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PREZADO(a) CURSISTA

Este livro é 0 2° de uma cole¢édo de cinco volumes
produzida por uma equipe de especialistas em Educacao
Especial e Inclusiva, para apoiar o desenvolvimento da
quinta e sexta edicdo do curso de Aperfeicoamento em
Préaticas educacionais inclusivas na area da deficiéncia
intelectual, com 180 horas, oferecido na modalidade a
distancia. O curso foi planejado para atender o edital do
Ministério da Educacao que tinha como objetivo:

v' formar professores dos sistemas estaduais e
municipais de ensino, por meio da constituicdo de
uma rede nacional de instituicbes publicas de
educacdo superior que ofertem cursos de formacao
continuada de professores na modalidade a
distancia.

Destinava-se aos professores da rede publica de
ensino que atuam no atendimento educacional
especializado e na sala de aula comum.

Abrangéncia: redes estaduais e municipais de
educacédo que tenham solicitado a formacao continuada de
professores no Plano de Acfes Articuladas/PAR e que
tenham sido contemplados pelo Programa de Implantacao
de Salas de Recursos Multifuncionais.

O material objetiva a veiculagdo de informacgdes

sobre a educacdo da pessoa com deficiéncia intelectual e
seus desdobramentos para a inclusdo social desta
populacao.

Os volumes que compdem a colecéo sao:

1. Formacao continuada de professores: ambiente
virtual de aprendizagem “TelEduc”.



2. Educacédo inclusiva: fundamentos historicos,

conceituais e legais.

Cultura Inclusiva.

4. Educacao inclusiva: um novo olhar para avaliacéao
e o planejamento de ensino.

5. Recursos e estratégias pedagodgicas que
favorecem a incluséo escolar.

w

No decorrer do curso, serdo trabalhados temas
visando possibilitar o acesso as informacdes sobre as
causas da deficiéncia intelectual, aspectos conceituais,
histéricos e legais da educacéo especial, bem como alguns
topicos para apoiar sua pratica pedagodgica voltada para a
construcéo de uma cultura inclusiva no interior da escola.

Esperamos que este material auxilie todos os
profissionais que participam da construcdo de uma
sociedade mais justa, solidaria e igualitaria para todos.

Bom trabalho!

Vera Lucia Messias Fialho Capellini
Olga Maria Piazentin Rolim Rodrigues
Organizadoras da Colecgéao
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PRIMEIRAS PALAVRAS

Querido(a) professor(a)...

Permita-nos chama-lo(a) assim! Pois, se vocé esta
lendo esta breve apresentacdo, sem duavida, € um(a)
professor(a) compromissado(a) com seu desenvolvimento
profissional e isso ja basta para iniciarmos o nosso trabalho.

Mais do que de maquinas, precisamos de
humanidade, mais do que de inteligéncia, precisamos de
afeicdo e docura. Sem essas virtudes, a vida sera de
violéncia e tudo sera perdido” (O Ultimo discurso, do filme:
O Grande Ditador).

Gostaria que soubesse que, mesmo longe de
alguns e muito longe de outros, nossa relacdo durante
esses meses sera de respeito por Vocé que esta ai do outro
lado da “maquina”. A educacdo nao tem sentido se nao for
para humanizar os individuos. Como dizia Paulo Freire:
“Humanizar é gentilizar os individuos”.

Estamos na era em que microcomputadores
seguem pelas artérias humanas visando eliminar tumores.
Todo esse avanco cientifico tecnolégico traz beneficios para
nossa sociedade, mas, ainda, nos causa medo e nem
sempre sabemos lidar com ele. Novas tecnologias, quando
disseminadas pela sociedade, levam a novas experiéncias e
a novas formas de relacho com o0 outro, com o0
conhecimento e com o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, sem querer que da noite para o dia vocé se
torne um expert na utilizagdo do microcomputador (caso nao
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0 seja...) e das inUmeras possibilidades que a internet nos
proporciona, convido-o a se aventurar nesse curso sobre
Praticas educacionais inclusivas, na area da Deficiéncia
Intelectual.

A diferenca principal de outros cursos que vocé jé fez,
sera que neste, nossa mediacao se dara por meio do
Ambiente TelEduc.

Este texto pretende ser um pequeno guia didatico
de informacdes e dados sobre o tema educacao a distancia.
Pois professores e alunos deparam-se hoje com novas e
diferenciadas formas de ensinar e aprender, fruto da
evolucdo dindmica e réapida do que chamamos de
Sociedade da Informacdo e do Conhecimento. H& vérias
palavras e termos novos que usamos hoje para significar
gue estamos trabalhando com tecnologia e com uma
modalidade nova de ensino e aprendizagem (On-line, Off-
line, e-mail etc).

Neste material e no ambiente virtual TelEduc estédo
as orientacbes para o desenvolvimento dessa disciplina e
do curso como um todo, durante o nosso periodo on-line?,
além de algumas atividades a serem realizadas. Participem,
usem e interajam com o material e com o ambiente. Com
ele construiremos conhecimentos em Educacao a Distancia.
Tenho certeza de que vocé vai gostar dessa inovagao para
ensinar e aprender, apenas utilizando outro ambiente para

! On-line é uma expressdo em inglés que significa literalmente "estar em
linha", estar ligado em determinado momento a rede, Internet, ou a outro
computador. Estar online é estar conectado, em tempo real, diretamente
no computador, com todas as atividades prontas para o uso imediato.
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trabalhar e aprimorar os conhecimentos que vocé ja tem na
area pedagogica.

