille por Luis Braille (Franca, 1825); a fundacao de uma
instituicdo para deficientes fisicos (Alemanha, 1832); o primeiro manual na edu-
cacdo de pessoas com deficiéncia mental “ De I'Education d’ um Homme Sauvage”
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por Jean-Marc Itard (1812-1838); em 1846, a criacdo do primeiro internato ptblico
da Franca e a publicagdo das obras “Traitement Moral, Hygiéne et Education dés
Idiots” e “Idiocyand its Treatment by the Physiological Method” por Edward Seguin
(Franca, 1812-1880); a implementacdo de um programa de treinamento para pes-
soas com deficiéncia mental nos internatos de Roma por Maria Montessori (Itdlia,
1870-1952); a apresentagdo de uma proposta curricular para retardados mentais
leves por Alice Descoeudres em 1928.

Na América do Norte, efetivaram-se acoes particulares e coletivas apenas no sé-
culo XIX quando, entdo, seguindo o modelo europeu, investiram no ensino ptblico.
Assim, a primeira escola publica “American School” de West Hartfort, Connection,
foi fundada pelo reverendo Thomas H. Gallaudet em 1817; a primeira escola para
surdos “Institution Catholique dés Sourds-Muets” foi fundada em 1848; a partir de
1829, surgiram os primeiros internatos para pessoas cegas — “New England Asylum
for the Blind” em Massachusets e “ New York Institute for the Education of the Blind”
em New York; a criacdo do primeiro internato publico para deficientes mentais por
Samuel Gridley; a fundacdo da primeira classe especial didria para retardados men-
tais em regime de externato, em 1896; a ampliacao do regime de internato para pes-
soas com deficiéncia, em 1950; a fundacdo da “National Association for Retarded
Children” em 1950 que, posteriormente, inspirou a criacdo da Associacao de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) no Brasil (MAZZOTTA, 1996).

Considerando isso, no século XX, investiu-se massivamente no processo de
escolariza¢do dos sujeitos que necessitavam de uma educac¢do especializada no
Brasil, segundo Mazzotta (1996). Na primeira metade desse século, havia quaren-
ta estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder ptuiblico que presta-
vam atendimento escolar especial as pessoas com deficiéncia mental; quatorze
estabelecimentos de ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro
particulares, que atendiam alunos com outras deficiéncias. Também, trés insti-
tuicOes especializadas, uma estadual e duas particulares, que atendiam pessoas
com deficiéncia mental e outras oito, trés estaduais e cinco particulares, que se
dedicavam a educac¢do de pessoas com outras deficiéncias. Na segunda metade
desse século, comecaram a surgir iniciativas oficiais de ambito nacional. Em 1957,
ocorreu a Campanha para a Educagdo do Surdo Brasileiro dirigida pela profes-
sora Ana Rimoli de Faria Déria; em 1958, foi lancada a Campanha Nacional de
Educacao e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo por José Espinola Veiga; em 1960,
ocorreu a Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
promovida pelo Ministro da Educacao e Cultura Pedro Paulo Penido.

Esses massivos investimentos no processo de escolarizacdo foram acompa-
nhados pelas aprovagdes das Leis de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional,
sendo estas vinculadas aos textos constitucionais de cada época. De maneira ge-
ral, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n. 4024, de 20 de de-
zembro de 1961, tratou da educacao de excepcionais, afirmando que, no que for
possivel, os sujeitos com deficiéncia deviam ser enquadrados ao sistema geral de
educacao. A reforma desta, através da Lei n. 5540, de 28 de novembro de 1968,
apenas fixou normas de organizacao e funcionamento do Ensino Superior em
sua articulacdo com a escola média. Outra reforma, através da Lei n. 5692, de 11
de agosto de 1971, atribuiu tratamento excepcional aos sujeitos com deficiéncia
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fisica, mental e superdotacdo. Em 1972, foi criado o Grupo-Tarefa de Educacao Es-
pecial e, em seguida, o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP). Em 1983,
0 CENESP transformou-se na Secretaria de Educacao Especial (SEESP) que, ap6s
constantes transformac¢oes — Coordenacao de Educacao Especial, Departamen-
to de Educacdo Supletiva e Especial - foi efetivada em 1992, e fechada em 2011
com a criacao da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Inclusdo - secapi. No ano de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996, que definiu a
Educacao Especial como uma modalidade de educacgdo escolar que deve ser ofe-
recida, preferencialmente, na rede regular de ensino aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, reda-
cao esta dada pela Lei n. 12.796, de 04 de abril de 2013.

Também, nesse processo de legitimac¢do da Educacgdo Especial, foram impor-
tantes os documentos que orientaram e subsidiaram a legislacdo da Educacao Es-
pecial no Brasil nos dltimos anos, a saber: a Politica Nacional de Educagao Espe-
cial, aprovada em 1994; e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva, publicada em 2008, conforme vocé estudou na disciplina
Fundamentos da Educagdo Especial I. O primeiro documento, a Politica Nacional
de Educacdo Especial, fundamentada na Constituicdo Federal de 1988, na LDBEN
n. 9394/96, no Plano Decenal de Educacao para Todos e no Estatuto da Criancga e
do Adolescente, derivou do movimento da inclusdao como preferéncia. Constitu-
fam o grupo do alunado da Educacao Especial os alunos com deficiéncia (fisica,
mental e sensorial), condutas tipicas e altas habilidades/superdotacdao. A Edu-
cacdo Especial, calcada no enfoque sistémico, integraria “o sistema educacional
vigente, identificando-se com sua finalidade, que é a de formar cidadaos cons-
cientes e participativos” (BRASIL, 1994, p. 17). Como base filos6fica-ideolégica da
integracao, a normalizacao estaria voltada ao meio, de modo que os sujeitos da
Educacao Especial tivessem condicoes de vida didria semelhantes aos sujeitos di-
tos normais. Dessa forma, as modalidades de atendimento da Educagao Especial
eram o atendimento domiciliar, a classe comum - cujos alunos da Educacao Es-
pecial estariam em processo de integracdo instrucional -, a classe especial, a clas-
se hospitalar, o Centro Integrado de Educacao Especial, o ensino com professor
itinerante, a escola especial, a oficina pedagégica, a sala de estimulacao essencial
e a sala de recursos.

O segundo documento, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspecti-
va da Educacao Inclusiva, resultou do Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria
Ministerial n. 555, de 5 de junho de 2007, e prorrogado pela Portaria n. 948, de 09
de outubro de 2007, especificamente, pelos membros da entdo SEESP e por pro-
fessores e pesquisadores da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul - UFMS,
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, da Universidade de Bra-
silia — UnB, da Universidade Estadual Paulista Juilio de Mesquita Filho — UNESPE,
da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCAR, da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, da Universidade Federal do Ceara — UFC, da Universidade
Federal de Santa Catarina — UFSC e da Universidade Federal de Santa Maria. Esta
Politica Nacional constitui o movimento de obrigatoriedade da inclusdo, na medi-
da em que “a Educacao Especial passa a integrar a proposta pedagégica da esco-
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la regular, promovendo o atendimento as necessidades especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdo-
tacao” (BRASIL, 2008, p. 15). As modalidades de atendimento da Educacao Espe-
cial da Politica Nacional anterior continuam presentes, mesmo com a reduc¢ao
de verbas, contudo, a centralidade dos processos de ensino-aprendizagem desses
sujeitos estd na escola inclusiva, na medida em que a Politica Nacional atual “tem
como objetivo o acesso, a participa¢do e a aprendizagem dos alunos com defici-
éncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
nas escolas regulares” (BRASIL, 2008, p. 14).

«/” |» ATENGAO: lembre que Educacdo Especial, Educacao
Inclusiva e Atendimento Educacional Especializado

coexistem, mas nao sao sinénimos.

O corpo anormal existe. A ideia de anormalidade, do mais normal e do mais
anormal, ou mesmo, no caso da Educacdo Especial, do sujeito com deficiéncia,
do sujeito com transtornos globais do desenvolvimento e do sujeito com altas ha-
bilidades/supedotacao, vai ser produzida nesse jogo da norma. Uma norma que
ndo existe a priori, nem permanece fixa, mas condicionada e produzida nessas
relacdes de saber e poder. Uma norma que se torna inevitavel no jogo das norma-
lidades/anormalidades, nos movimentos de in/exclusao escolar e/ou social.

A norma como matriz de inteligibilidade dos processos de in/exclusao e, por
isso, das operacoes da Educacao Especial, seja na escola comum/regular, seja na
escola especial, seja na instituicdo especializada, implica que, através da norma,
as formacdes e as operacdes entre o normal e o anormal podem ser compreendi-
das, reguladas e, por que nao dizer, problematizadas. Lopes e Veiga-Neto (2007)
indicam que as politicas de inclusao, de modo geral, realizam-se no momento em
que normais e anormais sao colocados juntos, num mesmo espaco, num mesmo
tempo. As politicas de inclusao escolar, por sua vez, atuam nesse estar junto; na
intencdo de manter os alunos nas escolas e inscrever nos seus corpos, nos seus
comportamentos, nas suas aprendizagens o desejo de ser e a possibilidade de per-
manecer incluido; operam na producao de subjetividades inclusivas, conforme a
tese de Eliana da Costa Pereira de Menezes (2011).

SAIBA MAIS: a tese “A maquinaria escolar na producao de

7 subjetividade para uma sociedade inclusiva’, de Eliana da
Costa Pereira de Menezes (2011), estd disponivel em http://
www.michelfoucault.com.br/files/Menezes_%2otese.pdf
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1.3

SITUAQOES DE APRENDIZAGEM E
NAO-APRENDIZAGEM

Neste momento, recuperaremos dois argumentos tratados nas subunidades 1.1 e
1.2, respectivamente, a transmissao, a constru¢ao ou a producao do conhecimen-
to como funcao social da escola; e o objetivo de acesso, participagdo e aprendiza-
gem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo nas escolas comuns/regulares proposto pela Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educac¢ado Inclusiva. Ao fazer
isso, intencionamos focar na situacao de estar in/excluido na escola dita inclusi-
va, considerando o processo de negociacao presente nesse estar in/excluido, e, ao
mesmo tempo, nos afastar ou superar o foco no sujeito que, sendo um caso como
estudamos na disciplina Fundamentos da Educacao Especial I, estd determinado
anao aprender. Nesse sentido, consoante ao proposto por Eli Henn Fabris e Mau-
ra Corcini Lopes (2005, p. 05), no artigo “Dificuldade de aprendizagem: uma in-
vencao moderna’, optamos em utilizar as expressoes situacoes de aprendizagem
e situacoes de ndo-aprendizagem, sendo que:

SAIBA MAIS: consulte o artigo completo no link
74
http://28reuniao.anped.org.br/, na secdo “Trabalhos e
posteres”, no “Gt 15 - Educacao Especial”

Ao focarmos o que € dito sobre eles, queremos chamar a aten-
¢do que, independentemente da sua situacao biolégica, cog-
nitiva, fisica, psicolégica etc., eles continuam sendo sujeitos
da educacao, sujeitos que estdo na escola. Nessa medida, sao
alunos que tém o que aprender, para os quais se tem o que en-
sinar e que — se mudarmos a maneira pela qual olhamos para
eles e os descrevemos —, eles podem ocupar outras posicoes e
lugares de aprendizagem na escola.

Os argumentos recuperados dos subcapitulos 1.1 e 1.2 j& demarcam essa inten-
¢do de sustentarmos que os sujeitos da Educacao Especial, por estarem na escola
comum/regular ou nas modalidades de atendimento, devem ter possibilidades
de aprender, ou seja, a escola precisa cumprir sua funcdo social, promovendo si-
tuagoes de aprendizagem. Nao podemos ignorar que a escola tem uma func¢ao
social e que a Politica Nacional de Educacao Especial atual reafirma essa funcao
social em relacdo aos sujeitos da Educacao Especial. Nesse sentido, na condicao
de professoras e aluno ou aluna deste Curso de Educacdo Especial — Licenciatu-
ra (a distancia), suspeitemos dos discursos da escola como mero espago-tempo
de socializacdo dos sujeitos da Educacao Especial. Afinal, podemos socializar em
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outros espagos-tempos que ndo se comprometem com a formalidade do processo
de ensino-aprendizagem ofertado pela escola. O sujeito da nossa atuagdo, como
qualquer outro, precisa ser reconhecido e valorizado como sujeito que aprende, e
esse aprender estd relacionado com uma situagdo perpassada por outros sujeitos,
outros contextos.

Agora, lembre-se do exemplo anterior para tentarmos exercitar situacdes de
aprendizagem e ndo-aprendizagem no contexto escolar. O aluno com deficién-
cia mental inserido no terceiro ano do Ensino Fundamental de uma sala de aula
comum/regular e que frequenta o AEE no turno inverso, duas vezes por semana,
na sala de recursos multifuncionais. A aluna surda inserida no primeiro ano do
Ensino Fundamental e que frequenta duas vezes por semana o AEE na sala de re-
cursos multifuncionais para ter atividades de Libras e Lingua Portuguesa. Hipo-
teticamente, se o aluno com deficiéncia mental tem demonstrado avangos signi-
ficativos no seu processo de escolarizacdo, provavelmente, ele esteja em situacao
de aprendizagem na escola. Se a aluna surda, sendo usudria da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), integrante da comunidade de surdos da sua cidade, ndo utiliza
Libras na sala de aula e frequenta a sala de recursos multifuncionais apenas para
ter atividades instrumentais de Libras e Lingua Portuguesa, atividades essas que
contrapdem os propoésitos da Educacdo de Surdos, talvez, ela esteja em situacao
de ndo-aprendizagem na escola.

O foco, nesses exemplos, ndo estd no sujeito que ndo aprende, porque teria
uma deficiéncia mental ou sensorial, mas nas condi¢cdes, nas possibilidades de
aprender existentes na relagdo desse sujeito com os professores da sala de aula ou
do AEE, os seus colegas, a familia, entre outros. Estar numa posicao de ndao-apren-
dizagem ndo significa que essa posicao seja eterna, e sim que as condi¢des ou as
possibilidades que interferem nessa nao-aprendizagem podem ser modificadas,
transformadas e, com isso, o sujeito em questdo possa assumir uma posicao de
aprendizagem em outro momento. Conforme as autoras mencionadas anterior-
mente,

Pensar esses sujeitos — que ndo estao aprendendo aquilo que
a escola quer ensinar, como e quando ela propde ensinar —
como ocupando uma posicao de nao-aprendizagem é dife-
rente do que situd-lo numa condicao natural e essencial de
nao-aprendizagem. No primeiro caso, sua permanéncia nesta
posicdo pode ser transitdria; tal permanéncia dependerd de
outras relacoes que o posicionem em outros lugares, ou até da
apropriacgdo por parte da escola de outras formas de conhecer
(FABRIS; LOPES, 2005, P. 09).

