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A discussdo sobre o curriculo e 0 ensino na educagdo dos deficientes mentais esta posta
desde o término de minha dissertacdo em 1996. O estudo que redlizei sobre as propostas
curriculares produzidas no periodo de 70 a 94 para 0 ensno do deficiente mentd,
possibilitou-me levantar alguns pressupostos para estudos futuros, dentre eles destacase a
investigagio em sala de aula dos procedimentos didéticos especiais'. Este pressuposto fez
nascer a trés anos no Campus de Dourados, da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul, uma pesquisa (resultados de projetos de extensao) com professores da rede estadua na
area de deficiénciamental.

Esta pesquisa teve por proposta centra de estudo os processos de ensind® de sujeitos
deficientes mentais em espagos “especidizados’. Neste estudo, as modadidades de
educacdo especial — classes especiais e salas de recursos — representaram um locus
privilegiado de investigagéo.

Andisar os modos como sdo entendidas a educagdo destes sujeitos e a estruturagdo das
préticas educativas cotidianas de uma classe especia e sadla de recursos, particularmente
focalizando as atividades de ensno que se ddo dentro delas, tem sido um interessante
instrumento de investigacdo de aguns aspectos ligados aos procedimentos didaticos
especiais.

Trabalhando com um ndmero de 12 (doze) prof%sor&S, pelo periodo de dois anos
seguidos, privilegiando uma concepcdo historico-cultural  como  referéncia  tedrica,

construimos os instrumentos de pesquisa a partir de dois tipos de fontes:

! Neste estudo foram identificados como procedimentos didéticos especiais, os procedimentos fundamentados

nas teorias psicol igicas — Piagetiana e Socio-Historica

2 Estou entendendo os processos de ensino como uma porcdo do curriculo e, este determinado pela cultura -
em termos de contelidos e préticas (de ensino, avaliagdo, €tc.) - que, por ser considerada relevante num dado
momento histdrico, é trazida para a escola, isso &, escolarizada (Williams, 1992).

3 Cinco de classes especiais e seis de sala de recursos. Estes professores possuem graduacdo em Pedagogia,
Letras e Histéria



— o0s plangamentos de aula produzidos nos cursos de extensdo, onde os professores
descreviam quais 0s objetivos que orientavam as atividades descritas e redlizadas pelos

alunos
— e acompanhamento das agdes escolares (observacdo participante na sala de aula).

Cabe, ainda que rapidamente, identificar o cen&rio das classes especiais e saas de recursos,
gue sdo definidos tanto pelo ambiente fisico em que se inserem, pela estrutura organizativa
que define seus componentes, 0s papéis assumidos e as relagdes afetivas e sociais que se
estabel ecem entre eles, pelasrotinas, préticas e horérios.

As classes especiais sG0 montadas para atender a objetivos educacionais, portanto
organizam seu ambiente de maneira semelhante ao da sala comum, em equipamentos e
atividades exclusvamente pedagégicas. Quanto as sdas de recursos a organizagdo do
ambiente é feita de forma a viabilizar a implementacdo de objetivos em todos os tipos de
atividades, sejam €elas ludicas, pedagdgicas ou outras, de acordo com as necessidades dos
sujeitos. Esta organizagdo va determinar a programagdo para cada grupo, 0s
relacionamentos estabel ecidos.

Acreditando que o cotidiano esta impregnado de contetdo histérico (Ezpeleta e Rockwell,
1989, p. 22), a partir das préticas evidenciadas e vividas, das acles de reflexdes sobre elas
no ambito dos estudos e da vida cotidiana, pretendeu-se compreender o movimento
pedagogico-socidl.

Nos limites deste texto, ndo seréo priorizados para andise nem interpretados, o conjunto de
fatores fisicos, sociais, ideolégicos e smbdlicos que identificam os cenarios das
modalidades e influenciam o0 processo de aprendizagem. Por outro lado, entendemos que
esse conjunto congtitui um meio, o qual a cada momento e em cada Situacdo captural
recorta o fluxo de comportamentos do sujeito, tornando-os significativos naquele contexto.
Cada sujeito, ao agir, estd também recortando e interpretando de forma pessoal o contexto,
os comportamentos de seus interlocutores, a partir sua prépria experiéncia socio-cultural.
Esses recortes sdo fundamentalmente definidos pelo papel, posicdo ou perspectiva
assumida/atribuida a0 sujeito, nas acdes e relacbes que ocorrem nos momentos de ensino-
aprendizagem. A andlise deste conjunto de fatores integrard0 minha pesguisa de

doutoramento.