Se vocé tiver duvidas, ndo tenha medo: peca ajuda!
O ambiente virtual é rico em possibilidades e complementa
o trabalho que vocé docente desenvolve na sua sala de
aula, além de contribuir para sua formacéo.

Bom trabalho!!!!

Vera e Olga
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A HISTORIA DA INCLUSAO SOCIAL E EDUCACIONAL
DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Olga Maria Piazetin Rolim Rodrigues
Elisandra André Maranhe
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A HISTORIA DA INCLUSAO SOCIAL E EDUCACIONAL
DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Olga Maria Piazetin Rolim Rodrigues
Elisandra André Maranhe

O presente capitulo pretende, ao resgatar o
percurso do tratamento dado a pessoa com deficiéncia ao
longo da histéria da humanidade, possibilitar a reflexdo
sobre o papel do nosso sistema escolar no momento atual.

E preciso atentar para a influéncia dos costumes e
crencas de cada povo, regidos pelas suas necessidades, do
nivel de conhecimento disponivel em cada época, das
legislagbes vigentes que explicam as diferentes formas de
ver as deficiéncias e, consequentemente, as pessoas com
deficiéncia.

As deficiéncias sempre existiram e sempre existirao.
Sao inumeras suas expressdes e, a0 mesmo tempo em que
igualam as pessoas, elas as tornam diferentes dentro do
proprio grupo. E movimento semelhante ao que vivemos
dentro de cada um dos grupos que participamos, por esta
ou aquela caracteristica. Se uma caracteristica nos iguala,
muitas outras nos fazem diferentes. Entender o outro,
enquanto diferente, ndo deve passar pela aceitacédo do que
ele difere de nds, mas pelo que temos de fazer para nos
comunicar, promovendo sua adaptacgéo e desenvolvimento.

Nossas crencas sobre deficiéncia e diferenca
definem as relacdes que estabelecemos com pessoas. Qual
€ a crenca gque temos acerca de deficiéncia e das pessoas
com deficiéncia? Acreditamos nas suas limitacbes? Nas
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suas possibilidades? Quais sdo seus direitos? As pessoas
com deficiéncia séo diferentes das demais?

Observamos, na sociedade contemporanea,
diferentes concepcoes acerca da deficiéncia
mental/intelectual® que determinam a forma como s&o
tratados e garantidos os direitos das pessoas que a
possuem. E, ainda, senso comum, uma visdo benevolente
da pessoa com deficiéncia, que deve ser tratada com amor
e carinho, o que pode acobertar conceitos de menos valia e,
consequentemente, pouca consideracdo aos seus direitos e
a escassez de oportunidades de desenvolvimento.

Nos ultimos séculos assistimos ao desenvolvimento
da ciéncia, que acumulou conhecimentos sobre as doencas,
o funcionamento do cérebro, a tecnologia sobre
diagnoésticos, desmistificando, assim, muitas crengas
vigentes acerca das deficiéncias. Porém, nem sempre o
conhecimento esta disponivel a todos.

E preciso construir uma sociedade em que o
respeito a diferenca entre os homens seja a tbnica que
possibilite a todos igualdade de oportunidades.

A ldade Primitiva

Nas sociedades primitivas 0s povos eram nomades,
sobrevivendo da caca e da pesca. Estavam sujeitos as
intempéries e aos animais selvagens. Isto dificultava a
aceitacdo de pessoas que fugiam a rotina da tribo, pois,
incapazes de irem a busca da caca e de sobreviver por si

2 Utilizamos neste volume deficiéncia mental/intelect6ual, pois a maioria dos
autores consultados adotavam o termo “deficiéncia mental”. A opgdo por
manter os dois se da pelo fato de que a sociedade ainda esta incorporando o
novo conceito, que para nés aqui sdo considerados sinGnimos.
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mesmas a agressividade da vida, dependentes, tornavam
dificil a vida de todos. Por este motivo, eram abandonadas
em ambientes agrestes e perigosos, 0 que inevitavelmente
contribuia para sua morte.

A ldade Antiga

Em Esparta e Atenas, criancas com deficiéncias
fisica sensorial e mental eram consideradas subumanas,
fato que legitimava sua eliminacdo e abandono. Tal pratica
era coerente com os ideais atléticos, de beleza e classistas,
gue serviam de base a organizacdo sociocultural desses
dois locais. Em Esparta, as criancas com deficiéncia eram
lancadas do alto dos rochedos e, em Atenas, eram
rejeitadas e abandonadas nas pracas publicas ou nos
campos.

Aristoteles e Platdo admitiam essa pratica, coerente
com a visdo de equilibrio demogréfico, aristocratico e
elitista, principalmente quando a pessoa com deficiéncia
fosse dependente economicamente.

19



“Quanto aos corpos de
constituicdo doentia, n&o lhes
prolongava a vida e o©s
sofrimentos com tratamentos e
purgacdes regradas, que poriam
em condi¢cfes de se reproduzirem
em outros seres fadados,
certamente, a serem iguais aos
seus progenitores.