Na continuidade do que dissertam as autoras, no segundo caso, estao os sujeitos
que, a partir de um perfil, recebem uma intervenc¢ao pedagégica dada, pronta. Afi-
nal, no segundo caso, estdo os supostos casos que antecipam/predizem/preveem,
em nome da Educacgdo Especial na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva, os limi-
tes e/ou as possibilidades dos sujeitos da Educacdo Especial. A ndo-aprendiza-
gem estd colada no sujeito de tal forma que nada mais possa desprendé-lo dessa
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posicao. Aqui reside o sujeito “desde sempre ai” ou “para sempre ai” de que tra-
tdvamos na disciplina “Fundamentos da Educacao Especial I”. Nessa perspectiva,

anao-aprendizagem, quando centrada no sujeito, requer para
si uma acdo de corregdo, de modo a apagar aquilo que € visto
como cardater indesejavel no corpo de quem o porta. Os discur-
sos que enfatizam que o sujeito é quem porta uma dificuldade,
uma deficiéncia ou uma limitacdo — que estariam determi-
nando a sua ndo-aprendizagem — estdao produzindo cada vez
mais pedagogias reabilitadoras que nao estao olhando para
além da materialidade dessas supostas deficiéncias. Tais pe-
dagogias, ainda que importantes, parecem nao perceber que,
para além das marcas visiveis do corpo, existem sujeitos que
olham para si a partir daquilo que, como especialistas, enun-
ciamos sobre eles (FABRIS; LOPES, 2005, p. 15).

Nas praticas de institucionalizacdo da Educacdo Especial, seja com as institui-
¢Oes especializadas, seja com as escolas especiais, seja com as escolas comuns/
regulares, as acoes educacionais, pedagégicas, voltaram-se, em grande parte, as
pedagogias corretivas ou reabilitadoras. A norma operava no sentido de marcar
a anormalidade e, a partir de praticas de normalizacdo, movimentar o anormal
para proximo da norma. A deficiéncia totalizava o sujeito que, nessa posicao,
permanecia na nao-aprendizagem. Talvez isso continue perpassando as escolas
ou as modalidades de atendimento na atualidade. Como nos incomoda Corréa
(2006, p. 153), “cidadania, novas tecnologias, interdisciplinaridade, inclusdo digi-
tal, direitos humanos, multiculturalismo, satisfacao das necessidades bésicas de
educacao, sociedade global, sdo as palavras da vez para o exercicio de poder que
continua a encontrar abrigo e for¢a nas estratégias educacionais de cardter uni-
formizador e globalizante”.

A inclusdo escolar pode ou ndo se tornar uma dessas estratégias educacionais,
e isso tem a ver com nossa atua¢do na Educacao Especial na perspectiva da Educa-
c¢do Inclusiva. Sinalizamos, nesta subunidade 1.3, que a forma pela qual olhamos,
narramos, produzimos o sujeito da nossa atuacao profissional modifica, transfor-
ma a relacao dele na escola ou nas modalidades de atendimento. Essa forma pode
fixar o sujeito numa condicdo origindria, transcendental, “desde sempre ai” ou
“para sempre ai” ou pode torna-lo sujeito tinico, singular de “carne e 0sso”, gente
como a gente. Essa forma de olhar, narrar, produzir esse sujeito, por sua vez, pos-
sibilita ou ndo o posicionar em situacdes de aprendizagem ou nao-aprendizagem.
Mais uma vez, a transmissao, a construcao ou a producio do conhecimento sdo
funcao social da escola; e o objetivo de acesso, participacdo e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotacgdo nas escolas comuns/regulares estd posto pela Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Dessa forma, as préa-
ticas nas escolas ou nas modalidades de atendimento, devem promover, possibili-
tar situacoes de aprendizagem e, nessas, a posi¢ao do sujeito que aprende.
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ASPECTOS HISTORICOS
E PEDAGOGICOS DA
SURDEZ







INTRODUCAO

omo ja estudado nesta disciplina e na disciplina de Fundamentos da Edu-

cagdo Especial I, o campo da Educacgdo Especial, entendido no seu sentido

mais amplo e tradicional (corpo de conhecimento pedagégico-didatico in-
teressado especificamente na educacao de sujeitos com diferentes transtornos fisi-
cos, mentais, sensoriais, etc.), emergiu no final do século x1x e inicio do século xx.
No entanto, a auséncia dessa racionalidade cientifica em periodos anteriores nao
significa que ndo haviam movimentos, formas de representar e até mesmo “edu-
car” pessoas que hoje sdo referidas como sujeitos com deficiéncia, mais especifi-
cadamente os sujeitos surdos. Nesse sentido, interessa-nos nessa unidade didatica
atentar para os diferentes discursos produzidos acerca da educacdo dos surdos no
cendrio da Educacao Especial.

sAaIBA MaIs: Aprofunde essa discussdo através do estudo
7 do artigo “Educacdo Especial: institucionaliza¢do de uma
racionalidade cientifica’, de Mércia Lise Lunardi, na obra

“A invencao da surdez: cultura, alteridade, identidade

e diferenca no campo da educacao”, organizada por
Adriana da Silva Thoma e Maura Corcini Lopes, em 2004,

paginas 15-32.

Os sujeitos considerados anormais existem ao longo da histéria da humanidade,
sendo atribuidas diferentes denominacdes a esses sujeitos, atualmente, conside-
rados sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Dessa forma, esses sujeitos ndo surgem com a insti-
tucionalizacdo da Educac¢do Especial, mas este campo de saber e poder respon-
sabilizou-se, historicamente, pelo atendimento educacional especializado desses
sujeitos. Nesse contexto, interessa percorrer alguns fragmentos histéricos, peda-
gbgicos e culturais do campo da Educagdo de Surdos que permitirdo compreender
como se foram deslocando ou, simplesmente, se reforcando as representacdes
acerca dos sujeitos surdos. As narrativas produzidas pelos discursos da Educacao
Especial, no contexto da Educacao de Surdos, podem ser tomadas como referén-
cias para situarmos as relacdes entre os fatos crescentemente documentados da
escolarizac¢ao e das préticas pedagdgicas destinadas as pessoas surdas e o quadro
mais amplo de mudancas sociais e politicas associadas as novas formas de repre-
sentar os sujeitos surdos na contemporaneidade.
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2.1

A SURDEZ ENTRE_ PRATICAS

DE MEDICALIZA(}AO
DIVERSIFICAQAO E DIFERENCIAQAO
REPRESENTACOES NEGOCIAVEIS

Relacionar a surdez com as praticas de medicalizacao, diversificacao e diferencia-
cdo significa fazer um exercicio de problematizacao acerca das formas como esses
conceitos vao sendo tramados no campo da Educacdo de Surdos. Nesta sub-uni-
dade, procuraremos analisar de que forma esses conceitos sdo tomamos como
sindbnimos no conjunto das préticas pedagégicas atentando para o fato de que
esses, na maioria das vezes, sdo abordados com padrdes equivalentes de com-
parabilidade que permitem continuar tracando a fronteira entre situacoes desig-
nadas como normais ou como anormais. Nesse contexto, problematizaremos a
forma como a surdez é produzida, tensionando sua inscricdo como uma diversi-
dade cultural, ao invés de sua producdao como uma diferenca politica nas praticas
pedagdgicas.

No entanto, é precioso fazer um recuo histérico para entendermos a presenca da
medicalizacdo no campo da Educacao de Surdos, essa que se confunde com a edu-
cac¢do dos sujeitos com deficiéncia. A Medicina entra nas instituicoes de regulacao e
controle social e marca com outro olhar a educacao dos sujeitos com deficiéncia, ou
seja, inscreve a Pedagogia Especial na visdo clinica e medicamentosa. A interven-
cdo da Medicina no campo educativo surge com mais énfase a partir dos estudos
do médico francés Pinel e de seus seguidores, Esquirol (médico que estabeleceu a
diferenca entre o retardo mental e a doenca mental) e Jean Itard (médico francés,
conhecido pela literatura oficial como o precursor da Educacao Especial).

ATENGCAO: esta discussao estd sinalizada na subunidade “1.1

(@) Medicina Social, Psicologia e Pedagogia como condigdes de
possibilidade da Educacao Especial” do caderno didético
de Fundamentos da Educacdo Especial I.

Pinel, que durante a Revolugao Francesa foi médico chefe do hospital Bicetré e
da La Salpétrere (duas importantes instituicoes francesas), preocupou-se em fazer
o estudo das classificacoes e do tratamento médico das doencas mentais. Além
disso, “tracou linhas metodolégicas relevantes para a interveng¢ao médica nas ins-
tituicoes, colocando énfase nas necessidades de um trato ‘moral’ para as pessoas
institucionalizadas” (MARTINEZ; SUNE, 1999, p. 89). Dentre os intimeros traba-
lhos de Pinel e de seu seguidor Jean Itard, cabe destacar o estudo do Selvagem de
Aveyron, que mais tarde foi conhecido como Victor de Aveyron. Nesse contexto,
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é Itard que, contrario a seu mestre Pinel, acredita na possibilidade de educar o
garoto selvagem e tornd-lo apto ao convivio social. Itard, além desse “empreendi-
mento” pedagdgico com Victor de Aveyron — experiéncia que o tornou conhecido
-, dedicou grande parte de sua vida a educagdo dos meninos surdos do Instituto
de Surdos-Mudos de Paris (LUNARDI, 2003).

INTERATIVIDADE: caso nao tenha assistido no semestre
anterior, convidamos vocé a assistir agora o filme francés
“L'Enfant Sauvage” (1970), disponivel no link https://www.
youtube.com/watch?v=K- 6GZPuxuBTU

A possibilidade de educacao do selvagem dé-se a partir de um novo cam-
po, inaugurado por Itard como médico-pedagogico, que mais tarde vai ser co-
nhecido como Educacao Especial. Imbuido do poder de saberes de sua época,
esse médico-pedagogo constitui a base para os processos de aprendizagem das
criancas deficientes mentais ou, para utilizar um termo da época, das criancas
“idiotas”. A partir da Psicologia Experimental, prop6s um método de trabalho
configurado na experiéncia e na andlise individual da pessoa a ser educada. Tais
conhecimentos foram aplicados na educacao do menino selvagem e foram da-
dos a conhecer com a publicacdo de um relatério — escrito por Itard ao Ministro
do Interior de Paris — no qual descreve o tratamento educativo desenvolvido no
trabalho com Victor e sua evolucdo com o tratamento (LUNARDI, 2003). Neste
momento, podemos pensar em uma matriz comum entre Medicina e Pedagogia
Especial. Souza (1998, p. 111) assinala que hd uma génese entre esses dois cam-
pos de saber:

Os espacos e as especificidades institucionais agora comeca-
ram a ser demarcados: a escola passa a ser um lugar de préticas
e técnicas subsidiadas pelos saberes da medicina e, na segun-
da metade do século x1x, com a liberacdo da Psicologia, tam-
bém por ela. (souza, 1998, p. 111).

E preciso entender que, nessa trama que produz a Educacio de Surdos, hd uma
grande rede discursiva que se formou em torno desse campo de saber denomina-
do Educacao Especial. No entanto, nos interessa pensar que uma educag¢do que
trate das questdes do outro no contexto contemporaneo significa ir além das be-
nevolentes e solidarias acoes de boa vontade voltadas a diferenca, que somente
enaltecem e reconhecem o outro. E preciso, em primeiro lugar, perceber que a
nocao de “diferenca” nao substitui, simplesmente, a de diversidade ou a de plu-
ralidade nem, muito menos, a de deficiéncia ou a de necessidades especiais. Do
mesmo modo, essas no¢des também nao ocupam o mesmo espaco discursivo. A
nocao de diferenca tem que ser vista como algo que é multiplo, que estd em acao,
que produz, que se dissemina e prolifera, e que se recusa a fundir-se com o idén-
tico para aproximar-se daquela ideia do diverso, do estético, do dado, daquilo que
reafirma o idéntico no apagamento das diferencas.
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Essas nocoes de diferenca e diversidade foram tratadas na Unidade C, “Surdez e
Pedagogia da Diferenca’, do caderno didatico Escola, Curriculo e Educacédo de Sur-
dos, do Curso de Especializacdao em Educacao Especial — Déficit Cognitivo e Educa-
¢ao de Surdos (a distancia) da Universidade Federal de Santa Maria, da Marcia Lise
Lunardi-Lazzarin, no ano de 2007, sendo que, a partir deste momento, utilizamos a
referida unidade didética para trabalhar os contetidos desta subunidade.

S‘ INTERATIVIDADE: acesse a integra da Unidade C “Surdez e
Pedagogia da Diferenca” através do link http://coral.ufsm.
br/edu.especial.pos/unidadeC_escola.html

A nocao de diferenca pode ser abordada a partir de diferentes sentidos, nesse
contexto, a associaremos a Filosofia da Diferenca. Burbules e Rice apontam para
a nocdo de diferenca cunhada por Derrida. Segundo os autores acima, Derrida
trabalhou com o termo différance para iniciar uma espécie diferente de diferenca:

A différance é uma estrutura e um movimento nao mais con-
cebidos na base da oposicao presenca/auséncia. A différance
é um jogo sistemdtico da diferenca, dos tracos de diferenca,
do espacamento por meio do qual os elementos sdo relacio-
nados entre si. Este espacamento é simultaneamente ativo
e passivo, feito da producado sem intervalos os quais os ter-
mos plenos nao significariam, nao funcionariam (BURBULES;
RICE, 1993, p. 182).

Tentando abordar esse conceito sob o dominio das teorias sociais, relacionan-
do-o assim a surdez, podemos entender que a surdez, como uma diferenca po-
litica, nega a atribuicdo puramente externa de ser surdo e alguma caracteristica
marcante, por exemplo, ao fato de nao ouvirem. Nesse contexto, a diferenca nao
é entendida como oposicdo: diferencas sao sempre diferencas, que se constituem
num processo ativo de identificacdo e de producio de subjetividade.