Para investigar o problema, dirigimos o olhar para as questfes tedrico-praticas, elaborando
um cronograma com: 20 (vinte) horas para estudos de bibliografia especifica para o
processo de alfabetizaciio* (Cartilhas Didéticas — para discutirmos os tipos de atividades
presentes nos plangamentos construidos —; Ferreiro e Mantoan — para discutirmos o
congtrutivismo “especid” dito oficia nestas salas, bem como os trabalhos mais proximos
de uma interpretacdo historico-cultura do processo de ensno — Goes e Smolka); 40
(quarenta) horas digtribuidas em encontros tematicos mensais pelo periodo de ses

meses, durante dois anos, acrescidas de “entradas’ periddicas nas salas de aula.

As crencas, divulgadas pelos professores, de estarem apoiando sua acdo didatica em fontes

tedricas, na tentativa de dar sentido as praticas, conceitos e trabalho pedagdgico realizados,

levou-nos a destacar trés grandes temas para nortear as discussdes, a saber:

— Concepcdo de Homem e Sociedade — estd concepcdo sustentaria as discussdes sobre a
deficiéncia mental, suas determinacfes sociais, sua histéria, sua producéo contextua e
arelacdo com a produgdo do conhecimento;

— Concepcdo de Linguagem — procuramos compreender as bases da interacdo entre
homens e redlidade socia, através do uso de signos,

— Procedimentos Didaticos — a dimensdo prética das andlises anteriores, isto €, aquilo
que identifica cada proposi ¢&o teorica de ensino.

Sendo assim, buscamos no referencid bibliografico aguilo que posshbilitaria o
conhecimento e a desmidtificacdo dos fundamentos destas préticas que ddo forma aos
diferentes processos de ensino.

Através destes temas, identificamos agumas insténcias de produgdo e transformagdo do
conhecimento, onde a relacdo escola e cultura contribuem para a construcdo de novas

relagces entre ensino e curriculo.

Com Sacristan (1998), entendemos que esta aproximagdo — escola e cultura —, € um
desafio didético onde os contetidos do curriculo e das experiéncias e trocas sdo criados ao
longo de um prolongado processo de sociaizacdo, de imersdo e de aprendizagem da cultura

4 A énfase no processo de alfabetizacdo (circunscrito a leitura e escrita) foi uma indicacdo do préprio grupo,
umavez que todas as dificul dades professadas diziam respeito ao aprendizado dalingua escrita.



da escola. Os modos permanentes de pensar, sentir e atuar sdo desenvolvidos na saa de

aula e na escola g, também, naturalmente, na vida extra-escolar.

De certa forma, entdo, as praticas educativas inclusive para os sujeitos deficientes mentais
guardam estreita correspondéncia com a cultura escolar na qual se organizam, de modo que
a0 andisarmos um determinado curriculo, podemos inferir ndo SO o0s contelidos que,
explicita ou implicitamente, sd0 vistos como importantes naguela cultura, como, também,
de que maneira sd0 priorizados alguns conteldos em detrimentos de outros, iSO €,
podemos inferir que, historicamente, os critérios de escolha que guiaram os professores se
deram pelaleitura etiol égica da deficiéncia.

Isso tem pelo menos dois efeitos imediatos sobre as possibilidades de aprendizagem destes
sujeitos. Em primeiro lugar, parece que mais do que nunca o conhecimento estd sendo
desiguadmente distribuido no ensino especia. Entdo, como evitar isso? Em segundo lugar, a
distribuicdo desse conhecimento escolar - e, de resto, a propria escolarizagdo - deixa de ser
entendida como um elemento definidor das possibilidades de socidizago/integracéo destes

nos demais segmentos sociais.
Os processos de ensino: dos professores aos alunos

Os mecanismos de manutencdo da hegemonia de uma concepcdo liberal-burguesa de
deficiéncia, de sociedade e educac@o, estdo com certeza presentes nas préticas pedagdgicas
do universo da educagdo do deficiente mental.