[...] também que nado deveria curar
0s que, por frageis de compleicao
ndo podem chegar ao limite
natural da vida, porque isso nem
é vantajoso a eles nem ao

Estado”.

Plat&o (429-347DC)

A ldade Média

Na Europa, em
geral, a atitude para com
as pessoas com
deficiéncia
permanecia a mesma
da idade antiga, até a
difuséo do
cristianismo. Entre oo iancas
os milagres de Cristo, aparece,’  com perturbacées do
em grande nimero a cura de / g QEIETO .
deficiéncias fisica, auditiva
(Mc 7,31-37) e visual. Um
exemplo de influéncia dos ideais

Na Europa, no dia 06
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cristdos é a figura de Nicolau, Bispo de Myra, que nos anos
300 DC, acolhia criancas e pessoas com deficiéncia
abandonadas.

Com o cristianismo, essas pessoas ganharam alma
e, elimind-las ou abandoné-las significava atentar contra os
designios da divindade. Assim, ao longo da idade média,
sdo consideradas “filhas de Deus” (anjos retratados em
pinturas da época possuiam caracteristicas de sindrome de
Down). Todavia, a igualdade de status moral ou teoldgico
nao correspondia a igualdade civil e de direitos. A pessoa
com deficiéencia intelectual passa a ser acolhida
caritativamente em conventos ou igrejas, ou, quando a
deficiéncia ndo era acentuada, sobrevivia na familia. Mas
ainda era comum a exposicdo em que serviam como
palhacos ou atracbes em circos, aliada a pratica do
abandono e inanigéo.

Na época, Martinho Lutero defendia que pessoas

com deficiéncia intelectual eram seres diabdlicos que
mereciam castigos para serem purificados.

Lutero conheceu um menino de 12
anos, na cidade de Dessau, que se
empanturrava de comida, babava e
gritava quando as pessoas se
aproximavam. Sugeriu ao principe da
cidade que o afogasse no rio.

Martinho Lutero
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No século Xlll, surge a primeira instituicio para
pessoas com deficiéncia, precursora de atendimento
sistematico e continuo. Era uma colénia agricola, na
Bélgica, que propunha o tratamento com base na
alimentacao, exercicios e ar puro, para minimizar os efeitos
da deficiéncia dos filhos de nobres da época.

No século XIV, a primeira legislacdo sobre os
cuidados com a sobrevivéncia e com 0s bens das pessoas
com deficiéncia intelectual € elaborada, a Da praerogativa
regis, instituida por Eduardo Il, rei da Inglaterra. O rei era
responsavel por esses cuidados e recebia a heranca como
pagamento. Nessa lei surge a distincdo entre pessoas com
deficiéncia mental/intelectual e com doenca mental. A
primeira, “louca natural’, enquadrava as pessoas que
sofriam de idiotia permanente e, a segunda, “lunatica”,
aquelas gue sofriam de alteracdes psiquiatricas transitorias.
O doente mental tinha direito aos cuidados sem perder os
bens; ja as pessoas com deficiéncia intelectual, néo.

A Santa Inquisicdo, na Idade Média, foi
responsavel pelo sacrificio de pessoas com deficiéncia
intelectual entre loucos, adivinhos e hereges. O
“Diretorium” de Emérico de Aragao prescrevia a tortura, a
fogueira e o confisco de bens para qualquer conduta
herética ou obscena, recusa em responder, ou dar
respostas sem nexo quando interrogados. Durante a
Inquisigdo, foi criado o “Malleus Maleficarum” (1482),
manual capaz de “diagnosticar” bruxas e feiticeiros.
Considerava sinais de malformacéo fisica ou mental como
ligacdo com o demonio, o que levou muitas das pessoas
com estas deficiéncias a fogueira da inquisicao.
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A ldade Moderna

No século XVI, surgiram dois intelectuais:
Paracelso, médico, e Cardano, filésofo. Paracelso, no seu
livro “Sobre as doencas que privam o0 homem da razéo”, foi
0 primeiro a considerar a deficiéncia intelectual um
problema médico digno de tratamento e complacéncia.
Cardano, além de concordar que a deficiéncia era um
problema médico, preocupava-se com a educacdo das
pessoas com deficiéncia intelectual.

Ainda nesse século, novas leis definiram a loucura e
a idiotia como enfermidade ou produto de infortanios
naturais, com o objetivo de disciplinar a administracdo de
bens e herancas dessas pessoas.

Na Inglaterra, em Cerebri Anatome, Thomas Willis
apresenta uma postura organicista da deficiéncia intelectual,
argumentando, cientificamente, ser um produto de estrutura
e eventos neurais. Essas explicacfes, contudo, ndo mudam
de imediato a visdo que a sociedade tem das pessoas com
deficiéncia. Ainda prevalecem as atitudes religiosas,
praticas de exterminio e exposicao.