Para o entendimento dessa problematizacdo, convém assinalar, neste mo-
mento, a distincao entre os termos “diferenca’ e “diversidade”. Segundo o dicio-
ndrio Houaiss (2001), “diferenca” significa “qualidade do que é diferente; o que
distingue uma coisa de outra; falta de igualdade ou de semelhanca; caracteristica
do que é vario”; e “diversidade” é a “qualidade daquilo que é diverso, diferente,
variado; variedade; conjunto variado; multiplicidade; desacordo, contradicgao,
oposicao”. Analisando essas primeiras nocoes, parece haver um consenso entre
“diferenca” e “diversidade”, ambas fazem parte de um mecanismo comum que
coloca na mesma rede discursiva seus significados, ou seja, “diferenca e diversi-
dade permitem-nos distinguir o outro do um, o outro do mesmo. Quer dizer que
o diferente ou diverso é o contrario do idéntico” (FERRE, 2001, p. 195).

Percebe-se que esse consenso € chave para entender os discursos da igualda-
de, da tolerancia e da solidariedade produzidos pelas politicas ptblicas ou pelas
préticas escolares. Mas serd que essas definicdes tdo precisas ndo mereceriam
outro olhar, ou uma (re)volta desse olhar? Os apelos ao respeito as diferencas e
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as diversidades dos sujeitos, como atributos que marcam aquilo que “distingue
uma coisa da outra”’, como uma caracteristica daquilo que estd em “desacordo”,
em “contradicao”, ndo estariam novamente marcando os canones da normalida-
de? Ou seja, marcando o que deveria ser corrente, habitual, correto e normal em
cada um de n6s?

E possivel que sim, pois, novamente, o que se vislumbra nessa sinonimia dife-
renca/diversidade nada mais é do que o estabelecimento de uma medida comum,
de um padrao de comparabilidade que permite continuar tragando a fronteira en-
tre situacdes designadas como normais e anormais, mas talvez agora por uma es-
tratégia mais astuta, mais refinada: a do deslocamento constante dessa fronteira.
Em outras palavras, ndo basta simplesmente anular ou excluir o anormal, o que
é preciso € tornar visiveis as linhas de fronteira que fazem com que esses sujeitos
deslizem pelos limiares entre a anormalidade e a normalidade, pois, delimitando
claramente essas fronteiras, fica mais f4cil capturar e, assim, corrigir os anormais.
E justamente o ato de “obscurecer e eclipsar as linhas fronteiras” que faz com que
algumas pessoas se tornem, perante a norma, um problema. Portanto, dependen-
do da situacao e do momento, algumas fronteiras devem ser vistas com mais aten-
¢ao que outras (BAUMAN, 1998).

Considerando o exposto, torna-se importante ressaltar que o conceito de di-
ferenca deve ser tomado como uma politica de significacdo. Ao percebé-lo assim,
distanciamo-nos da nocao de diversidade que vé a diferenca como uma “obvieda-
de cultural”, “uma marca de pluralidade”. O olhar dedicado as diferencas, pelo véu
da diversidade, vé-as enquanto falhas, haja vista, trabalharem com o intuito de
selar as lacunas da diferenca (MCLAREN, 1997). Ndo interpretar as diferencas como
oposicoes significa entendé-las ndo como uma "obviedade cultural", tal como:
negro versus branco ou latino versus europeu ou anglo-americano; em vez dis-
so, as diferencas sao construcoes historicas” (EBERT apud MCLAREN, 1997, p. 79).
Portanto, ser surdo ndo é o oposto de ser ouvinte; ndo € nessa logica bindria que
discutimos e pensamos uma educacao para os sujeitos surdos.
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2.2

DISCURSOS EDUCACIONAIS:
ORALISMO, COMUNICACAO TOTAL E
BILINGUISMO

Paralocalizar os principais discursos no terreno da Educacao de Surdos, recorre-se,
neste momento, a certos acontecimentos histéricos que os produziram em dife-
rentes espacos-tempos. Se observarmos a histéria da nova ordem social mundial,
nos depararemos com um cendrio nacional que tem produzido movimentos de
ajustamento dos diversos grupos sociais.

SAIBA MAIS: Alguns desses acontecimentos histéricos também
4

sdo encontrados no artigo “Flashes da histéria da educacao e

da escola de surdos”, produzido por Maura Corcini Lopes, na

obra Surdez & educacao, em 2007, paginas 39-70.

A palavra “inclusdo” propagou-se de forma efetiva nos atuais discursos da Politica
Nacional de Educacao Especial. Esses discursos buscam estratégias para uma dis-
tribuicao de participacao mais uniforme de grupos populacionais que tém sido
excluidos, constituindo-se, muitas vezes, em um efeito vazio de significacdo so-
cial. Isso sem descartar o importante processo histérico que gerou a construcao
desse paradigma, que se pautou em edificar e amenizar as “diferencas” promo-
vendo a “inclusao” a partir do principio basico da normalizacao (MORAIS, 2008).

O “surdo-mudo”, como fora designado, era um sujeito privado de alguma coi-
sa, tinha sofrido alguma mutilagcao ou algo parecido. Na Grécia, onde a oralidade
era algo muito requisitado, os surdos eram considerados fracos e sem inteligéncia,
pois ndo podiam, através da oratdria, ser reconhecidos pela sociedade da época. A
surdez era vista como uma deficiéncia mediocre; as pessoas surdas eram conside-
radas irracionais, viviam sozinhas e abandonadas na miséria. Nao tinham direitos
e, muitas vezes, eram sacrificadas. Nesse interim, o discurso religioso propaga-se.
Os surdos, primeiramente, sdo impedidos de receber o sacramento da comunhao
e também herancgas. Além disso, ha sancdes biblicas, como € o caso do impedi-
mento do casamento de duas pessoas surdas. J4, na Idade Média, a Igreja condena
o infanticidio, atribuindo as causas sobrenaturais as "anormalidades” que as pes-
soas apresentavam. E importante ressaltar que até o inicio da Idade Moderna nao
havia noticias de experiéncias educacionais com as criangas surdas.

O inicio do método de ensino ao surdo, através da lingua de sinais, inovou
a historia da educacao dos surdos, sendo que esse método foi denominado de
“sinais metddicos” e introduzido pelo monge francés Charles-Michel de L Epée
(1712-1798). Esse método de ensino consistia em combinar o francés a lingua de
sinais, ou seja, partia “da lingua escrita a lingua oral e ndo ao contrério, como era
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usual nessa época’ (GUEDES, 2012, p. 10). O resultado positivo da metodologia utili-
zada pelo abade L'Epée chamou a aten¢ao de educadores e fundaram-se iniimeras
escolas de surdos na Europa e nos Estados Unidos. A ele se deve a criacdo/fundacao
da primeira escola publica para surdos em Paris. Segundo a tradi¢do, LEpée ini-
ciou seu trabalho com surdos por casualidade, j& com aproximadamente 60 anos.
Aprendeu a lingua de sinais com surdos pobres de Paris, e utilizou-a em seu método
de ensino aos surdos que ficou conhecido como Sistema de Signos Metddicos. A sua
escola iniciou em 1760 com poucos alunos, mas em 1785 ja contava com 70 estu-
dantes. E um dos mestres queridos pelos surdos. De sua escola sairam importantes
professores surdos, sendo que ele inaugura o novo periodo para os surdos.

A histéria oficial da educacgao de surdos no Brasil iniciou-se com a criacdo do
Instituto de Surdos-Mudos, hoje Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INEs),
fundado em 26 de setembro de 1857 pelo professor surdo francés Ernest Huet,
que veio ao Brasil a convite do Imperador D. Pedro II para trabalhar na educacao
de surdos. No inicio, os surdos eram educados por linguagem escrita, articula-
da e falada, datilologia e sinais. O método de educacao de surdos utilizado pelo
professor Huet permaneceu por pouco tempo sendo que, nessa ocasido, passou
a dar inicio aos métodos de outros mestres, inclusive a lingua oral. A disciplina
"Leitura sobre os Labios" estaria voltada apenas para os que apresentassem apti-
does para desenvolver a linguagem oral. O oraLisMO defendia unicamente a pre-
dominéancia da voz, transformando-a em objetivo tinico do que consideravam ser
o “tratamento educativo interdisciplinar” dos sujeitos surdos. E um método de
ensino para surdos que prima pelo ensino da lingua oral falada. Por muitos anos,
foi considerado o melhor método para a educacao de surdos. Esse método foi le-
gitimado pelo Congresso de Mildo em 1880, o que simbolizou o rompimento do
enriquecimento cultural e linguistico dos sujeitos surdos. Segundo Wrigley (1996,
p. 71), “a politica ouvintista prevaleceu historicamente dentro do modelo clinico
e demonstra as tdticas de atitude reparadora e corretiva da Surdez”. A lingua de
sinais foi banida, e o seu uso foi proibido nos recintos sociais como, por exemplo,
nas instituicoes, na familia e nas organizagoes de surdos.

INTERATIVIDADE: Conheca mais a histéria e a atuagao do
INES junto a comunidade surda consultando o site
http://www.ines.gov.br/

D TERMO DO GLOSSARIO: Datilologia é a soletracdao de uma
palavra usando o alfabeto manual da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras).

sa1BA MAIS: O Congresso Internacional de Educacdo de
Surdos foi realizado em Mildo, na Itdlia. Esse Congresso,
que ocorreu entre os dias 6 a 11 de setembro de 1880,
foi organizado, patrocinado e conduzido por muitos
especialistas ouvintes.

36



O entendimento que se tinha dos surdos até o fim do século XIX era de que po-
diam ser comparados aos “imbecis” e “idiotas”, pois “[...] 0 surdo-mudo perten-
ce a classe dos portadores de depressdes nervosas, sempre comparado ao idiota,
tido como o mais préximo do imbecil pela auséncia da linguagem articulada [...]”
(LOBO, 2008, p. 416.). Isso implica dizer que o surdo, por ndo ter uma lingua estru-
turada, nao teria condi¢do de ter inteligéncia.

No entanto, com a participacdo de diversos especialistas, por volta da década
de 70, e o interesse pelos surdos, ou melhor, pela “procura” de uma melhor meto-
dologia para a educacao de surdos, originou-se uma nova abordagem na educa-
¢do de surdos, a COMUNICAGAO TOTAL. O jd citado oralismo presente na educacao
de surdos cedeu lugar a Comunicacdo Total, uma filosofia de origem norte-ame-
ricana aplicada a educacgao, porém nao teve um desenvolvimento marcante na
American SingLinguage (Lingua de Sinais Americana) visto que surgiu imediata-
mente ap6s conclusdes da importancia de buscar mais recursos além do oralis-
mo. A abordagem da Comunicacao Total consistia em combinar vérias técnicas
e recursos, como gestos, Libras, leitura labial, fala, leitura, escrita e o portugués
sinalizado, e foi tomada como a forma intermediéria entre o oralismo puro e o
gestual.

O BILINGUISMO surgiu nos meios lingiiisticos, justamente com as influéncias
das obras “Estrutura da Lingua de Sinais” e “Um Diciondrio de Lingua de Sinais
Americana sobre Principios Linguisticos”, respectivamente, da autoria e da co-au-
toria de William Stokoe. Essas obras deixavam em evidéncia o fato de que o sis-
tema de comunicagao por sinais, utilizado pelos surdos americanos (ASL) era, de
fato, uma lingua como outra qualquer. A proposta de Stokoe desencadeou vérias
pesquisas que, apesar de diferencas em termos de enfoque teérico e/ou metodo-
légico, motivaram o estatuto linguistico das linguas de sinais, inclusive atingindo
o espaco educacional e pedagégico.

saiBA MaIls: William Stoke foi um linguista norte-

d americano que, na década de 1960, deu inicio a uma
investigacao linguistica mais séria para a lingua de sinais e
suas estruturas, afirmando o estatuto linguistico das linguas
de sinais. Esse trabalho foi publicado na obra Studies in
Linguistics.

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais (Libras) a
forma de comunicacdo e expressdao, em que o sistema
linguistico de natureza visual-motora, com estrutura
gramatical propria, constitui um sistema linguistico de
transmissdo de ideias e fatos, oriundos de comunidades
de pessoas surdas do Brasil, conforme instituido pela Lei n.
10.436, de 24 de abril de 2002, disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_o3/leis/2002/110436.htm.
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Depois de longo periodo de variadas lutas, em 16 de maio de 1987, sob a direcao de
alguns surdos, cria-se a Federacao Nacional de Educacao e Integracao de Surdos
(FENEIS). Com a Federacdo, foram surgindo inimeros movimentos e lutas em prol
da comunidade surda para que a surdez e os surdos fossem vistos e representados
ndo mais pela falta ou deficiéncia corporal, mas sim por uma condicdo cultural.

SsAIBA MAIs: A Federacao Nacional de Educagdo e

7 Integracdo dos Surdos (FENEIS) foi fundada em maio de
1987 com o objetivo de pensar a educagdo, a lingua de
sinais e as questoes politicas que envolvem o mundo dos
surdos. A FENEIS constituiu-se como um espaco decisivo na
vida dos movimentos surdos, apresentando finalidades que
permitissem afirmar a representacao na diferenca surda.

A surdez, antes de qualquer outra diferenciacao que possa ser
estabelecida, chama a presenca do som para o contraponto.
Nao aproxima o som para que uma relacao de oposicao se esta-
belega, mas para que uma relacao de diferenciagao tenha con-
di¢oes de se colocar (LOPES, 2007, p. 23).

A militancia surda lutou muito em prol da oficializacdo da Lingua de Sinais Bra-
sileira (Libras) que, no Brasil, se institui pela Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002,
e regulamentada pelo Decreto n. 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Essa é uma
importante conquista para o campo da Educacao de Surdos, pois procura assegurar
uma educacdo com mais qualidade que respeite a diferenca linguistica e cultural
dos surdos. No entanto, com a implementacao da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) de 2008, outros contornos
vém marcando o cendrio da educagdo bilingue para a comunidade surda brasileira.