Uma das hipdteses centrais que utilizamos ao longo da andlise que efetuamos é a de que a
incorporacd de um discurso de praticas centrado em teorias psicoldgicas/pedagdgicas
dimentase na predominancia de concepcBes naturaizantes da deficiéncia, e ndo na

auséncia de tentativas de ensino por parte dos professores.

A preocupacdo reiterada do grupo em buscar caracteristicas no desenvolvimento
psicolégico dos sujeitos (oferecidos peo psicodiagnéstico  responsavel  pelos
encaminhamentos a estas modalidades), para elaborar programas de ensno mais adequados
aos pefis “deficientizados’, desnudou a necessidade de aprofundamento da critica
fundacional dos procedimentos de ensino, bem como do entendimento de deficiéncia

mental que apresentavam. Critica esta que procurava agregar o conhecimento dos ritos e



regularidades do mundo externo como fonte de novas informagbes para 0 conjunto de

conhecimentos ja existentes sobre a deficiéncia e os sujeitos com ela.

Para tanto, introduzimos uma leitura do “entorno social” da deficiéncia, da escola, da
condicdo de professor de educagcdo especid que, estd impregnado de conceitos, nomes e
eliquetas que auam como ferramentas reinterpretativas das capacidades de

ensino/aprendizado.

Para esta leitura 0 conceito necessidades educativas especiais passou a ser 0 escolhido pelos
professores para direcionar a reconstrucgdo do entendimento da deficiéncia mental, uma vez
que o viam como redefinidor da relaco deficiéncia—sociedade—escola. A opgdo por este
conceito trouxe a tona idéas, vaores e percepgdes das deficiéncias, que em s ndo
redefiniam aquela relagdo e, Sm, reiteravam uma concepcdo prescritiva da educacdo dos

deficientes mentais.

Assm, iniciamos discutindo a importancia de se reconhecer 0 desenvolvimento da
deficiéncia menta, e ndo a deficiéncialinsuficiéncia em s mesma. Este reconhecimento
estd fundamentado na descoberta das reagfes apresentadas pelos sujeitos em resposta as

suas dificuldades, uma vez que estes ndo se formam apenas pelos seus “ defeitos’.

Dentro desta compreensdo ndo podemos faar na deficiéncia mental em geral, uma vez que
dentro desta complexa formacdo se incluem fatores diferenciados. De acordo com a
complexidade de sua edtrutura é possivedl ndo um, mas muitos tipos qualitativamente
diferentes de insuficiéncia intelectual e, portanto, devido a esta complexidade do intelecto,
suas estruturas admitem a ampla compensagéo de diferentes funcdes.

Para julgar corretamente, entéo, as possbilidades de desenvolvimento e aprendizagem do
deficiente mental, é necessario saber que suas relagdes interfuncionais se formam de
maneira peculiar e diferente. Nesse sentido, a relagdo com o ambiente € privilegiada, uma
vez gque o sujeito interioriza determinadas acfes considerando os recursos funcionais que ja
construiu (competéncias motoras, cognitivas, sociais e linguisticas) como condi¢oes para a
realizag8o de seus objetivos.

Como conseqiiéncia das discussdes anteriores, retornamos ao conceito de curriculo

adaptado que os professores expressaram, como um fazer técnico sobre o processo de



ensino. Técnico entendido como diferente a partir de uma maior aproximagdo com as

caracteristicas diferenciadas das deficiéncias e ndo da aprendizagem dos sujeitos.

Estas caracteristicas eram agrupadas em termos como “lentiddo”, “atraso menta”,
“dedigado” e muitos outros que, a0 interpenetrarem o cotidiano das sdas de aulas,
acabavam por determinar as possibilidades de aprendizado e, conseqlentemente, de ensino
dagueles sujeitos.

Diferentemente entendemos que as adaptacOes curriculares devem permitir 0 acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos e, ndo, a eliminacéo de objetivos, conceitos e
contetidos académicos socia mente necessarios.