“A idiotia e a estupidez dependem de
uma falta de julgamento e de
inteligéncia, que n&o corresponde ao
pensamento racional real; o cérebro é a
sede da enfermidade, que consiste numa
auséncia de imaginacdo localizada no
corpo caloso ou substancia branca e a
memdria, na substancia cortical. Assim,
se a Iimbecilidade e a estupidez
aparecem, a causa reside na regido
envolvida ou nos espiritos animais, ou
ambos”.Thomas Willis
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No século XVII, John Locke revolucionou as
doutrinas vigentes sobre a mente humana e suas funcoes.
Ele definiu o recém-nascido e o idiota como “tabula rasa” (o
comportamento como produto do ambiente, que possibilita
as experiéncias) e via, entdo, a deficiéncia como falta de
experiéncias. Advogava que 0 ensino deveria suprir essa
caréncia.

Locke influenciou Condillac que deu uma
formulacdo psicologica a teoria de seu mestre. Ele criou
uma estatua que simbolizava a teoria da “tabula rasa” e
como o conhecimento é adquirido, premissa esta que
embasaria sua teoria de aquisicdo de ideias. A partir dai,
sugeriu como apareceriam 0S eventuais atrasos no
desenvolvimento.

Locke propbe que o conceito de mente seja
compreendido como pagina em branco, passivel
de ser preenchida com programas sistematicos de
educacao.

Condillac

TRAITE
DES
SENSATIONS,

A MADAME LA COMTESSE

“[....] todas as ideias devem nascer
das sensacdes e das operacdes
mentais, que sao as préprias
sensacgoes transformadas”.

TOME L

s
&
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A Idade Contemporéanea

No século XVIII, Foderé escreveu o “Tratado do
bocio e do cretinismo”. Neste trabalho, o autor levanta a
ideia da hereditariedade da deficiéncia como fatalismo
genético do cretinismo. Segundo ele, o cretinismo implica,
sobretudo, na degradacdo intelectual que sera maior ou
menor, conforme o acometimento da doenca. Diferentes
graus de deficiéncia intelectual foram, entdo, associados a
diferentes niveis de hereditariedade, justificando a
segregacao e a esterilizacdo dos adultos afetados pelo
baocio.

Conhecida como uma das caréncias nutricionais cuja etiopatogenia é
das mais esclarecidas na literatura médica, o bécio endémico é
determinado pela deficiéncia de iodo nos alimentos e na 4gua de
regibes afastadas do litoral e, portanto, pobres em iodo natural. Esta
deficiéncia prolongada desenvolve uma disfungdo na glandula tire6ide
cuja forma grave € o “cretinismo” expresso na “idiotia” e surdo-mudez
com o dobro da incidéncia em mulheres.

O século XIX foi marcado pelo trabalho de varios
autores como Itard. Ele apresentou o primeiro programa
sistematico de Educacdo Especial (1800), a partir da
metodologia que usou com Victor, o selvagem de Aveyron.
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Em setembro de 1799, um menino, de
cerca de 12 anos de idade, foi encontrado
perto da floresta de Aveyron, sul da
Franca. Estava sozinho, sem roupa,
andava de quatro e nado falava uma
palavra. Aparentemente fora abandonado
pelos pais e cresceu sozinho na floresta. O
jovem médico Jean-Jacques Gaspar ltard
encontrou um aglomerado de pessoas
observando o menino enjaulado, a quem
chamavam de menino-macaco. Com
autorizacgédo judicial, o médico o conduziu a
Victor d’Aveyron sua residéncia, onde se prop0s a trata-lo e
educa-lo, tornando-o objeto de
investigacdes cientificas.

Aparentando seis a oito anos de idade, surdo e mudo, com posturas
préximas do animalesco, o0 menino que fora capturado no mato, onde
teria sido abandonado ainda recém-nascido, quase nada aprendeu.
Itard observou meticulosamente o menino durante trés anos, periodo
que teve de sobrevida em ambiente social. Entre as letras do alfabeto
fonético, 0 menino aprendeu apenas a pronunciar o “0”, derivando dai o
nome Victor e o sobrenome d’Aveyron, regido onde foi capturado.
Durante este periodo, o méximo de imagens que Victor conseguiu
reconhecer foi o desenho de uma garrafa de leite no quadro negro.

Itard levantou comportamentos e reacdes de Victor, relacionou-os e fez
descobertas importantes, como as relacdes fisiologicas entre garganta,
nariz, olhos e ouvidos. Assim, criou a otorrinolaringologia. Foi o
fundador da Psicologia Moderna e da Educacdo Especial; forneceu
importantissimos elementos para o estudo do significado das
aquisicdes culturais ao funcionamento da inteligéncia humana. Em
outras palavras, para a dicotomia natureza x cultura. Ao final do
trabalho, Victor ndo era mais 0 menino selvagem de quando fora
encontrado, mas, também, ndo se tornou, de acordo com o0s

parametros da época, humano.

Contrariamente ao conceito levantado por Itard, que
entendia a idiotia como insuficiéncia cultural, Pinel a
considerava uma deficiéncia bioldgica. Este conceito fez
com que recomendasse Victor ao asilo de Bicétre, na
Franca, por ndo acreditar na teoria de Itard. A discordancia
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entre estes dois autores aponta um problema que persiste
até hoje, o da avaliacdo, pois os fatores biolégicos e
ambientais podem estar presentes em um mesmo
diagndstico, o que, muitas vezes, dificulta a avaliacdo dos
especialistas, impossibilitando-os de determinar com
fidedignidade a origem da deficiéncia intelectual.