Para o ingresso dos alunos surdos nas escolas comuns, a edu-
cac¢do bilingiie — Lingua Portuguesa/Libras desenvolve o ensi-
no escolar na Lingua Portuguesa e na lingua de sinais, o ensino
da Lingua Portuguesa como segunda lingua na modalidade es-
crita para alunos surdos, os servicos de tradutor/intérprete de
Libras e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para os demais
alunos da escola (MEC/SEESP, 2008, p. 11).

E preciso atentar para o que estd em jogo nesse enunciado da PNEEPEI que aca-
ba por reduzir a educagdo bilingue a presenca de duas linguas, no caso, a Libras e
a lingua portuguesa no interior da escola regular, onde surdos e ouvintes devem
dividir o mesmo espago-tempo. Mantém-se, portanto, a hegemonia da lingua
portuguesa nos processos educacionais dos surdos, e a Libras assume um carater
instrumental, distanciando-se de seu estatuto linguistico.

Os surdos lutaram por muito tempo pela oficializacdo da Libras e pelo seu re-
conhecimento. Agora, na medida em que o tempo passa, as bandeiras de lutas se
reconfiguram. Hoje, o investimento é da ordem de luta por espacos-tempos nos
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quais a Libras seja a primeira lingua e deixe de ser a sobra da lingua portuguesa.
E possivel perceber que o enunciado mais recorrente nos apontamentos feitos
pelos surdos ocorre em funcdo do anseio pela educacao bilingue no contexto das
escolas proéprias para surdos, reivindicando sua diferenca linguistica e cultural
(CEZIMBRA-CONRADO, 2014).
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2.3

LINGUA, ARTEFATOS E CULTURA
SURDA NO CONTEXTO DA
EDUCACAO DE SURDOS'

1Partes desta

A interface com outras discussdes, com outros textos e autores permitiu-nos lan-
car um novo olhar para a educacdo de surdos e, portanto, reinterpretar nossas
narrativas e nossas representacdes acerca do “ser surdo”. Com a aproximacao de
temas sobre identidades e diferencas, é possivel perceber que o “ser surdo” ultra-
passa as caracteristicas de uma identidade hegemonica, essencializada, constru-
ida por meio de alguns tracos comuns, Unicos e universais. Falar em identidade
surda é referir-se a uma identidade constituida num processo histérico, é vé-la
como algo incompleto, que estd sempre em construcao.

A possibilidade de trabalhar com as ideais de uma pedagogia para a diferen-
ca nos permite optar pelo caminho em que a surdez é vista como uma diferenca
politica e como experiéncia visual, e, assim, pensarmos as identidades surdas a
partir do conceito de diferenca, e ndo a partir do conceito de deficiéncia. Aqui im-
plica distanciarmo-nos do conceito de diferenca como exclusao, marginalizacao
daqueles considerados como “outros”, daqueles que parecem estar “fora do lugar”.

Nesse contexto, esta subunidade procura articular as no¢oes de lingua, artefa-
tos culturais, identidade e diferenca surda com a discussao curricular. Para isso,
concebe o curriculo como um dispositivo pedagégico contestado, disputado e
conflitivo, portanto, um espaco-tempo privilegiado com relacoes de poder. No en-
tanto, cabe ressaltar que essas relacoes ndo se processam simplesmente por meio
de formas homogéneas, repressivas, proibitivas; elas também se dao de formas
benéficas, ou seja, heterogéneas, produtivas, provocativas. Analisar o curriculo da
educacao de surdos a partir do jogo das relacdes de poder significa trazer esta dis-
cussao para o espaco da escola, ou seja, para um territério rico em experiéncias
culturais. Experiéncias essas que se estabelecem na negociacao didria, que nos
permite compreendé-las como uma reconstrucdo que acontece no dia-a-dia, e
ndo como algo imével passado de geracao para geracao. Com isso, o curriculo
se relaciona diretamente com as questdes de identidade e diferenca, pois é visto
como um discurso capaz de nos constituir enquanto sujeitos.

A tentativa de relacionar curriculo e cultura traz consigo outro elemento que
nao pode ser visto fora dessa relacdo: o poder. O poder “se manifesta em todas as
relacdes, como uma agao sobre outras acoes possiveis” (VEIGA-NETO, 1995, P. 32).
Portanto, identificar a cultura é percebé-la enquanto construida e constituidora
de relacoes de poder.

N3ao se pretende estabelecer uma defini¢do tinica e fixa de cultura. Para tanto,
compartilhamos da compreensdo de Moreira e Silva (1995, p. 27), segundo o qual
“cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes concepcoes de
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vida social, é aquilo pelo qual se luta e nao aquilo que recebemos”. Dessa forma,
cultura passa a ser muito mais que patrimonio acumulado pela humanidade du-
rante a sua histéria: é, antes disso, uma relacdo que se estabelece na negociacao
didria.

A surdez é um pais cuja histéria é reescrita de geragdo a geracao. Isso ocorre
em parte por causa de condicoes de suas linguas nativas, em parte porque mais
de 90% das criancas surdas nascem de pais que ouvem e em parte por causa das
opressoes curiosas e especificas que constituem a histéria dos surdos. As culturas
dos sinais, bem como o “conhecimento” social da surdez, sdo necessariamente
ressuscitadas e refeitas dentro de cada geracdo (WRIGLEY, 1996, p.25).

E a partir desse olhar que se compreende a cultura surda, ou seja, como um
processo de significacao construido no contexto cotidiano dos surdos. Nesse sen-
tido, o curriculo é um espaco-tempo privilegiado em que se expressam as novas
concepcoes e também aquilo que entendemos como conhecimento. Para isso, ele
pode tanto fazer com que diferentes culturas tenham voz quanto silencia-las. Por
meio de sua pesquisa de mestrado, Lunardi (1998) percebe que a presenca do pro-
fessor surdo no curriculo constitui-se num elemento importante para dar “voz”
a essas culturas nao viabilizadas no contexto escolar surdo. Observa-se isso no
depoimento de um dos professores surdos entrevistados durante a pesquisa da
autora:

Eu acredito que somos representantes da cultura surda, pois
tivemos o acesso a cultura surda com apoio de nossas fami-
lias e nossos pais. Também buscamos ajuda e elementos cul-
turais com outros surdos adultos, aprendemos muito rapido a
lingua de sinais e participamos de forma efetiva na comuni-
dade surda. Porém sabemos que muitos surdos ndo tém essa
base nem esse apoio familiar, portanto, cabe a nds professores
surdos ajudarmos no desenvolvimento cultural desses surdos
e também na construgao desse curriculo. Essa construcdo de-
verd vir baseada nas idéias e experiéncia dos proprios surdos,
na andlise e discussao sobre os elementos que deveriam com-
por ou nao esse curriculo. Acredito ser um trabalho lento, até
termos um curriculo préprio para educacao de surdos (Pedro)
(LUNARDI, 1998, p.79).

No depoimento acima, fica visivel que essa relacdo de possibilitar a cultura
surda na escola e no curriculo pode se concretizar, ou seja, o entrevistado, na
condicdo de professor surdo, estd autorizado a dar visibilidade, a “falar” dessa
cultura surda na escola. No entanto, isso ainda é um trabalho lento, pois ndo po-
demos nos esquecer de que todo esse trabalho acontece na instituicao escolar,
e uma das caracteristicas da escola é trabalhar o curriculo a partir da selecao de
um conjunto de conhecimentos, comportamentos, valores e praticas daquilo
que é considerado como “correto”, como a “verdadeira” cultura. Segundo Santos
e Lopes:
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Isso significa que a cultura de diversos grupos sociais fica mar-
ginalizada do processo de escolarizagao e, mais do que isso, é
vista como algo a ser eliminado pela escola, devendo ser subs-
tituida pela cultura hegemonica, que esta presente em todas as
esferas do sistema de ensino. De fato, a escola assumiu histo-
ricamente o papel de homogeneizagao e assimilacdo cultural
(SANTOS; LOPES, 1997, p- 36).

Esses processos de homogeneizacao cultural legitimados pela escola se dao por
diferentes vias, uma delas se da pela negacdo da lingua de sinais como lingua na-
tural dos surdos. O aluno surdo depende do sentido da visdo para comunicar-se e
para aprender. No entanto, isso fica muito limitado quando uma grande propor-
cdo de informacdes necessdrias para o seu desenvolvimento social e cognitivo se
materializa por sinais audiveis e nao visiveis. A maioria dos educadores ouvintes
desconhece ou conhece muito pouco a estrutura da lingua de sinais, ignorando,
no curriculo, artefatos significativos da cultura surda. Segundo Strobel (2008, p.
37), ao tomar a noc¢ao de artefatos culturais surdos se reporta ao campo dos Es-
tudos Culturais por entender que o “conceito de artefatos nao faz referéncia ape-
nas a materialismos culturais, mas aquilo que na cultura constitui producoes de
sujeitos que tem seu préprio modo de ser, ver, entender e transformar o mundo”.
Nesse sentido, a autora elenca oito artefatos culturais que ilustram a cultura do
povo surdo: experiéncia visual, artefato linguistico, familiar, literatura surda, vida
social e esportiva, artes visuais, politicas e materiais.

SAIBA MAIS: Para conhecer mais sobre os Artefatos
Culturais Surdos, sugerimos a leitura do livro “As Imagens
do Outro Sobre a Cultura Surda” da autora surda Karen
Strobel. O livro foi publicado pela editora da uUFsc,
Florianépolis, 2008.

Nesse contexto, podemos perceber que o que definimos como nosso e o que vis-
lumbramos como culturalmente diferente baseia-se em distin¢des hierdrquicas
constituidas nas relagoes de poder. “A questao sobre qual cultura é trazida para a
escola é uma questdo social e politica importante; a relagdo entre cultura e grupos
tem de ser entendida como um problema de poder” (POPKEWITZ, 1992, . 92).

Assim, no curriculo da escola de surdos, onde mundos culturais diferentes se
enfrentam, os alunos, juntamente com os professores surdos, reconstroem e con-
testam as formas hegemonicas de dominacdo da sociedade em geral, da escola e
do préprio curriculo. Portanto, ao fabricar o curriculo, somos nao somente inter-
pelados por ele, mas também, produzidos por ele. O curriculo, como um espaco
de significagdo, também est4 vinculado a formacao de identidades. E para esse
ponto que vamos nos direcionar a seguir.

Abordar o curriculo como constituidor de identidades significa vé-lo além de
seus aspectos cognitivos, centrados na transmissao de conhecimentos; relacionar
curriculo e identidades é vé-lo como um discurso capaz de nos constituir enquan-
to sujeitos. Para Silva (1996, p. 165),
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curriculo nao esté envolvido num processo de transmissao ou
de revelacao, mas num processo de constituicao e posiciona-
mento: de constituicao de sujeito de um determinado tipo e de
seu multiplo posicionamento no interior das diversas divisoes

sociais (SILVA, 1996, p. 165).

Portanto, os textos que compoem o curriculo corporificam, explicita ou implicita-
mente, visoes particulares de conhecimento, sociedade e grupo. Assim, elas legiti-
mam quais conhecimentos e formas de ensinar e aprender sao vélidas. A expres-
sdo de Hall (1997) “definida historicamente e ndo biologicamente”, em relacdo a
questdo das identidades, vem ao encontro de como as identidades surdas estao
sendo representadas no interior do curriculo da escola de surdos. Nos depoimen-
tos dos professores surdos, percebe-se as questdes de identidade emergindo no
contexto curricular.

No entanto, as identidades aqui reclamadas afastam-se da representacao bio-
légica, do déficit, da perda; elas sdo vistas dentro de uma nova ordem, a comuni-
cacdo visual, que se constitui no uso da lingua de sinais. Nesse sentido, podemos
entender a surdez conforme nos explica Wrigley (1996, p. 29): “a surdez é uma ex-
periéncia visual”. Nesse sentido, € possivel ver a relacdo entre curriculo e produ-
cdo de identidade sob multiplas formas. Isso significa que as identidades que se
compdem no grupo sao negociadas entre seus componentes e a experiéncia que
cada um possui. Esse conjunto de elementos culturais constitui as identidades e,
como afirma Perlin (1998, p. 21), “a constituicdo da identidade dependerd, entre
outras coisas, de como o sujeito é interpelado pelo meio em que vive”.

Um dos tragos mais significativos de identidade surda é a comunicacao visual;
é ela que constitui a diferenca. Com isso, as diferencas precisam ser entendidas
a partir dos processos de significacdo, da mesma forma que ocorre com as iden-
tidades, ou seja, tanto as identidades quanto as diferencas ndo sdo produzidas
“naturalmente”, sdo produzidas nas relacoes sociais didrias.

Ao entender o curriculo como constituidor de identidades sociais e culturais,
também entendemos que o curriculo é um artefato; portanto, é representacao, ou
seja, é algo feito, elaborado, produzido por determinadas pessoas, circunstancias,
em tempo e lugar determinados, com objetivos especificos. Nas palavras de Silva:

Na medida em que os significados expressos na representa-
¢ao ndo sao fixos, estaveis, definitivamente estabelecidos, mas
flutuantes, indeterminéaveis, o curriculo pode se transformar
numa luta de representacdo, na qual eles podem ser refeitos,
redefinidos, questionados, contestados (SILVA, 1996, p. 172).

Com base na citagdo acima, é possivel visualizar que o curriculo é um campo de
contestacdo, é um espaco-tempo no qual os professores surdos podem vir a nego-
ciar a sua presenca, ou seja, onde podem tornar vivas a sua cultura, a sua identi-
dade, a sua representacio.

O curriculo concebido como um campo ndo-fixo, ndo-estatico e instavel per-
mite aos professores surdos pulverizar o espaco-tempo escolar, contestando as
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politicas educacionais hegemonicas. A representacdo dos surdos enquanto sujei-
tos diferentes constitui-se num processo politico ancorado nos movimentos so-
ciais dos surdos. Esses movimentos contribuem para dar visibilidade as diferentes
formas pelas quais os grupos sociais e culturais sao construidos e representados.

O espaco-tempo escolar na vida dos surdos é um locus privilegiado de construcao
de identidades. Talvez isso possa ser justificado pelo fato de aproximadamente
90% das criancas surdas nascerem em familias ouvintes; com isso, a construcao
da identidade surda como uma identidade “nativa” é perturbada, ou, na melhor
das hipoteses, afastada. Segundo Wrigley:

Perturba as nocoes do que significa ser nativo, bem como as
nogoes de para que — ou onde - se pode ser nativo. Ser nativo
é um produto de soberania. A surdez, o rétulo ligado a uma
ampla visao coletiva daquelas formas de ser adotado por po-
vos que sdo surdos, estd profundamente entrelacado contra a
redu¢do maniqueista da Surdez e a uma patologia pelo modelo
soberano (WRIGLEY, 1996, . 84).