Em pelo menos um dos niveis de concretizacdo curricular — plangjamento de atividades
com o0 qua estamos trabahando — a determinagdo de um certo psicologismo,
marcadamente mecanicista e organicista, resultou na incorporacdo de um tipo de
preocupagdo: os “defeitos’ de aprendizagem precisam de um trabaho de carédter
reabilitador. Tal cardter recaia sobre a singularizacdo de conteldos e a massificacdo dos
considerados passiveis de aprendizagem, com grande predominancia das atividades de

leitura e escrita, principalmente, através de jogos.

Esta adaptacdo do curriculo, atividades de reabilitacdo de conteldos académicos, nestas
modalidades parece, entdo, ser decida por regras psicolOgicas, por certezas psicologizantes
gue, determinam certezas pedagdgicas sobre as possibilidades de conhecimento, em outras
palavras, as atividades corroboram e transmitem verdades chanceladas pelo reconhecimento
da deficiéncia (etiologicamente falando), tudo liquido e certo, tudo absoluto, a certeza

absoluta no campo da aprendizagem dos deficientes mentais.

Nesse processo de “conformacdo”, o discurso pedagdgico retira o discurso “psicolégico” de
seu contexto original, abstraindo-o de suas relacfes de produgdo para inseri-lo no contexto
de comprovacdo das causas do ndo aprendizado, regularmente da singularizecdo dos
contelidos de ensino. Assim, a préatica pedagdgica, quando ndo esta dando lugar a um
discurso subgtitutivo da acdo, esta mantendo a agdo ao nivel dos paradigmas funciondistas
e interpretativistas das deficiéncias.

Isto fica claro na resposta de alguns sobre as possibilidades de aprendizado de seus alunos:

Com certeza é um trabalho dificil e a longo prazo, deve haver persisténcia. O fator
fundamental seria a“ personalidade” até entdo construida no meio em que vive.



E muito dificil, pois o individuo portador de necessidades especiais vai encontrar
muitas barreiras (...) discriminagéo (...) muitas vezes dos préprios professores.
N&o devemos ver os sujeitos diferentes como uma barreira, mas sim como um desafio

que depende de nés professores para mudar este quadro, devemos vé-lo como uma
pessoa que tem necessidades, direitos e deveres, respeitar seus limites.

A natureza e o conteido do discurso instrucional recortar-se de tensdes e contradicdes. E,
naturalmente, uma certeza bastante dificil de ser acancada por parte dos professores — a
gprendizagem do auno deficiente menta —, porque o discurso temrse limitado a
estabelecer um elemento regulativo, a deficiéncia, sob pena de negar, na praica, um
componente que redimensionaria a agéo educativa, 0 sujeito.

Assim, as narrativas contidas no curriculo seriam o instrumento privilegiado para buscar a
compreensdo desta “ diferenca’, pois elas acabam por corporificar,

nogBes particulares sobre conhecimento, sobre formas de organizacdo da sociedade,
sobre diferentes grupos sociais (...) dizem qual conhecimento € legitimo e qual é
ilegitimo, quais formas de conhecer sio vélidas e quais ndo 0 sdo, 0 que é certo e 0
que é errado, o que é moral e 0 que € imoral, o que é bom e o que é mau, 0 que € belo
e 0 que éfelo, quais vozes s80 autorizadas e quais ndo o0 sdo (Slva, 1995, p.195).

Nessa perspectiva, 0 sujeito e a deficiéncia sdo retirados da esfera pedagogica e remetidos
para a esfera da determinacdo psicoldgica. Uma consequiéncia histérica disso € que o ensino
deixa de ser um eemento fundamentamente qualitativo para se tornar um elemento

instrumental e técnico.

Para Perrenoud, a prética pedagogica na sala de aula ndo € a concretizagdo de uma teoria,

nem mesmo de regras de accdo ou de receitas (1997, p. 40).

Um dos principais objetivos e efeitos da aplicagdo do ensino como técnica tem sido um
controle mais rigido do trabaho e da agdo docente “especid”, medido, hoje, pea
capacidade de “inclusdo”. Inclusdo esta que ndo tem passado pela discusséo da qualidade
do aprendizado dos sujeitos.