A visdo de Pinel sobre deficiéncia mental/intelectual
foi influenciada pelos estudos de Foderé.

Considerado por muitos o pai da psiquiatria,
notabilizou-se por ter considerado que os
seres humanos que sofriam de perturbac6es
mentais eram doentes e que ao contrario do
que acontecia na época, deviam ser tratados
como doentes e ndo de forma violenta. Foi o
primeiro médico a tentar descrever e
classificar algumas perturbacdes mentais.

Philippe Pinel

A multiplicidade de deficiéncias era considerada
como variacdo de um Unico processo patoldgico. Isto é,
acreditava-se que todas as deficiéncias tinham uma Unica
causa, mas que se expressavam em graus diferentes. Em
1875, eram classificados como: semicretinos, cretinos e
cretindides, do menos para o0 mais grave. Nessa €poca, 0
gue orientava o tratamento da deficiéncia intelectual era o
dogma meédico, pleno da ideia do fatalismo e da
irrecuperabilidade da deficiéncia.

Esquirol, sob a influéncia de Pinel, avanca
sugerindo que o termo idiotia, que até entdo era sindnimo
de cretinismo, deveria ser diferenciado deste ultimo. Para
ele, idiotia era resultado de caréncias infantis ou condicbes
pré e peri-natais problematicas, enquanto o termo
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cretinismo deveria ser utilizado para os casos mais graves.
A definicdo de Esquirol € importante porque a idiotia deixa
de ser uma doenca (ele a tratava como estado) e o critério
para avalia-la era o rendimento educacional. Com isso,
legitimou o ingresso do pedagogo na area de estudo da
deficiéncia intelectual, até entdo envolvido na educacgéo da
crianca normal.

No mesmo século, Edouard Séguin, discipulo de
Itard, criticava firmemente a abordagem médica da
deficiéncia de Pinel, Esquirol e outros. Foi ele quem primeiro
sistematizou a metodologia da Educacédo Especial. Criticava
a classe médica de néo ter observado, tratado ou analisado
a idiotia, apesar de ter falado muito sobre ela.

O livro de Edouard Séguin, Traitment Moral, esta
repleto de técnicas de Educacdo Especial, com exemplos
de sua aplicacdo a diferentes tipos e niveis de deficiéncia e
referentes as mais diversas areas da vida do educando.

Apesar do trabalho de Itard e seus seguidores, a
evolucdo filoséfica e pedagodgica ndo prevenia e nem curava
a deficiéncia intelectual, o que deu lugar a evolucdo do
conhecimento médico. A hegemonia médica na teoria da
deficiéncia perdurara até as primeiras décadas do século
XX, consolidando o conceito unitario da deficiéncia atrelado
a hereditariedade (visdo definitivamente organica).

Por influéncia da concepcdo destes autores,
comecaram a surgir as escolas para criangcas com
deficiéncia intelectual. Uma delas, a escola de Abendberg,
criada em 1840, tinha como objetivo a recuperabilidade dos
cretinos e idiotas, visando sua autonomia e independéncia.
Seu fundador, Guggenbuhl, ndo deixou contribuicdo
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metodolégica ou doutrinaria, mas sim a difusdo da ideia da
educabilidade das criancas com deficiéncia intelectual.

Nessa época, surge Johann Heinrich Pestallozzi,
grande adepto da educacdo publica, defendendo que a
educagéao era o direito absoluto de toda crianga, inclusive —
novidade para a época — daquelas provenientes das classes
populares. Para ele, a escola deveria ser como um lar, pois
essa era a melhor instituicdo de educacgdo, base para a
formacdo moral, politica e religiosa. Para Pestallozzi, todo
homem deveria adquirir autonomia intelectual para poder
desenvolver uma atividade produtiva autbnoma. O ensino
escolar deveria propiciar o desenvolvimento de cada um em
trés campos: o da faculdade de conhecer, o de desenvolver
habilidades manuais e o de desenvolver atitudes e valores
morais.

Froebel, visitando uma escola do seu mestre
Pestallozzi, aprofundou seus estudos e criou um sistema de
Educacdo Especial com materiais e jogos especificos,
simples e eficazes, que tornam o ensino mais produtivo,
ganhando um aspecto ludico e concreto. Os principios da
metodologia de Froebel sdo: cada crianca tem sua
individualidade, € mais executiva do que receptiva e a
educacéo formal deve comecar antes dos seis anos.

Na primeira década do século XX surgem as
escolas montessorianas. O meétodo criado por Maria
Montessori, para criancas com deficiéncias, parte do
concreto rumo ao abstrato. Baseia-se na observacdo de que
meninos e meninas aprendem melhor pela experiéncia
direta de procura e descoberta. Para tornar esse processo o
mais rico possivel, a educadora italiana desenvolveu os
materiais didaticos que constituem um dos aspectos mais
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conhecidos de seu trabalho. Sao objetos simples, mas muito
atraentes e projetados para provocar o0 raciocinio. Ha
materiais pensados para auxiliar todo tipo de aprendizado,
do sistema decimal a estrutura da linguagem.

"A tarefa do professor é preparar
motivagdes para atividades culturais, num
ambiente previamente organizado, e
depois se abster de interferir".