Portanto, a escola de surdos pode ser considerada essa “aldeia nativa” necessaria
para que as identidades surdas se tornem visiveis. Para isso, o curriculo imbricado
nas relacdes sociais e, com elas, nas relacdes de poder, constitui-se em estratégia
de “intervencdo cultural”, num processo de transformacao. Essa transformacao
ndo é entendida no seu sentido utépico, mas como sendo aquela produzida nas
relacdes de poder cotidianas.

Nesse sentido, a presenca do professor surdo na escola representa muito mais
que um modelo de linguagem e identidade: ele é um articulador do senso de ci-
dadania, que se estabelece num processo de relacdo social. Essa relacao acontece
entre professores surdos e alunos surdos porque essa troca social de conhecimen-
tos se reproduz por meio da lingua de sinais.

Pensar um curriculo que aborde a questao da diferenca € trazer para o centro
da discussdo a possibilidade de uma educacao que contemple as singularidades
culturais e identitarias das comunidades surdas. Estas questdes podem ser com-
preendidas pelo debate entre os conceitos de diversidade e diferenca. Conside-
ra-se essa discussao relevante pela maneira como eles vém sendo abordados no
interior das politicas educacionais e dos curriculos.

No contexto da Educacao de Surdos, pode-se observar que diferenca e diversi-
dade sdo vistas como sindnimas, como fazendo parte de um mesmo campo con-
ceitual. Porém, essa forma simplista de ver as diferencas dentro da escola mascara
outros interesses, que adotam o termo da diversidade para encobrir a ideologia de
assimilacao que sustenta a posicao ouvintista. Nessa visao, fala-se de um plura-
lismo cultural, referindo-se a um consenso cultural e normativo. Para Scott (1995,
p. 2), “diversidade refere-se a uma pluralidade de identidades, e é vista como uma
condicao de existéncia humana e ndo como um efeito de uma enunciacao da di-
ferenca que constitui as hierarquias e assimetrias de poder”.

Entendendo a diversidade “como uma condicdo de existéncia” fica til e f4cil
reconhecé-la; no entanto, o que os grupos ditos culturalmente diferentes esperam
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dessa questdao — a exemplo de outras como identidade, histéria, politica de di-
ferenca — é obscurecido, tornando-se alvo ficil de estratégias conservadoras. A
escola e o curriculo sdo as presas prediletas desse processo de homogeneizacao
cultural. Tanto a escola como o curriculo tém contribuido para a legitimacao de
um nucleo cultural comum desconsiderando o conceito de “fronteira”, deslegiti-
mando e excluindo os valores e as préticas de outros grupos sociais.

Nessa atmosfera, uma andlise curricular precisa resgatar, em nivel de politica
cultural, as politicas negadas e silenciadas no espaco-tempo escolar. Desse modo,
ndo devemos apenas fazer referéncia a elas enquanto culturas isoladas, em de-
terminados momentos e datas especificas, como, por exemplo, “o dia do indio”,
“o dia da consciéncia negra”, constituindo um curriculo reduzido a determinadas
licoes e unidades didéaticas, criando aquilo que Santomé (1995) chama de “curri-
culos turisticos”.

Portanto, a possibilidade de constru¢do de um curriculo para a educacao de
surdos nao pode ficar externa as relacdes de poder existente entre cultura surda
e cultura ouvinte. Do mesmo modo, o curriculo ndao pode ser concebido como
uma simples conveniéncia entre essas culturas. E necessario trabalhar com a re-
presentatividade desse curriculo e ndao simplesmente oportunizar aos surdos que
suas histdrias e seus materiais culturais sejam visualizados nesse curriculo. Esse
curriculo deve abordar a questdo da surdez como uma diferenca politica, e ndo
como uma diversidade cultural.

Dar espaco-tempo aos professores surdos na construcao desse curriculo signi-
fica discutir, reflexionar acerca dos contetidos da cultura surda e da comunidade
que eles representam, com o objetivo de dar sentido e significado a identidade
surda. Nesse desafio politico-pedagoégico, a cultura surda pode manifestar toda
a sua dimensao dentro do enfoque multicultural. Isso significa que um curriculo
multicultural deve produzir espacos-tempos de encorajamento e resisténcia para
que os multiplos olhares dos sujeitos surdos sejam reconhecidos no cotidiano es-
colar. Portanto, cabe também aos professores surdos estarem alertas as histérias e
as culturas inscritas na sua sala de aula para que ndo apenas seus proprios olhares
sejam contemplados, mas que os olhares de seus alunos sejam identificadores de
subjetividades. Para tanto, as especificidades surdas de raca, classe e género pre-
cisam compor os projetos e as praticas de um curriculo e de uma pedagogia para
a diferenca multicultural.

Uma pedagogia preocupada com as diferencas da comunidade surda tem que
priorizar a presenca do professor surdo no centro dos debates curriculares. A pre-
senca dos professores surdos no espago-tempo escolar cria uma atmosfera critica
e deresisténcia as praticas hegemonicas da cultura ouvinte, assim como desafia os
cendrios de hierarquia discursiva ouvintista. Nessa situa¢do, outro elemento sig-
nificativo pode ser visualizado: a possibilidade de os professores surdos “falarem”
por si, resgatando, por meio do discurso curricular, narrativas culturais e produ-
cdo de identidades até entdo aprisionadas e subordinadas as posi¢des dominan-
tes do contexto escolar. Com isso, jd poderiamos estar pensando na possibilidade
de um curriculo cultural na educacao de surdos, no qual, devido ao contato que se
estabelece entre elas, as culturas surdas e ouvintes poderiam ser traduzidas como
“identidades de fronteira”. Essas identidades sao entendidas como:
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Espacos intersubjetivos de traducao cultural — espacos lin-
giiisticos multivalentes de didlogo intercultural, espacos
onde pode-se encontrar uma sobreposicao de cddigos, uma
multiplicidade de posi¢oes de sujeito inscritas culturalmen-
te, um deslocamento dos cddigos de referéncia normativos
e uma montagem polivalente de novos significados culturais
(MCLAREN, 1997, p. 147).

A possibilidade dos estudantes surdos viverem num espago-tempo de fronteira é
a de viverem uma experiéncia anticentradora, na medida em que o espaco-tempo
escolar seja constantemente modificado. Nesse 16cus descentralizado, torna-se
possivel questionar, interrogar e historicizar culturas surdas e culturas ouvin-
tes, sem pensar numa sobreposi¢do ou numa superagao de uma sobre a outra. A
questdo incide em levantar os interrogantes, que levaram as histérias, as culturas
e as identidades surdas a assumirem uma relacdo subordinada na configuracao
escolar existente.

Talvez, o que poderia ser destacado sdo os dois lados do poder assumidos pe-
los professores surdos no contexto da escola. Em determinados momentos, os
professores surdos se acham sem legitimidade para “falar” dos outros surdos e,
em outros momentos, € necessario que isso seja feito, a fim de dar visibilidade a
cultura surda, extremamente obscurecida pela cultura hegemdnica. O que acon-
tece é uma negociacao didria, que depende das relacoes de poder, do momen-
to em que elas estdo sendo utilizadas, além de como, por quem, para quem elas
estdo sendo utilizadas. Através dessas andlises, percebemos a preocupacao dos
professores surdos em abordar um curriculo que focalize a questao de diferen-
¢a como uma construcdo cultural e histérica. Isso significa, pensar um curriculo
que ultrapasse o conceito de diversidade e que as noc¢des de cultura, identidade e
diferenca, sejam mobilizadoras de outras problematizacoes e outros debates no
campo da Educagdo de Surdos.

Nesse sentido, as diferentes formas que producodes culturais surdas vém to-
mando na contemporaneidade:

[...] estdo inferindo ndo apenas na forma como a noc¢do de
cultura surda vem sendo significada nesse espaco/tempo, mas
também o quanto esses deslocamentos na forma de entender
a cultura surda vem produzindo subjetividades convenientes
para a contemporaneidade” (KARNOPP, KLEIN, LUNARDI-LAZ-
ZARIN, 2011, p. 25).

Isso significa que outros enderecamentos culturais, entre eles as formas de
hibridismo, vém constituindo outros significados para aquilo que vem sendo
nomeado e narrado enquanto identidade e cultura surda. Ou seja, “sdao formas
de atuacao, negociacgdo e resisténcia adotadas socialmente pelos sujeitos surdos
para se manterem diferentes culturalmente” (KARNOPP, KLEIN, LUNARDI-LAZZA-
RIN, 2011, P. 25).
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ASPECTOS HISTORICOS
E PEDAGOGICOS DA
DEFICIENCIA MENTAL







INTRODUCAO

o atual contexto educacional, orientado a partir de principios inclusivos, a

presenca de alunos com deficiéncia nas escolas regulares é uma realidade

frequente. Produzidos historicamente a partir da alianca de saberes mé-
dicos e saberes pedagogicos, os sujeitos com deficiéncia mental carregam ainda
hoje estigmas limitantes com relacado as suas possibilidades e potencialidades de
aprendizagem e desenvolvimento. O significado de deficiéncia mental, hoje legi-
timado pela satide em alian¢a com a escola, resulta de um longo processo histoéri-
co operado sobre a infancia (escolarizada) em busca da identificacdo e definicao
da anormalidade. Ao partirmos dessa compreensdo procuramos nesta unidade
problematizar as relacdes entre a producao histérica do conceito de deficiéncia
mental e a oferta de praticas de escolarizacao para esses sujeitos. Tais questdes
foram aqui discutidas, a partir da interlocucdo entre a proposicao conceitual atual
de deficiéncia mental, as diretrizes para a educacao especial presentes nos docu-
mentos legais e os embasamentos teéricos da perspectiva vigotskiana, pois pare-
ce-nos que os efeitos da interlocucdo entre essas trés instancias podem ser signifi-
cativamente produtivos para os processos de escolarizacao dos alunos em questao,
para o percurso formativo dos professores de Educacao Especial e, especialmente,
potentes para a superacao de praticas em Educacao Especial desenvolvidas ainda
hoje sob um viés clinico, produzido historicamente de forma limitante, que, sem
duvida, precisa ser superado.
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3.1

A FORMA(;AO HISTORICA DA
DEFICIENCIA MENTAL E OS
PROCESSOS DE DIAGNOSTICO,
IDENTIFICA(}AO CARACTERIZA(;AO
CLASSIFICACAOE HIERARQUIZA(}AO
DO ALUNO COM DEFICIENCIA
MENTAL

Ao retomarmos aqui conceitos importantes discutidos nas unidades anteriores,
quais sejam norma/normalidade/normalizacdo e escola/escolarizacdo, quere-
mos problematizar a alianca entre saberes médicos e as praticas escolares, esta-
belecida de forma privilegiada a partir do inicio do século xx, procurando discutir
seus efeitos na constituicao da crianca anormal. Essa discussdo mostra-se espe-
cialmente potente na presente unidade, porque é exatamente a identificacdo da
crianca anormal, que se dd pela producao de saberes da psiquiatria sobre com-
portamentos incialmente classificados como imbecilidade, deméncia, alienacao,
estupidez, que vimos emergir no século XIX teorias pedagoégicas destinadas a es-
colarizacao daqueles considerados “idiotas”, hoje “deficientes mentais”.

Como nos indica Silva et. al (s/ano, s/p) “Para melhor compreendermos a
emergéncia histérica da crianca anormal, torna-se necessario desmontar o pas-
sado para buscar, na idiotia, as linhas de construcao que lhe deram origem”. Nesse
sentido, toma-se o século XxIx como um marco na identifica¢do da crianca anor-
mal, a partir da diferenciacao daquilo que constituiria certas doencas mentais,
presentes nos sujeitos com desenvolvimento intelectual preservado, e aquilo que
constituiria uma incapacidade de desenvolvimento intelectual. Segundo os au-
tores citados, anteriormente a essa definicao, imbecilidade, estupidez, deméncia
constituiam quadros de loucura, que por sua vez era definida a partir do conceito
de delirio. A imbecilidade seria caracterizada por um estado maximo de delirio,
produtora de um sujeito incapaz de conceber a verdade. Nesse contexto “o idio-
tismo era descrito como uma forma total e absoluta da loucura”.

SAIBA MAIS: Para ter acesso a leitura de Silva et al, “A

7 alianca médico-pedago6gica: uma genealogia do processo
de exclusao/demanda”, acesse: http://www.abrapso.org.
br/siteprincipal/anexos/AnaisXIVENA/conteudo/pdf/
trab_completo_212.pdf
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Em oposic¢do a essa definicao, no século x1x, vimos a produc¢do da separacao entre
0s sujeitos que pertenciam a condicao de doentes, sendo, portanto, passiveis de
tratamento e cura, e aqueles classificados no quadro de monstruosidades gerais, a
quem restava, desde sua identificacao, o status de incurabilidade e incapacidade,
que resultam até os dias atuais em representagdes estigmatizantes e limitadoras
sobre o sujeito com deficiéncia mental.

A idiotia nao é uma doenca, é um estado no qual as faculda-
des intelectuais ndo se manifestam jamais, ou nao puderam
se desenvolver o suficiente para que o idiota pudesse adquirir
os conhecimentos relativos a educacdo que recebem os indi-
viduos de sua idade, e colocados nas mesmas condicoes que
eles. A idiotia comeca com a vida ou na idade que precede o
desenvolvimento completo das faculdades intelectuais e afe-
tivas; os idiotas sdo aqueles que o serdo durante todo o curso
de sua vida, e neles tudo revela uma organiza¢do imperfeita ou
uma parada no seu desenvolvimento. Nao se concebe a possi-
bilidade de mudar tal estado” (ESQUIROL, 1818 apud PESSOTTI,
2012, p. 91).

Essa nocdo de idiotia cunhada por Esquirol indica como elemento importante
para o diagndstico o conceito de desenvolvimento. “A idiotia seria uma auséncia
de desenvolvimento, na qual as faculdades intelectuais nunca se manifestariam
ou nao poderiam se desenvolver, caracterizando-se por uma forma estavel e sem
possibilidades de evolugao” (sitva et al., 2010, p. 404). Temos entao o conceito de
desenvolvimento delimitando aquilo que caracterizaria a loucura, uma doenca
mental — compreendida como um problema de desenvolvimento — e aquilo que
caracterizaria a idiotia (hoje deficiéncia mental) - compreendida pela auséncia de
desenvolvimento.