Tém-se concedido, portanto, menos atencdo aos processos de ensino pelos quais a educacdo
dos deficientes mentais se liga a0 processo de reproducdo cultural e socia. Essa conex&o
que parece estar ausente da teorizagdo educaciona nessa area, talvez seja consequéncia do

predominio de uma visdo de comportamento individua e interpessoal.



A prética “tradiciona” uma das formas de organizacdo do trabalho pedag6gico, mais
utilizada pelos professores de classes especiais, na qual fundamentamente esta em curso a
compreensdo do contelido que intenciondmente se quer ensinar, fica evidente nas
atividades abaixo descritas:

Ditado de letras, silabas, palavras isoladas e frase, com o objetivo do sujeito representar
graficamente seu aprendizado em sonorizagdo e grafacdo; Fazer bingo do alfabeto para
montar palavras usando a vogal A (exemplo: LATA, MATA, BATA, GATA, etc); ldentificagdo
de palawras em parlenda (escolha de alunos para irem circular a palavra ditada pela
professora).

A centralidade no professor € tanto observada quanto descrita nas atividades, uma vez que
0 encaminhamento, as orientacOes até a realizagdo pelos alunos sdo determinadas por este.
O professor intitula-se 0 “estimulo” do aluno, secundarizando o papel das atividades no

alcance do conhecimento.

E facil reconhecer esse modelo nas teorias comportamentais psicolégicas em que se
basearam as técnicas de ortopedia mental (utilizada nos primordios da educacdo especiad).
Entretanto, ndo foi observada nenhuma indicacdo de que as tendéncias que véo a sentido
contrério (as chamadas congtrutivistas) tenham conseguido aargar a base das acfes que

compreendem 0 processo de escolarizagdo em classes especiais.

Em suma, existe uma tendéncia em toda essa pratica a se prender a uma definicdo
exclusvamente biolégica e psicologica das possibilidades de aprendizagem do deficiente
mental exigidas pelo processo de ensno, em detrimento de uma compreensdo dos

elementos sociais e politicos ai envolvidos.

Dentro desse panorama, 0 oferecimento aos sujeitos, quando da aprendizagem da escrita,
muito mais presente que as outras dareas, dos tradicionais exercicios repetitivos,
memorizados, mecanizados sem dSignificagdo imediata para o uso daquela, ignora que
ensinar a escritaimpde necessariamente que esta sgja relevante avida.

Ja, 0 que parece regular e determinar as atividades construtivistas tanto nas classes
especials quanto nas sadas de recursos, € o reconhecimento dos niveis de desenvolvimento
dos sujeitos, dado fornecido pelo diagndstico, diado & possibilidades de conceituaizacéo
da escrita — Ferreiro. Esta relagdo direta entre aprendizagem de escrita e nivel de

desenvolvimento é uma criacdo da educagdo especial, talvez para corroborar 0 ndo ensino,



pois 0s sujeitos ndo estariam suficientemente “amadurecidos’ para 0 uso socia da escrita
afabética

O congtrutivismo “especid” na verdade, ao ditar uma outra direcéo a prética escolar por
estar assentado na Teoria Psicogenética Piagetiana — homogénea nos estudos sobre
deficiéncia —, nada mais fez do que incorporar 0 lado psicoldgico de entendimento das

causas e ocorréncias da deficiéncia &s di scussdes sobre alfabetizagéo.

Esta tentativa de “produzir” congrutivismo especia € bastante interessante do ponto de
vista da aprendizagem, na medida em que tende a biologizacdo e a naturdizagdo das
diferencas ao enfatizar a compreensdo do processo de construgdo das estruturas mentais

individuais, ignorando o contexto socia e ingtituciona da producdo de conhecimento.

A adoc¢do dos niveis de organizacdo do conceito de escrita - psicogénese da lingua escrita -
como ponto de partida metodologico - didética, atividades e conteldos - propicia uma
leitura equivocada do instrumental de possibilidades oferecido para visudizagdo do
processo de aquisicdo da escrita.