Maria Montessori

Todavia, esse avanco pedagoégico voltado para a
educacdo dessas criangcas, que comegou com lItard e
Séguin, ficou confinado a margem do processo cientifico,
prevalecendo o organicismo como campo exclusivo da
ciéncia médica. No entanto, a educacdo de criangcas com
deficiéncia ndo alcancava as classes populares. No inicio do
século XX, a organizacdo sociocultural ainda assegurava
tratamentos diferenciados: abandono, confinamento em
instituicbes, com ensino ou nao de trabalhos ou a colocacéao
no hospicio, com o objetivo de manter a ordem social ou o
equilibrio familiar.

Na Europa, com a obrigatoriedade da educacédo em
massa, ainda no inicio do mesmo século, Alfred Binet foi
convidado pelo governo francés a testar criangas para a
formacao de classes homogéneas. Isso veio ao encontro de
seu objetivo: o do diagnéstico psicolégico da deficiéncia
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intelectual. Se o diagnéstico médico € aceito para 0s mais
graves, para 0s mais leves é necessario um conjunto de
meétodos que leve em conta a sintomatologia
anatomofisiolégica ao lado da avaliacdo psicolégica. Em
1905, por solicitagdo do governo francés, Alfred Binet
publica uma escala métrica de inteligéncia que ele havia
elaborado com Theodore Simon cuja meta era medir o
desenvolvimento da inteligéncia das criangas, de acordo
com a idade cronoldgica, fazendo uma projecdo de idade
mental. Este trabalho foi o ponto de partida para muitos
outros testes, em particular o de Quociente Intelectual (QI).

Assim, o legado que Binet recebeu de Séguin era a
ideia de que h& uma continuidade de graus de inteligéncia e
coube a ele defini-los em termos que permitiam comparar,
efetivamente, o desenvolvimento normal e atrasado.

Concomitantemente a esse avanco pedagdgico, o
avanco da medicina propiciou uma propagacao alarmista do
perigo social que a pessoa com deficiéncia representava.
Estudos genealdgicos foram feitos para provar o carater
hereditario da deficiéncia, chamando a atencdo dos
politicos, dos planejadores e demografos para o problema
que as pessoas com este acometimento representavam
para a ordem e saude publicas. A partir dai, observaram-se
esterilizacbes, em varios pontos do mundo, como uma
medida preventiva.

Apesar dos progressos nas areas da bioquimica, da
genética, do diagnostico médico e da psicologia infantil, a
deficiéncia ainda carrega a marca da maldi¢cdo ou castigo do
céu e do fatalismo clinico da hereditariedade inevitavel.
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O processo historico e inclusivo da pessoa com
deficiéncia no Brasil

A histéria da Educacdo Especial no Brasil foi
determinada, pelo menos até o final do século XIX, pelos
costumes e informagdes vindas da Europa. O abandono de
criangas com deficiéncias nas ruas, portas de conventos e
igrejas, que acabavam sendo devoradas por cédes, ou
morrendo de frio, fome e sede era comum no século XVII. A
criacdo da “roda de expostos” em Salvador e Rio de
Janeiro, no inicio do século XVIII e, em S&o Paulo, no inicio
do século XIX, deu inicio a institucionalizacdo dessas
criancas que eram cuidadas por religiosas e disponibilizadas
para adogéo.

A  Constituicdo de 1824,
outorgada por D. Pedro |, privava
do direito politico o incapacitado
fisico ou moral (titulo I, artigo 8°,
item 1).

Constituicdo de 1824

O Hospital Juliano Moreira, em Salvador na Babhia,
fundado em 1874 é considerado como a primeira instituicdo
para atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual.

A influéncia da Medicina na educacdo dessas
pessoas perdurou até por volta de 1930. Atrelada aos
pressupostos higienistas da época, o servico de saude do
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governo orientava 0 povo para comportamentos de higiene
e saude nas residéncias e nas escolas. Dentro desse
principio, a deficiéncia intelectual foi considerada problema
de saude publica e foi, entdo, criado o Pavilhdo Bourneville,
em 1903, no Rio de Janeiro, como a primeira Escola
Especial para Criangcas Anormais. Mais tarde, foi construido
um pavilhdo para criangas no Hospicio de Juquery, em S&o
Paulo. O modelo médico ainda prevalecia, porém, agora,
ndo mais mortos ou abandonados, mas institucionalizados.
Entretanto, tais iniciativas aconteciam nos grandes centros.

No geral, as criancas com deficiéncias continuavam
sendo cuidadas em casa e, se fosse possivel,
institucionalizadas.

Foi um dos primeiros a estudar a
Deficiéncia Mental/intelectual no
Brasil, enfatizando a necessidade
do atendimento médico-
pedagdgico criando uma equipe
multidisciplinar para trabalhar com
as criangas com deficiéncia.

Ulysses Pernambucano de Melo
Sobrinho (1892-1943)

Durante as primeiras décadas do século XX, o pais
vivenciou a estruturacdo da Republica e o processo de
popularizagdo da escola priméria. Nesse periodo, o indice
de analfabetismo era de 80% da populacdo. Surge o
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movimento da “escola-nova”, que postulava a crenga no
poder da educacdo como ponto de transformacao social, o
interesse por pesquisas cientificas, a preocupacdo em
reduzir as desigualdades sociais e estimular a liberdade
individual da crianga. O ideario da “escola-nova” permitiu a
penetragdo da Psicologia na Educagéo, resultando no uso
de testes de inteligéncia para identificar as criangcas com
deficiéncias.