SAIBA MAIS: Para acessar o artigo na integra, pesquise em
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1414-
32832010000200013&script=sci_abstract&tlng=pt

O homem louco é privado dos bens de que outrora gozava: é
um rico tornado pobre. O idiota sempre esteve no infortinio e
na miséria. O estado do homem louco pode variar; o do idiota
é sempre o mesmo. Este tem muitos tratos da infancia, aquele
conserva muito da fisionomia do homem feito. Em ambos, as
sensacoes sao nulas, ou quase nulas; mas o homem louco, na
sua organizacao e mesmo na sua inteligéncia demonstra qual-
quer coisa da sua perfeicdo de outrora; o idiota é o que sempre
foi, é tudo o que sempre foi, é tudo o que pode ser, relativa-
mente a sua organizacao primitiva [...]” (ESQUIROL, 1818 apud
PESSOTTI, 2012, p. 91).
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Esquirol aponta assim para a primeira diferenciacdo clara entre idiotia e loucura
(e seus derivados), podendo a partir dele ser diagnosticada a loucura como perda
da razdo e a idiotia como auséncia dessa, desde a infancia, em funcao de proble-
mas na infancia ou de condi¢des pré-natais ou perinatais (PESSOTTI, 2012). Aqui ja
é possivel perceber antincios do conceito de deficiéncia mental que perduram até
os dias atuais: a ideia da origem organica; sua incurabilidade e seu aparecimento
ainda na infancia. Importa ressaltar que o conceito atual de deficiéncia mental,
produzido pelos saberes clinicos e utilizado como critério para os diagnésticos
serd discutido na continuidade desta unidade.

TERMO DO GLOSSARIO: Jean-Etienne Dominique Esquirol
(1772 — 1840), psiquiatra francés.

Segundo Silva et al (2010), em meados do século x1x pode-se apontar Edouard
Seguin como o responsavel pela produ¢do de uma nova compreensao sobre o
conceito de idiotia, tomando como elemento central para essa definicdo o con-
ceito de desenvolvimento, cunhado por Esquirol, ressignificando-o. Segundo
Seguin, o idiota ndo é alguém cujo desenvolvimento ndo se manifesta, mas sim
alguém cujo desenvolvimento foi interrompido. O desenvolvimento em Seguin é
uma conquista de todo e qualquer individuo, “[...] é como uma regra de sucessao
cronolégica com um momento de chegada ideal, seguindo uma linearidade tem-
poral” (siLva et al., 2010, p. 404). Nessa compreensao de desenvolvimento, é possi-
vel localizarmos também a emergéncia de padrdes de normalidade e seus correla-
tos significados de anormalidade. Se ha um percurso prévio de desenvolvimento,
delimitado por uma linearidade temporal, cujo destino ideal de chegada (que se
daria na idade adulta) é definido para todos os sujeitos e, se hd sujeitos que nao
conquistam esse ideal de desenvolvimento, exatamente porque sua linearidade
é interrompida, temos entdo a indicacdo daqueles que ndo se encaixam em um
padrao normativo estabelecido. Neste caso, emerge a compreensao (e produc¢ao)
da idiotia como um “estado desviante de uma norma”. E assim passa-se a definir
que o idiota é, na verdade, um anormal.

SAIBA MAIS: Para conhecer um pouco mais de Edouard

7 Seguin leia o artigo “Edouard Séguin e a Educagado
Especial, histéria e atualidade de sua obra”, de Mauren
Lucia Tezzari. Disponivel em:
http://periodicos.ufes.br/educacao/article/view/4395

Uma vez decretada sua incurabilidade, resta aos especialistas a indicacao de for-
mas de manutenc¢do desses sujeitos em condi¢Oes de vida em uma coletividade
social. Nesse momento, a alian¢a com a escola, conforme ja anunciamos anterior-
mente, aponta como uma das mais (se nao a mais) potente estratégia de norma-
lizacao. Passa-se entdo a falar nas possibilidades de educabilidade do idiota. Uma
vez que “[...] ao instrumental médico, nada restava fazer em prol da melhoria das
condicdes dos idiotas, entram em cena as discussoes acerca da possibilidade de
aperfeicoamento destes por meio da educacao” (siLva et al., s/ano, s/p).
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Silva et al. (2010), ao analisar discursos produzidos pela psiquiatria no pais em
meados do século XX, indica que naquele contexto é possivel perceber a neces-
sdria alianca instituida pelo saber da psiquiatria (responsavel pela identificacao
do anormal via diagnésticos clinicos) com as praticas escolares (responsdvel pelo
indicacdo de possiveis anormais, encaminhados para avaliacdo e identificacao
clinica).

[...] a questdo da educacdo torna-se crucial [...] porque a esco-
la pode funcionar como a primeira instancia profildtica antes
de um encaminhamento formal aos servicos de saiide men-
tal (Scisleski, 2006). Percebe-se aqui uma estratégia do poder
psiquidtrico de se expandir para além dos muros do hospital,
pois, como afirma Jacintho Godoy, “ndo bastam apenas exa-
mes pedagdgicos ou mesmo médicos, é o exame psiquidtrico
que fornece a ficha completa do aluno em cada caso suspeito”
(Godoy, 1955, p.194). Ou seja, o psiquiatra requer ajuda do edu-
cador para detectar quais alunos sao potencialmente capazes
de possuirem uma anormalidade, cabendo tao somente a este
profissional a realizacdo dos exames que revelarao a “verdade”
sobre o educando (SILvA et al., 2010, p. 403).

Temos assim a alianca entre saberes médicos e saberes pedagégicos produzindo
e legitimando aqueles que necessitam de atendimento especializado, com vistas
a conquista da reabilitacdo e normalizacdo. E nas primeiras classificacdes das
anormalidades da infancia no final do século x1x que podem ser localizadas as
condicoes de possibilidade para a invencao, ao longo do século xx, de concepcoes
diagnosticas sobre deficiéncia mental que determinam aquilo que é ofertado a
esses sujeitos em termos de educacdo escolarizada até os dias atuais.

Segundo Alles (2016, p. 10) “os trabalhos e pesquisas com enfoque pedagégi-
co” possibilitaram a ressignificacdo da deficiéncia mental, a partir da tentativa de
abandono de enfoques centrados em aspectos puramente fisiol6gicos e patologi-
cos. Para a autora, foi o século XX marcado por pesquisas cujo objetivo destinou-
-se a busca de uma conceituacao da definicdo e caracterizacdo funcional acerca
da deficiéncia mental.

Nessa busca pela defini¢do e conceituacdo a autora destaca os manuais pu-
blicados pela American Association on Mental Retardation (AAMR), fundada em
1876, e tendo como primeiro presidente Séguin. Atualmente denominada Ame-
rican Association of Intellectual and Developmental Disability (AAIDD), apresenta
a alteracao do termo “deficiéncia mental” por “deficiéncia intelectual” a partir da
realizacao da Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, realizada em
2001, no Canadad, por recomendacao da International Association for the Scienti-
fic Study of Intellectual Disabilities (1assID) — Associacdo Internacional de Estudos
Cientificos das Deficiéncias Intelectuais. Tal terminologia — deficiéncia intelectual
—desde entdo passa a ser a oficialmente utilizada, inclusive no Brasil, para nos re-
ferirmos ao sujeito antes classificado com sujeito com deficiéncia mental. Importa
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destacar que se trata de uma mudanca terminoldgica que ndo altera a compreen-
sdo conceitual de tal deficiéncia. Sobre a importancia da associacdo no processo de
conceituacdo da deficiéncia mental, Pletsch e Glat (2012) destacam que:

Vale comentar que as proposi¢des da AADID sdo usadas como
referéncia para a elaboracao de diferentes sistemas de classifi-
cacao, como a Classificacao Internacional do Funcionamento
da Deficiéncia e da Satude (cIr), a Classificacdo Estatistica In-
ternacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Sau-
de (cIp-10) (ambos da Organizacao Mundial de Satide — oms)
e o Manual de Diagndéstico e Prdtica Profissional em Retardo
Mental da Associacdo Americana de Psicologia (APA) (PLESCHT;
GLAT, 2012, p. 195).

Alles (2016) indica que a publicacao dos manuais e suas revisdes deu-se nos anos
1908, 1937, 1941, 1957, 1959, 1961, 1973, 1977, 1983, 1992, 2002, sendo a atual de-
finicao de 2o010. Abaixo reproduzimos uma tabela construida pela autora com a
indicacao das mudancas presentes na definicao da deficiéncia mental ao longo de
todo esse periodo de existéncia da Associacao:

RESUMO HISTORICO DAS DEFINIGOES DA DEFICIENCIA INTELECTUAL SEGUNDO A AAIDD

Ano | Autor Principal Definigao Critérios de Insergao pela idade
Um estado de deficiéncia mental de Um estado de deficiéncia mental,
nascenca ou a partir de tenra idade, desde o nascimento, ou a partir de
devido a desenvolvimento cerebral uma idade precoce, devido ao

1908 Tredgold incompleto, em consequéncia do qual a desenvolvimento cerebral
pessoa afetada é incapaz de realizar seus | incompleto.
deveres como membro da sociedade na
posicdo da vida para a qual ela nasceu.

Adeficiéncia mental é um estado de Um estado de desenvolvimento
desenvolvimento mental incompleto de mental incompleto.
um tipo e grau que o individuo é incapaz

1937 Tredgold de se adaptar ao ambiente normal de
seus companheiros, de maneira a conse-
guir levar sua vida independentemente de
supervisao, controle ou apoio externo.

Um estado de incompeténcia social Um estado de incompeténcia social
obtido na maturidade, ou provéveldese | obtido na maturidade, ou
obter na maturidade resultante de uma susceptivel de obter na maturidade,

1941 Doll parada no desenvolvimento de origem resultante de uma parada do
constitucional (hereditaria ou adquirida); | desenvolvimento de origem
a condigao é essencialmente incuravel constitucional.
através de tratamento e irremediavel
através do treinamento
O retardo mental refere-se a um funciona- || Origina-se no periodo de
mento intelectual geral abaixo da média desenvolvimento até
que se origina durante o periodo desen- aproximadamente os 16 anos.

1959 Heber volvimental e esta associado auma
deficiéncia em uma ou mais das seguin-
tes: areas (1) amadurecimento, (2)
aprendizagem e (3) ajustamento social.

0 retardo mental refere-se a um funciona- || Origina-se no periodo de
mento intelectual geral abaixo da média desenvolvimento até

1961 Heber quese origina durante o»periodo dese_n_— aproximadamente os 16 anos.
volvimental e esta associado com defici-
éncia no comportamento adaptativo.

O retardo mental refere-se a um funciona- || Manifesta-se durante o periodo de
mento intelectual geral significativamente || desenvolvimento (até os 18 anos).
abaixo da média, existente ao mesmo

1973 Grossman tempo com déficits no comportamento
adaptativo e manifestado durante o
periodo desenvolvimental.

54




1983

Grossman

O retardo mental refere-se ao funciona-
mento intelectual geral significativamente
abaixo da média, resultando em ou
associado a deficiéncias concomitantes
no comportamento adaptativo e manifes-
tado durante o periodo de
desenvolvimento

Manifesta-se durante o periodo de
desenvolvimento (Periodo de tempo
entre a concepgao e o0 18°
aniversario).

1992

Luckasson

O retardo mental refere-se a limitagdes
substanciais no funcionamento atual. £
caracterizado por um funcionamento
intelectual significativamente abaixo da
média, existente ao mesmo tempo com
limitagdes relacionadas em duas ou mais
das seguintes areas de habilidades adapta-
tivas aplicaveis: comunicagao, autocuida-
do, vida doméstica, habilidades sociais,
uso da comunidade, autodirecionamento,
aprendizagem funcional, lazer e trabalho.

Manifesta-se antes dos 18 anos.

2002

Luckasson

O retardo mental é uma incapacidade
caracterizada por importantes limitagdes,
tanto no funcionamento intelectual quanto
no comportamento adaptativo. Esta
expresso nas habilidades adaptativas
conceituais, sociais e praticas.

Origina-se antes dos 18 anos.

2010

Thompson

A deficiéncia intelectual é caracterizada
por limitagdes significativas, tanto no
funcionamento intelectual quanto no
comportamento adaptativo, como é
expresso nas habilidades adaptativas
conceituais, sociais e praticas.

Origina-se antes dos 18 anos.

Fonte: Alles (2016).

Considera-se que os manuais produzidos pela referida associacao tém ocupado
lugar central tanto na definicdo diagnéstica da deficiéncia mental, quanto na pro-
posicao de politicas publicas destinadas a escolarizagdo e profissionalizacao dos
sujeitos. Nesse sentido, na discussao proposta na sequéncia, que tem como obje-
tivo analisar as possibilidades de escolarizacao do aluno com deficiéncia mental,
procuramos discutir a atual conceituacdo da deficiéncia, a partir daquilo que a
AAIDD aponta em seu manual na edicao de 2002, tltima versao publicada em por-
tugués no Brasil em 2006 (AAMR, 2006).
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3.2

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA O ALUNO
COM DEFICIENCIA MENTAL NA
LOGICA INCLUSIVA

SAIBA MAIS: As discussdes que constituem essa

7 subunidade foram construidas a partir do artigo “Acdes
da Educacdo Especial no contexto da escola regular:
problematizacdes sobre a inclusao de alunos com
deficiéncia intelectual”. Para conhecé-lo na integra acesse
http://www.revistas.udesc.br/index.php/linhas/article/
view/1984723817352016030.

A proposicao da discussdo aqui desenvolvida tem como inten¢do analisar as possi-
bilidades de escolarizacdao do aluno com deficiéncia mental, com vistas a producao
de problematizacoes relativas a atuacao do professor de educacdo especial frente
ao aluno com deficiéncia mental, na escola inclusiva a partir dos sistemas de apoio
presentes no conceito de deficiéncia intelectual apresentado pela Associagdo Ame-
ricana de Deficiéncias Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD) em 2002.