Ferreiro e Teberosky procuram saber “como Iéem as criancas que ainda ndo sabem ler”,
“como escrevem as criangas que ainda ndo sabem escrever”, ou sga, buscam compreender
que concepcdes de lingua escritas & criangas tém antes de iniciar 0 processo forma na
escola

As atividades “ditas’ construtivistas, portanto, negam a premissa basica do construtivismo,
qua sga, entender-se como liberacdo e democratizacdo do processo de aprendizagem. Td
negativa fica evidente em atividades tipicas do cotidiano descrito/observado nas sdas de

Fecursos, tais como:

Jogos com blocos l6gicos: € entregue para cada crianca, solicitando que manuseiem usando sua
criatividade e relacionando-as com outras do grupo, em seguida pede-se que segjam observadas
formas, cores e, entdo, classfique-as comparando aé mesmo a quantidade descontinua e
registre; Leitura de estérias infantis. a partir da proposicdo do professor os aunos 1éem uma
estdriag, afim de que organizem outra oralmente e registrem-na.

Faltam a estas atividades a consciéncia de estarem criando algo novo, pois a partir do que
se observa em situacfes que estdo dém de sua capacidade, as criangas se desenvolvem e

aprendem, entretanto o objetivo central destas esta no produto e ndo no processo, No caso a



escrita. Nesse sentido, témrse concedido menos atencdo, em troca, aos mecanismos

estruturais pel os quais os sujeitos apreendem determinados conhecimentos.

Para se apropriar do sistema de representacdo escrita, a crianga precisa construir respostas
para: 0 que aescritarepresenta? Qual a estrutura do modo de representacdo da escrita?

Como sabemos, em Ferreiro ndo se apresenta um objetivo voltado para a prética, 0 que ndo
sgnifica que ndo ofereca uma contribuicdo no movimento de reflexdo desta O fazer
congtrutivista esta relacionado com o fazer cotidiano, com o conhecimento interligado reste
fazer - a agcdo pedaglgica, as opinides, os vaores, as ideologias, 0 pensar; enfim, com
aquilo que permela o que o professor faz na sda de aula e o que faz em relagdo a0

conhecimento.

Esta parece ser a distingdo fundamental entre a pratica tradicional e a congtrutivista.
Entretanto, ela configura a aproximacdo & proposicdes histérico-culturais, leia-se
Vygotsky, pelo menos para os professores.

Parte da predominancia atua da perspectiva histérico-cultural no universo da educacéo
especiad deve-se, precisamente, a um duplo entendimento equivocado, construido na busca
de uma teoria de ensino. De um lado, €la aparece como uma teoria educaciona socid,
satisfazendo, portanto agueles critérios historicamente discutidos para a mehoria da
educacdo especial, quais sgjam, considerar o sujeito deficiente como um ser socia e, assm,
determinado por suas relagbes com os sujeitos normais e com sua deficiéncia. De outro, a
perspectiva historico-cultural forneceria uma base relativamente inovadora para a prética
pedagdgica, asinteragdes, os trabalhos grupais.

Se compararmos isto com, as consequiéncias nefastas, por exemplo, da passagem, imposta
aos professores como sinbnimo de progresso, das praticas tradicionais para as préticas
congtrutivistas, poderemos aprofundar o debate sobre o0 que pode representar uma
incorporacao da perspectiva historico-cultural apressada.

Obviamente, a apresentacdo desta como deposité&ria da capacidade de reorientacdo dos
marcos das préticas pedagdgicas — 0 que nenhum professor que se considere progressista
guer desconsiderar —, tém outros interesses ndo manifestos. Ao se difundir a idéia de que

deficientes educados nesta perspectiva tenderiam a assegurar um processo de inclusdo
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socia e escolar, mais concreto, a promessa de um processo de esino mais humanitario esta
colocado.

Trata-se, com certeza, da combinacdo de desenvolvimento tedrico com um sentimento de
urgéncia politica — retratacd da educacdo para com a exclusdo, deste processo, dos
diferentes —, o que ndo implica em mudanca substancia das préticas socio-educativas.

No entanto, esta combinagdo foi incorporada no discurso de alguns professores quando da
proposicéo deste trabalho, uma vez que indagavam rapidamente quando iriamos discutir a
perspectiva historico-cultural, pois ndo queriam mais ser construtivistas (coisa que parece

nuncaterem sido).