Na década de 30, chega ao Brasil a psicéloga e
educadora Helena Antipoff, russa de nascimento, para
coordenar os cursos de formacédo de professores no Estado
de Minas Gerais. Acabou criando o0s servicos de
diagndsticos e classes especiais nas escolas publicas desse
estado que depois se estenderam para outros.

Fundou a Sociedade Pestalozzi
e influenciou a implantacdo da
Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE) em

1954.

Helena Antipoff

A influéncia do movimento escolanovista na
Educacdo em nosso pais, ainda que defendesse a
diminuicdo das desigualdades sociais, ao enfatizar o estudo
das diferencas individuais e a proposicdo de ensino
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adequado e especializado, acabou contribuindo para a
exclusdo das criancas com deficiéncia das escolas
regulares.

Até mais da metade do século XX, o atendimento a
pessoa com deficiéncia foi implementado por meio da
institucionalizacdo da implantacdo de escolas especiais
mantidas pela comunidade e de classes especiais nas
escolas publicas para os variados graus de deficiéncia
intelectual. Houve, também, pouco cuidado com a
conceituacéo e a classificacdo da deficiéncia. Os critérios de
selecdo eram vagos, baseados em desempenho escolar
ruim, que resultava em inUmeras repeténcias, até o
encaminhamento para as classes especiais. Para
exemplificar o texto acima: em 1949, havia cerca de 40
estabelecimentos de ensino para pessoas com deficiéncia
intelectual no pais. Desses servigos, 27 estavam nas
escolas publicas e os demais eram instituicdes particulares
ou beneficentes.

Em 1959, o numero de instituicbes para pessoas
com deficiéncia era de 190 e, destas, 77% eram publicas,
caracterizando a responsabilidade do estado pela educacao
de criancas com deficiéncia, ainda que a maioria nao
tivesse diagndstico claro que a comprovasse. A0 mesmo
tempo, teve inicio um movimento forte sobre educacao
popular — a tao falada “educacao para todos”. Ao estender a
possibilidade de matricula as classes populares, sem que as
condicdes de ensino fossem reestruturadas, o indice de
evasao e reprovacao cresceu. A partir dai, comeca a surgir
a equacao entre o fracasso escolar e a “deficiéncia
mental/intelectual leve”, com a implantacdo macica de

35



classes especiais nas escolas publicas para solucionar o
problema.

Todavia, o sistema publico ndo dava conta da
demanda e observou-se, a partir de 1960, o crescimento
das instituicbes de natureza filantrépica, sem fins lucrativos,
as APAEs (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais)
e as Sociedades Pestalozzi, que teriam o papel de oferecer
atendimento aos casos mais graves de deficiéncia
intelectual, mas que acabaram aceitando criangcas com
deficiéncia leve e problemas de comportamento,
encaminhadas pela rede publica.

Esse quadro acabou referendando que a culpa do
fracasso escolar estava na crianca que nao era capaz de
aprender numa escola que ndo atendia a suas
necessidades, resultando em reiteradas repeténcias.
Todavia, o grande numero de repeténcias ndo significava
individuos adultos improdutivos. Ainda que fossem
incompetentes para aprender o que a escola tentava
ensinar, trabalhavam, casavam-se etc. Caracterizava-se,
entdo, como “deficiéncia mental/intelectual escolar”.

Por volta de 1970, havia mais de 800
estabelecimentos de ensino especial no Brasil. Em junho de
1973, é criado o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), o primeiro 6rgao oficial para definir a politica de
Educacgéo Especial no pais, ainda que houvesse nos seus
planos uma tendéncia em privilegiar a iniciativa privada,
marcadamente assistencialista, em detrimento dos servigos
publicos de ensino especial.

A Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), foi criada em
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1986 e tem, como objetivo, coordenar as acdes em
Educacao Especial.

As Diretrizes da Educacédo Especial, da Secretaria
da Educacédo do Estado de Sdo Paulo, de 1987, indicava
que “....] o aluno excepcional deve ser integrado no
processo educacional comum para que possa utilizar-se, da
melhor maneira possivel, das oportunidades educacionais
oferecidas aos alunos em geral’.

Entretanto, o que se observava era a retirada de
criancas do ensino regular, encaminhando-as para o ensino
especial. Nessa época, o encaminhamento da escola
comum para 0s servicos especiais definia o caminho para a
segregacao e a exclusdo do sistema regular:

a) durante os primeiros meses, 0 professor
identificava aquelas criangas que, segundo suas crencgas ou
expectativas, iriam fracassar;

b) ja que eram incapazes, eram
encaminhadas para avaliacdo psicolégica ou médica que
legitimava o rétulo estabelecido previamente pelo professor;

C) eram, entdo, colocadas nas classes
especiais, com a chance minima de retorno ao sistema
escolar regular.