Neste contexto, essa discussdo tem o objetivo de ampliar o entendimento do
conceito de pMm, mas sobretudo propor uma utilizacao pratica para tal concei-
to, na prépria escola regular onde os alunos com pwm estdo incluidos. Isso pois,
pensando na realidade atual, a partir da qual entendemos que hd uma demanda
significativa de alunos com pm matriculados em escolas da rede regular; que o
trabalho com esse aluno se centra prioritariamente no espago do atendimento
individualizado e que os sujeitos que com eles interagem apontam compreensoes
relativas a DM baseadas na ideia da incapacidade e limitacao, resultantes da forma
como historicamente esse sujeito foi sendo diagnosticado (e produzido).

Ao nos depararmos com essas questdes, pareceu-nos produtiva uma discussao
que apontasse para compreensio de que o aluno com DM se mostrara capaz de
novas aprendizagens na medida em que sobre ele forem empreendidos investi-
mentos e apostas pedagégicas. Para fundamentar essa discussao nos filiamos a
abordagem tedrica sociointeracionista, mais especificamente nos estudos de Vi-
gotsky (1987; 1998; 2001).

A eleicao da referida perspectiva tedrica deu-se em funcdo da forma como
compreendemos o processo de desenvolvimento humano. Um processo que, se-
gundo entendemos, ndo é totalmente condicionado pelas circunstancias do meio,
e tampouco imune a essas. A esse respeito, Carneiro (2008), ao referir-se a aborda-
gem vigotskyana, afirma que:
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O ser humano, ao nascer, dispde apenas de recursos biologicos
caracteristicos da espécie, que podem ser considerados a base
para o processo de humanizagdo. Mas é a convivéncia com
o outro que vai possibilitar que esse processo se concretize.
Por isso, podemos falar metaforicamente em um duplo nas-
cimento da crianca: um bioldgico e outro cultural. A partir do
momento em que a crianca nasce, progressivamente ingressa
num mundo onde as relacoes sao mediadas pelos valores, sig-
nificacoes e verdades de sua cultura. Isso ndo quer dizer que
ela sera passivamente moldada pela cultura, mas que ird inte-
ragir com ela. E por meio dessas interacdes que ird se consti-
tuir como ser humano (CARNEIRO, 2008, p. 31).

Trata-se de um processo que se d4 como resultado da interagcdo entre aspectos
sociais e aspectos biolégicos. Nessa esteira, sao as influéncias exercidas pelo am-
biente cultural, no qual o individuo nasce e se desenvolve, o ponto central de seu
processo de desenvolvimento. Assim, a origem das mudancgas que ocorrem no
homem, ao longo do seu desenvolvimento, estd, segundo seus principios, na so-
ciedade, na cultura e na sua historia.

Falamos entdo de um sujeito que ndo apenas age sobre a cultura, mas interage,
constituindo-se como sujeito a partir dessas interagdes, a0 mesmo tempo em que
opera a constituicao da prépria cultura. Tal forma de compreensao destaca o pa-
pel central das interacdes entre os sujeitos, uma vez que € pelas trocas que estabe-
lecemos com os outros que os significados culturais sdo internalizados. Trata-se,
assim, de um processo que caminha do plano social (relacoes interpessoais) para
o plano individual interno (relacdes intrapessoais).

Considerando tais aspectos, é possivel compreender que as possibilidades de
desenvolvimento que uma pessoa com deficiéncia (intelectual) pode apresentar
sdo determinadas principalmente pelas vivéncias possibilitadas a essas pessoas.
Vigotsky (1987, 1998, 2001) mostrou-nos que a presenca da deficiéncia na cons-
tituicdao do individuo pode ser muito mais limitante ndao em funcao dos efeitos
causados na interacdo direta que os individuos estabelecem com o meio fisico,
mas principalmente na qualidade das interacoes estabelecidas com outros sujei-
tos sociais.

A esse respeito, ressaltamos que as atuais politicas de educacao inclusiva en-
contram na teoria vigotskyana argumentos significativos para sua defesa, uma vez
que a partir das praticas inclusivas busca-se possibilitar que alunos com diferen-
tes ritmos de desenvolvimento interajam em espacos nao segregados, proporcio-
nando-lhes maior qualidade nas trocas que estabelecem com outros sujeitos.

Referimo-nos aqui a documentos como a Politica Nacional de Educacao Espe-
cial na perspectiva da Educacao Inclusiva (2008); Resolucao n. 04 de 2009; Decreto
7.611 de 2017; Lei Brasileira de Inclusao (Lei n. 13.146 de 2015), entre outros, que
militam “em defesa do direito de todos os estudantes de estarem juntos, apren-
dendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo” (BRASIL, 2008, p. 0I).
Trata-se, assim, de pensar em uma escola “em que todos os alunos estao inse-
ridos sem quaisquer condicdes pelas quais possam ser limitados em seu direito
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de participar ativamente do processo escolar, segundo suas capacidades, e sem

que nenhuma delas possa ser motivo para uma diferenciacao que os excluird das
suas turmas” (BRASIL, 2010, p. 08). Reiterando: “assegurados sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a al-

cancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e neces-
sidades de aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 32).

sAIBA MAIS: A Politica Nacional de Educacdo Especial na
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perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) foi apresentada,
analisada e discutida na disciplina de Fundamentos da
Educagdo Especial 1. Para novas leituras sugerimos que
vocé retome o contetido da disciplina.

Tal  Decreto dispde sobre a educacdo especial, o
atendimento educacional especializado e d& outras
providéncias. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_o3/_ato2o11-2014/2011/decreto/d7611.htm

Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacao Basica, modalidade
Educacao Especial. Disponivel em: http://portal.mec.gov.
br/dmdocuments/rceboos_o09.pdf

A Lei n. 13.146/2015 institui a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia). Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_o3/_ato2015-2018/2015/lei/113146.htm

Nessa escola que se propoe inclusiva, a atuacdo da educacao especial passou a
ser organizada em funcdo das orientacdes presentes no Decreto n. 6.711, de 17 de
novembro de 2011, que indica que:
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2° O atendimento educacional especializado deve integrar a
proposta pedagogica da escola, envolver a participacdo da fa-
milia para garantir pleno acesso e participacao dos estudan-
tes, atender as necessidades especificas das pessoas publico-
-alvo da educagao especial, e ser realizado em articulacao com
as demais politicas publicas.

Art. 30 Sao objetivos do atendimento educacional especiali-
zado:

I - prover condicodes de acesso, participacdo e aprendizagem
no ensino regular e garantir servigos de apoio especializados
de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;

II - garantir a transversalidade das a¢des da educacao especial
no ensino regular;



IIT - fomentar o desenvolvimento de recursos didéticos e pe-
dagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; e

IV - assegurar condicOes para a continuidade de estudos nos
demais niveis, etapas e modalidades de ensino.

Em consonancia com o referido Decreto, a Resolucao n. 4 de 2 de outubro de 2009
“institui diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacdo Basica, modalidade Educagdo Especial”, e indica as atribuicées do
professor de educacao especial:

Art. 13. S3o atribui¢des do professor do Atendimento Educa-
cional Especializado: I - identificar, elaborar, produzir e orga-
nizar servicos, recursos pedagégicos, de acessibilidade e es-
tratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial; II — elaborar e executar
plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos
e de acessibilidade; III — organizar o tipo e o nimero de aten-
dimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais; IV
—acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recur-
sos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do
ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; V
— estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elabora-
¢do de estratégias e na disponibilizacao de recursos de acessi-
bilidade; VI — orientar professores e familias sobre os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII - en-
sinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilida-
des funcionais dos alunos, promovendo autonomia e partici-
pacao; VIII - estabelecer articulacao com os professores da sala
de aula comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos
recursos pedagoégicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares.

Nesse contexto, parece-nos possivel compreender que a indicacdo de tais obje-
tivos para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a atribui¢do de tais
funcoes para o professor de educacao especial indicam a necessidade de interlo-
cucao entre educacao especial e ensino regular, com vistas ao acompanhamento
das interacdes que sao estabelecidas entre alunos e entre professor-aluno no es-
paco da escola e nao exclusivamente no espaco da sala de recursos. Ao partir de
tal sistemaética de organizacao, poderiam ser efetivadas praticas focadas em um
contexto social que precisa ser acompanhado, analisado e, se necessario, modi-
ficado, o que, por sua vez, evitaria a efetivacdo de préticas clinicas, centradas no
aluno que precisa ser avaliado, reabilitado e normalizado.

Partindo desses pressupostos, ao olhar para a inclusao escolar de alunos com
deficiéncia mental, entendemos que é preciso a reavaliacdo de nossa estrutura
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educacional e social e a revisdo de concepcgdes e praticas em relacdo as pessoas
com deficiéncias. Quando o olhar destinado a esses alunos buscar em primeiro
lugar conhecé-los como sujeitos de aprendizagem, as préticas desenvolvidas po-
derao incentivar o alcance consciente e voluntério de seus comportamentos nos
grupos sociais em que se desenvolvem. Ao tomarmos como embasamento tal for-
ma de significacdo do sujeito (e de seu processo de desenvolvimento e aprendi-
zagem), o olhar direcionado para a deficiéncia mental passa a refutar concepcoes
clinicas sobre a mesma, a partir da qual tal condicao, por si s6, determina as pos-
sibilidades do sujeito de constituir-se como individuo de uma cultura.2

Fragmento jid publicado em

Segundo Vigotsky o desenvolvimento das criancas que possuem deficiéncia
mental ocorre da mesma forma que o desenvolvimento de criancas que nao pos-
suem essa especificidade. O autor afirma que “a crianca cujo desenvolvimento
estd complicado pelo defeito ndo é simplesmente uma crianca menos desenvol-
vida que seus coetaneos normais, mas desenvolvida de outro modo” (VIGOTSKY,
1997, p. 12).

Dessa forma, ao pensarmos em formas de atuacao pedagogica frente ao alu-
no com DI, ao contrario do que historicamente lhe foi proposto, especialmente
pela area da educacao especial, devemos primar pela acao nas funcoes psicologi-
cas superiores. Fixados na ideia de incapacidade desses sujeitos em alcangar um
pensamento formal, vimo-nos, por muito tempo, cometendo o erro de limitar a
atuacdo desses alunos apenas ao aspecto concreto e observavel dos objetos, eli-
minando do ensino tudo o que se relacionava ao pensamento abstrato.

D GLOsSARIO: Fungdes que, segundo o autor, caracterizam

o funcionamento psicolégico humano: “acdes

conscientemente controladas, atencao voluntdria,
memorizacao ativa, pensamento abstrato, comportamento
intencional” (OLIVEIRA, 2005, p. 23), que se diferem de
formas mais elementares de atua¢do na cultura, como
atos reflexos, reacoes automadticas, associagoes simples

(OLIVEIRA, 2005).

Ao operar exclusivamente com representacdes concretas e visuais, freamos e
dificultamos o desenvolvimento do pensamento abstrato, cujas funcdes na con-
duta da crian¢a nao podem ser substituidas por nenhum procedimento “visual-
-direto”. Precisamente porque a crianca retardada alcanca com dificuldade o pen-
samento abstrato, a escola deve desenvolver essa cpacidade por todos 0os meios
possiveis. O objetivo da escola, afinal, ndo consiste em adaptar-se ao defeito,
sendo supera-lo (VIGOTSKY, 1997, p. 150, grifos nossos).

Essa necessidade de realizacdo de praticas escolares que busquem a superacao
do “defeito” mostra-se ainda mais contundente quando se verifica que os alunos
com DM incluidos nas escolas regulares podem receber pouco investimento pe-
dagogico em funcdo de sua suposta condi¢do de incapacidade. Esses sao alunos
muitas vezes concebidos como “alunos da educacao especial”, sobre os quais os
investimentos (em termos de aprendizagem) empreendidos pelos professores do
ensino regular mostram-se quase nulos.
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E aqui fazemos uma ressalva. A elei¢do pela abordagem vigotskyana - a partir
da qual compreendemos que as possibilidades de o sujeito com DM se constituir,
de forma autébnoma, como participe de uma cultura, resultam de forma deter-
minante da qualidade das interacdes sociais que ele estabelece ao longo de sua
histéria de vida. Essa concepcao nao nos coloca na condicao de alguém que nega
a existéncia da deficiéncia, mas que considera que cada sujeito é tinico em con-
dicoes, potencialidade e dificuldades. Tais aspectos, condicionados pelo meio so-
cial, podem ser tomados como ponto de partida para a identificacdo dos apoios a
serem oferecidos com vistas a um processo de desenvolvimento e aprendizagem
significativos.

O que desejamos aqui pontuar é que nos parece fundamental, nas acoes de
inclusao escolar, que os profissionais da educacao envolvidos no processo ensi-
no e aprendizagem desses alunos compreendam, por exemplo, que eles podem
apresentar um ritmo diferenciado se comparado a seus pares, o que podera ser
superado se houver a identificacdo do tipo de apoio adequado para essa especi-
ficidade. Assim, a proposta é ver o estudante com DM a partir das suas possibili-
dades, enfatizando suas capacidades, mas sobretudo conhecendo esse aluno e
entendendo seu processo de desenvolvimento.

Nessa esteira, pensar a atuacao dos professores envolvidos no contexto da es-
cola regular frente ao aluno com deficiéncia mental a partir da conceituagdo de
deficiéncia mental parece-nos um bom comego. A questao conceitual de defici-
éncia mental tem sido alvo de muita atenc¢ao por parte de educadores, médicos,
psicélogos, pesquisadores e estudiosos engajados na drea, porém ainda sao mui-
tas as dificuldades encontradas. O préprio percurso histérico dessa conceituacao
amplamente discutido por pesquisadores como Pessotti (2012) e Mendes (1996)
evidencia esse fato.

Para nossa proposta, partimos do conceito atualmente adotado pelos 6r-
gdos oficiais brasileiros e por estudiosos da area, que foi apresentado na 10? edi-
¢do do manual da AAMR, em 2002, passando a entender que deficiéncia mental é

[...] uma incapacidade caracterizada por importantes limita-
¢oes, tanto no funcionamento intelectual quanto no compor-
tamento adaptativo, esta expresso nas habilidades adaptativas
conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio
antes dos 18 anos de idade (AAMR, 2006, p. 20).