Um exemplo interessante desse processo de incorporagdo € proporcionado por algumas
atividades encaminhadas em saas de recursos, onde o que as determina como historico-

culturais € somente o fato dos sujeitos estarem dispostos em grupo:

Objetivo: Levar a crianga a utilizar sua criatividade e desenvolver a sequéncia légica da
estéria (comego, meio e fim), além de estar desenvolvendo sua memdria auditiva / Modelo
Ficha para Composi¢do; Objetivo: Levar o aluno a utilizar sua imaginacdo, através de sua
realidade, por onde andam, o que fazem / Através do relato dos alunos, o professor trabalhara

0 contexto sacio-cultural de cada um.

Esta tentativa de trazer para sala de aula questbes socio-culturas seria bastante interessante
se 0 objetivo centra ndo repousasse sobre a aprendizagem individual, fora do contexto
socid e inditucional em que, por exemplo, 0 auno chegou através da sua “imaginacéo”.
Ao introduzir o socid nestas atividades, priorizando a oralidade e a escrita como produto,
dedigadas das condigcles historicas e das bases sociais de seu agparecimento, estd se
reeditando como mecanismo de controle da agéo pedagdgica: o produto do conhecimento.
Esses dois exemplos ilustram algumas das fontes de complexidade do trabalho escolar, pois
na verdade, ndo podem ser entendidas como atividades “histérico-culturais’ todos os tipos
que incluam ou facam uma referéncia a vida socia, que ndo gerem inquietacdes, novas
exigéncias ou gustamentos de acdo, uma vez que s diversos os modos de elaboracdo do
aluno.

N&o nos parece facil ser um idealizador de atividades desta ordem se a0 mesmo tempo néo

entendermos que €as ndo aderem a uma idéia j4 condtituida, a um conceito pronto.
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Também a idéia ndo é ago que serve smplesmente para dar contelido, preencher uma
atividade.

A visdo do processo de elaboracdo de atividades, na perspectiva de uma congtituicdo
historico-cultural, pressupde que estgja envolvido um trabalho de linguagem e pensamento,
de transformacdo de dignificados e sentidos, de relagbes com objetos mediados pela

palavra.

A linguagem que acompanha a redizacdo de atividades como esta (se propostas para o
conjunto) seria 0 principal veiculo para 0 desenvolvimento da intersubjetividade, a
interiorizacgdo de conceitos, 0 desenvolvimento do significado do discurso e o

desenvolvimento dos processos cognitivos superiores.

O ensno consigtiria em dar assisténcia a0 desempenho pela zona de desenvolvimento
proximal, isto € 0 ensino estaria ocorrendo naguele ponto da zona onde o desempenho

pode ser obtido com assisténcia.

O estudo dos processos de construcdo de conhecimento no contexto instituciona de
educacdo formal deve privilegiar os processos discursivos. Vygotsky considerava o
significado das padavras a unidade basica para a andlise da consciéncia, porque o0

significado das palavras € um fendmeno tanto intramental quanto intermental .

A paavra faz referéncia a competéncias no uso do vocabul&rio e do discurso, que se
desenvolvem no contexto do seu uso social pela atividade conjunto. Os significados sociais
das palavras sd0 interiorizados pelos individuos no discurso autodirigido, sendo, entéo,

mantidos escondidos até se desnudarem e serem trazidos aluz pelo pensamento.

Quando as criancas aprendem a ler ocorre uma grande dteracdo na sua forma geral de
pensar, assim como nas relagbes entre pensamento e linguagem. Os modos de acdo do
syjeito, portanto, ndo se classficam smplesmente segundo dicotomias tais como:
permitindo repensar a tarefa pedagogica. E fundamenta rever dicotomias que dissmulam a
complexidade do trabaho de elaboracdo conceitua, um trabalho mediado pela paavra e
realizado pelo sujeito com aindispensavel participacéo do professor.

No limite, significa dizer que as atividades de ensino acabam por se reproduzirem, ndo
importando em que teorias de dfabetizacdo dizem estar repousando. As indiferencas

observadas no interior delas acabam sendo reforcadoras dos estigmas e exclusdes dos
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deficientes mentais do processo de escolarizagdo, a0 invés de se transformarem num

profundo marco de referéncia paraainvestigacdo de como estes sujeitos aprendem.