Com esse conceito, “o déficit na funcao intelectual deixa de constituir a principal
caracteristica e passa a ser um requisito para o diagnoéstico desse variado grupo de
sindromes. A perspectiva possibilita um enfoque muito mais otimista e fecundo
no que diz respeito a evolucao do individuo” (paN, 2003, p. 59).

Para Paulon, Freitas e Pinho (2005) a Deficiéncia mental:

[...] passa a ser interpretada como um estado de funciona-
mento. Deixa de ser entendida como uma caracteristica ab-
soluta, expressa somente no individuo, para ser tomada como
uma expressdao da interacdo entre a pessoa com limitacdes
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no funcionamento intelectual e seu contexto. Nessa defini-
¢ao, também ha um incremento na importancia dos sistemas
de apoio requeridos pelas pessoas com deficiéncia mental,
uma questdo que ganha ainda mais énfase, a partir de 2002
(PAULON; FREITAS; PINHO, 2005, p. 13).

Assim, a deficiéncia mental é entendida, sim, como uma expressao de limitacdes
no funcionamento individual do sujeito, mas dentro do contexto social onde esse
sujeito estd inserido, considerando os fatores ambientais, sociais e a sua necessi-
dade de apoio.

Para melhor entendimento da aplicacdo de tal conceito, a AAIDD apresenta
cinco hipéteses:

Hipoétese 1: As limitagdes no funcionamento atual devem ser consideradas
dentro do contexto dos ambientes da comunidade caracteristicos das pessoas da
faixa etdria e da mesma cultura do individuo (AAMR, 2006, p. 20).

Considerando tal hipotese, o sujeito deve ser avaliado nos ambientes de sua
convivéncia, na sua casa, na escola, na comunidade, e nao em ambientes isolados
para tal acao.

Hipdtese 2: A avaliacdo valida considera a diversidade cultural e linguistica, e
também as diferencas na comunicacio, nos fatores sensoriais, motores e compor-
tamentais (AAMR, 2006, p. 20).

A hipétese 2 nos lembra de considerar as caracteristicas culturais do contexto
social do individuo, incluindo etnia, comunicacao nao-verbal, costumes.

Hipétese 3: Em cada individuo, as limitacoes frequentemente coexistem com
as potencialidades (AAMR, 2006, p. 20).

Essa hipotese, que nos é particularmente cara, foca nas potencialidades do in-
dividuo. Como a complexidade de todo ser humano, as pessoas com deficiéncia
mental, provavelmente, possuem habilidades mais desenvolvidas em algumas
dreas do comportamento adaptativo, potencialidades essas que devem ser explo-
radas e enfatizadas no cotidiano escolar.

Hipoétese 4: Um propésito importante ao descrever as limitagoes € o de desen-
volver um perfil aos apoios necessarios (AAMR, 2006, p. 20).

O diagnéstico de deficiéncia ndao deve ser um fim. O principal objetivo de des-
crever as limitacoes do sujeito deve ser a possibilidade de construir planos de de-
senvolvimento baseados nos apoios necessdrios. Aqui esté calcada grande parte
de nossas discussoes: a crenca de que o diagnéstico pode trazer possibilidades de
se pensar atividades educacionais especificas de acordo com o perfil de apoio que
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0 sujeito necessita, a serem desenvolvidas na propria escola onde o sujeito esta
inserido.

Hipdtese 5: Com os apoios personalizados apropriados durante um determinado
periodo de tempo, o funcionamento da vida da pessoa com retardo mental em
geral melhora (AAMR, 2006, p. 20).

A ultima hipétese nos apresenta a certeza de que, se pensarmos o desenvolvi-
mento de planos especificos voltados para a necessidade de apoio que o sujeito
apresenta, as respostas esperadas serdo alcancadas. Com os apoios adequados
os individuos com deficiéncia mental vao apresentar resultados significativos.
Segundo a AAIDD, com a aplicacao de tal hip6tese o antigo equivoco de que as
pessoas com deficiéncia mental permanecem estagnadas por toda a vida ird se
desfazer, ou seja, se os apoios necessérios forem adequadamente trabalhados, o
funcionamento das pessoas com deficiéncia mental tende a melhorar.

Essa conceituacao de deficiéncia mental, baseada no modelo teérico multidi-
mensional, apresentado pela AAIDD, apresenta-nos também cinco dimensdes que
abrangem o individuo e o seu contexto, as quais podem servir como base para um
planejamento adequado, também, na escola. A saber, as cinco dimensdes: Habili-
dades intelectuais, Comportamento adaptativo (habilidades conceituais, sociais e
préticas de vida diéria), Participacdo, interacoes e papéis sociais, Satide (satide fi-
sica, saide mental, etiologia) e Contexto (ambientes, cultura) (AAMR, 2006, p. 21).
Essas dimensdes apresentam o foco nos elementos essenciais que devem compor
tal conceito: a pessoa, os ambientes e os apoios.

Na prética, essas dimensdes podem ser assim, resumidamente, descritas:

- Habilidades intelectuais: “capacidade mental geral que inclui raciocinio, plane-
jamento, resolucdo de problemas, pensamento abstrato, compreende ideias com-
plexas, aprender rapidamente e aprender com a experiéncia’ (AAMR, 2006, p. 214);

- Comportamento adaptativo: conjunto de habilidades necessarias para o co-
tidiano do individuo. Como exemplos podemos tomar: Habilidades Conceituais
— Leitura e escrita; Habilidades Sociais — Seguir regras sociais; Habilidades Praticas
—atividades de vida didria como preparar seu préprio alimento;

- Participacao, interacoes e papéis sociais: refere-se ao modo que o sujeito par-
ticipa e interage nos espacos em que convive. Os papéis sociais sdo determinados
pelo contexto do grupo social em que estamos inseridos;

- Satde: “definida como um estado de completo bem-estar fisico, mental e so-
cial”, a condicao de satde implica diretamente no funcionamento das outras di-
mensodes (AAMR, 2006, p. 216). Nessa dimensao, considera-se a etiologia, ou seja, a
causa e origem da deficiéncia mental;

- Contexto: enfatiza o meio onde o individuo estd inserido. Considerando a
familia, a comunidade, a escola e, em um contexto mais abrangente, as questoes
culturais e sociopoliticas da sociedade.

Assim, tanto as hip6teses quanto as dimensoes apresentadas pela AAIDD (AAMR,
2006) nos fazem pensar em uma série de fatores importantes para a atuacao pe-
dagoégica frente ao aluno com deficiéncia mental. Primeiro, questoes referentes
aos fatores culturais, ambientais, sociais, linguisticos que devem ser considerados
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para a avaliacdo e o diagnostico. Outro aspecto é o destaque para as potenciali-
dades, lembrando que cada ser humano € tinico e que as pessoas com deficién-
cia mental poderao ter habilidades, potencialidades e capacidades a desenvolver,
desde que exista investimento sobre as mesmas. Por dltimo, a importancia dos
apoios que a pessoa precisa para sua aprendizagem, seu desenvolvimento e uma
melhor qualidade de vida, destacando o papel fundamental da atuacdo dos pro-
fessores envolvidos no contexto da educacdo desses sujeitos.

Ao construirmos a presente discussdo, partimos de inquietacoes sentidas du-
rante nossas vivéncias profissionais na drea da educacao especial (seja na condi-
¢do de professor do ensino bdsico, seja na condicao de professor do ensino supe-
rior) frente a alunos com deficiéncia mental. Nossa principal discordancia com o
que temos vivenciado diz respeito ao olhar clinico que embasa ainda as préticas
escolares desenvolvidas frente a esses alunos. Tal forma de compreender o sujei-
to resulta em uma intervenc¢do pedagdégica centrada prioritariamente no aluno e
operacionalizada prioritariamente no espaco da sala de recursos. Parece haver,
nessa perspectiva, uma compreensao de que para que o aluno com deficiéncia
mental alcance condicoes de aprendizagem na escola faz-se necessario que sobre
ele (e somente sobre ele) sejam feitos investimentos pedagégicos. Nessa logica, é
no aluno que sao localizados todos os motivos de suas dificuldades de desenvol-
vimento e limitacdes nas aprendizagens.

Ocorre que nos colocamos na contramao dessa légica, pois compreendemos
que as a¢oes e os investimentos que sao feitos sobre o aluno com deficiéncia men-
tal de forma isolada resultardo em efeitos pouco significativos, uma vez que nao
se encontram exclusivamente nele, mas principalmente no contexto e nas intera-
coes que ele estabelece, as justificativas para sua forma de responder ao que lhe é
proposto na escola. Tal forma de significar o aluno com deficiéncia mental resulta,
como ja indicamos, do embasamento vigotskyano eleito para fundamentar nossa
atuacdo docente e a partir do qual compreendemos que o sujeito é fruto das re-
lacdes sociais a que é submetido em determinado contexto histérico e cultural.
Nessa perspectiva, a acao do professor (de educacdo especial) nao pode limitar-se
a atuacao na sala de recursos, devendo ter como alvo principal os espacos em que
interacdes com os demais alunos sao possiveis.

Ao estabelecer tal forma de compreensao sobre como deve se dar a atuacao do
professor de educacao especial na escola regular, acreditamos estar corroborando
para a efetivacdo de praticas inclusivas, uma vez que nessa perspectiva educacio-
nal a escola precisa constituir-se como um espaco que atenda a todos, cabendo a
educacdo especial ndo mais substituir as praticas do ensino regular, mas comple-
menté-la e/ou suplementd-la. Nessa esteira, o exercicio proposto a vocé, futuro
professor de educacdo especial, é o de pensar seu aluno com deficiéncia mental
inserido na sala de aula regular a partir de cada uma das dimensdes propostas
pela atual conceituacao da AaIDD, desafiando-lhe a tracar metas e objetivos a se-
rem alcancados com vistas ao alcance da aprendizagem pelo aluno.

Assim, para finalizar, ressaltamos a necessidade de continuarmos a discutir a
deficiéncia mental e a atuacao docente da educacao especial na escola regular, a
partir da interlocucao entre a proposi¢do conceitual apresentada pela AAIDD, as
diretrizes para a educacao especial presentes nos documentos legais e os emba-
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samentos teoricos da perspectiva vigotskiana. Parece-nos que os efeitos da inter-
locucdo entre essas trés instancias podem ser significativamente produtivos para
o0s processos de escolarizacdo dos alunos em questao, para o percurso formativo
dos professores de educacao especial e especialmente potentes para a superagao
de prdticas em educacao especial desenvolvidas ainda hoje sob um viés clinico,
produzido historicamente de forma limitante e que precisa ser superado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste caderno didatico da disciplina Fundamentos da Educacéo Especial II, com
o0 objetivo de compreender os processos de in/exclusdo dos sujeitos com defici-
éncia mental e surdos no contexto de escolarizacao, ocupamo-nos com as dis-
cussdes que permeiam as dreas da surdez e da deficiéncia mental. Nesse sentido,
organizamos as seguintes unidades diddticas: Unidade 1 — Processos de in/exclu-
sdo no contexto de escolarizacdo; Unidade 2 — Aspectos histéricos e pedagogicos
da surdez; Unidade 3 — Aspectos histéricos e pedagégicos da deficiéncia mental.

Na Unidade 1, em meio a escolarizagdo obrigatdria dos sujeitos dos quatro aos
dezessete anos de idade operada atualmente no nosso pais, inclusive daqueles su-
jeitos publico-alvo da Educacao Especial, estudamos a fun¢do social da escola, e,
no que tange a Educacao Especial, dessa escola que se diz inclusiva. Nesse senti-
do, tratamos da escola comum/regular, locus privilegiado para a escolariza¢ao dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotacao, e dos demais espacos-tempos de atendimento educacional es-
pecializado, no caso, a escola especial e a instituicdo especializada, presentes nas
praticas de institucionalizacdo da Educacao Especial. E, nesse contexto da Educa-
¢ao Especial inscrito na perspectiva da Educacgdo Inclusiva, afirmamos que pode-
mos produzir ora situacoes de aprendizagem, ora situagdes de ndo-aprendizagem,
sem que isso seja uma mera derivacdo do sujeito com o qual estamos atuando ou
intervindo, mas sim das relacoes produzidas nos contextos de escolarizacao.

Na Unidade 2, especifica da 4rea da surdez, estudamos alguns fragmentos
histéricos, pedagégicos e culturais do campo da Educagdo de Surdos para com-
preender como se foram deslocando ou se reforcando as representacoes acerca
dos sujeitos surdos nas praticas de medicalizacao, diversificacdo e diferenciacao.
O Oralismo, a Comunicacao Total e o Bilinguismo foram tomados como os prin-
cipais discursos no campo da Educacao de Surdos que influenciam essas repre-
sentacdes. Nas praticas de diferenciacdo, inclusive marcando a distin¢do entre as
nocoes de diversidade e diferenca, referenciamos a Lingua Brasileira de Sinais, os
artefatos culturais (experiéncia visual, artefato linguistico, familiar, literatura sur-
da, vida social e esportiva, artes visuais, politicas e materiais) e a cultura surda
como elementos imprescindiveis no contexto da Educagdo de Surdos.

Na Unidade 3, referente a drea da deficiéncia mental, problematizamos as re-
lacdes entre a producao histérica do conceito de deficiéncia mental e a oferta de
praticas de escolarizacdo para esses sujeitos. Isso se tornou possivel porque, ao
considerar a formacao historica da deficiéncia mental e os processos de diagnés-
tico, identificacdo, caracterizacdo, classificacdo e hierarquizacdao do aluno com
deficiéncia mental, utilizamos a proposicao conceitual atual de deficiéncia men-
tal, as diretrizes para a Educacdo Especial presentes nos documentos legais e os
embasamentos tedricos da perspectiva vigotskiana para problematizar o atendi-
mento educacional especializado para o aluno com deficiéncia mental na légica
inclusiva.
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Diante dessas unidades diddticas que trataram dos processos de in/exclusao
no contexto de escolarizacao, dos aspectos histéricos e pedagégicos da surdez e
dos aspectos histéricos e pedagoégicos da deficiéncia mental, reafirmamos nosso
interesse em contextualizar e introduzir as dreas da surdez e da deficiéncia mental
nesta disciplina, para que vocé aprofunde essas discussdes ao longo da matriz
curricular deste Curso, bem como para que essas discussdes sirvam como subsi-
dios tedrico-préticos no momento da producao dos Estagios Supervisionados nas
dreas da surdez e da deficiéncia mental.
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