Algumas conclusdes ainda em movimento

Neste breve, mas inquietante, panorama local da redidade das modalidades de ensino
especial foi possivel perceber, mesmo que supeficidmente, os varios entraves que
impedem a consolidacéo da qualidade da escolarizagdo do deficiente mental. Como bem
ilustrou Santomé (1997, p. 176), as instituicdes escolares precisam ser lugares onde se
aprenda, mediante a prética cotidiana, a analisar como e por que as discriminagdes
surgem, que significado devem ter as diferencas coletivas e, é claro, individuais.

Portanto, pensar dternativas que aproximem 0s processos de ensino da aprendizagem
destes sujeitos significa, de um lado, desconfiar das explicages totais e unicausais que tém
determinado as histérias de ensno dos sujeitos especiais €, por outro, pensar 0 préprio
significado do termo “ensin0”, uma vez que precisamos tentar responder a pergunta: como
ensnar esse individuo? Como sugestdo para este Ultimo, a incorporacdo da efetiva
contribuicdo de outras &eas da ciéncias, tais como a Sociologia, Antropologia e Histéria,
merecem ser debatidas e analisadas.

Tavez, anda, dever-se-ia garantir uma interlocucdo da educagdo especid com as
discussdes mais amplas que a educacdo vem redizando, desencadeadas com a exigéncia de
novas demandas e novos atores socialis que acabaram subvertendo a dindmica das saas de
aula e que vem contribuindo para o debate curricular.

Assm sendo, as contradighes da pratica pedagogica, aqui apresentadas, sindizam para a
necessidade de redescoberta da qualidade da escolarizacdo especial que se expressa e se
representa na construcdo de praticas pedagogicas comprometidas com a mudanca das
condicdes sociais e educativas que limitam as oportunidades dos sujeitos deficientes.

Ao ressdltar 0s aspectos teorizavels das préaticas pedagogicas propus uma acdo de inversao,
uma vez que estas questdes sempre ficam relegadas a segundo plano, dando lugar &5
interpretacoes e orientagdes da deficiéncia como limitadora da aprendizagem.

Entretanto, examinando a trgjetdria das argumentacdes, 0 que parece ndo ser claro para os

professores € que, sua pratica ndo pode ser introduzida em uma teoria, 0 processo deve ser
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de construcdo de conceitos, praticas, relagdo entre sujeito-objetos de conhecimento que

expressem formas de apreensdo da deficiéncia e do ensino.

Portanto, questiono se somente a deficiéncia pode ser responsavel pela limitagdo da
aprendizagem desses sujeitos. Para Skrtic, a educacdo especia reproduziu 0s mesmos

problemas que intencionava solucionar porque.

sua argumentacdo contra 0 modelo de aula especial se baseou em uma critica prética, em
lugar de uma critica tedrica. Isto €, se baseou em uma critica das préticas tradicionais, em
lugar de uma critica dessas mesmas praticas e das suposi¢des sobre as quais se fundamentam
(1996, p. 65).

No limiar desse questionamento, estamos regjeitando os argumentos de uma critica prética
para construcdo de uma critica tedrica, nd com a utilizacdo dos argumentos historicos da
psicologia, e, sm, tomando de auxilio & relagdes entre educacdo/escolarizagdo, que sdo de
uma outra ordem, conhecimento e cultura.

A partir disso, abre-se um imenso leque de possibilidades investigativas para as préticas
escolares, onde podemos redesenhar 0s mecanismos — que atuam nas salas de aulas, nas
relagbes sociais mais amplas, no entendimento das deficiéncias, na aprendizagem, etc. —
gragas aos quais pode se passar de deficientes a sujeitos do conhecimento. Essa Otica
contribui, por exemplo, para que compreendamos de modos diferentes a escola como
"maguina de producdo” e ndo propriamente de reproducdo cultura e econdmica. 1sso
provoca desdobramentos notavels para a teorizagdo e as praticas de educacdo especia e,

decisivamente, para o curriculo.
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