O aluno tornava-se, entdo, responsavel por um
problema que nado era dele, mas do sistema educacional. As
avaliacbes dos alunos feitas por profissionais fora do
sistema escolar (médicos e psicélogos) desconsiderava a
historia escolar da criancga, utilizando-se de um instrumental
fora do contexto escolar. Em resumo, essa forma de lidar
com aqueles alunos que ndo conseguiam se apropriar dos
conteudos apresentados pelo professor, mascarava a
incapacidade do sistema de lidar com as diferencas
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individuais, com a heterogeneidade da sua clientela. Havia
um aspecto social determinante nessa atuacao: as criancas
gue fracassavam eram, em sua maioria, provenientes de
familias de baixo nivel socioeconémico.

A Constituicdo Federal (1988) estabelece que a educacao é direito
de todos, garantindo atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na escola regular.

No entanto, a legislagcdo brasileira se apresenta
como uma possibilidade de alterar esse quadro. Em 1988, a
Constituicao traca linhas mestras visando a democratizacao
da educacéo brasileira.

Em 1989, a Lei Federal 7853 — que institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos das pessoas
com deficiéncia, disciplina a atuacao do Ministério Publico e
define crimes. No item da Educacdo, prevé a oferta
obrigatéria e gratuita da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino e prevé crime punivel,
com reclusdo de um a quatro anos e multa para os
dirigentes de ensino publico ou particular que recusarem e
suspenderem, sem justa causa, a matricula de um aluno
com deficiéncia.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
aprovado em 1990, reitera os direitos garantidos na
Constituicdo: atendimento educacional especializado para
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino.

38



O Brasil adere aos movimentos mundiais pela
educacéo inclusiva. Sao acodes politicas culturais, sociais e
pedagdgicas, desencadeadas em defesa do direito a todos
os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacéo inclusiva
constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, que conjuga a igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, que avanca em
relacdo a ideia de equidade formal, ao contextualizar as
circunstancias histéricas de producdo da exclusédo dentro e
fora da escola.

Dirigentes de mais de oitenta paises, inclusive o
Brasil, reuniram-se na Espanha, em 1994 e assinaram a
Declaragdo de Salamanca, um dos mais importantes
documentos de compromisso de garantia de direitos
educacionais. Ela proclama as escolas regulares inclusivas
como o meio mais eficaz de combate a discriminacéo,
determinando que as escolas devem acolher todas as
criancas, independentemente de suas condicdes fisicas,
intelectuais, sociais e/ou emocionais.

A legislacédo brasileira, com relacdo as pessoas com
deficiéncia & afinada com as mais recentes diretrizes
mundiais. A Constituicdo Brasileira (1988) ja garantia
educacéo para todos, 0 que estava coerente com a intencao
firmada ao assinar a Declaragcdo Mundial sobre educacao
para todos (JOMTIEN, Tailandia, 1990). Todavia, a
Declaragdo de Salamanca (1994) implicava num
compromisso mais efetivo com a educagédo das pessoas
com deficiéncia, o que deveria ocorrer, preferencialmente,
no sistema regular de ensino. E possivel que essa acdo
tenha resultado na implementacdo das Leis Diretrizes e

39



Bases para a Educacao (LDB, 1996), que confirma o direito
dos alunos com deficiéncia de frequentar as classes
comuns, apontando que a dos mesmos deve dar-se, de
preferéncia, na rede regular de ensino.

Em 1998 o MEC (Ministério da Educacgéo) lanca
documento contendo as adaptacdes curriculares que devem
ser feitas nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
(BRASIL, 1998), a fim de colocar em prética estratégias
para a educacao de alunos com deficiéncia. E, em 2001, o
Ministério publica as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacédo Basica.

Ainda que haja legislacdo que preconiza o
atendimento as pessoas com deficiéncia, 0 mesmo nao
chega a 40% da populacdo que necessita dos servigcos
especializados.

Todavia, a legislacdo, mesmo que afinada com as
vertentes mundiais de inclusdo, nao representa ainda, na
pratica, a efetiva inclusdo que cada crianca merece,
principalmente no que diz respeito ao pleno
desenvolvimento das suas potencialidades. Uma mostra de
gue a legislacdo ainda ndo garantia 0 acesso e 0 Sucesso
das criancas com deficiéncias na escola, foi o surgimento de
outros movimentos mundiais como a Declaragcdo da
Guatemala (1999), a Declaracdo de Pequim (2000), a
Declaracdo de Caracas (2002), a declaracdo de Sapporo
(2002) e a Convencao Internacional para protecédo e
promocdo dos direitos e dignidade das pessoas com
deficiéncia (EUA, 2003), que tinham como objetivo avaliar,
em cada pais participante — e o Brasil era um deles — como
0 movimento da inclusdo estava acontecendo. Por ultimo, a
Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
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aprovada pela ONU em 2006 e da qual o Brasil € signatario,
estabelece que os participantes devem assegurar um
sistema de educacdo inclusiva, em todos os niveis de
ensino, em ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social compativel com a meta da plena
participacao e inclusao de todos.

Porém, acbes foram desencadeadas no Brasil para
implementar o movimento de inclusdo de pessoas com
deficiéncias. O Plano Nacional de Educacédo — PNE, Lei n°®
10.172/2001, estabelece objetivos e metas para que 0s
sistemas de ensino favorecam o0 atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos,
apontando um déficit referente a oferta de matriculas para
alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino
regular, a formacado docente, a acessibilidade fisica e ao
atendimento educacional especializado.

Na perspectiva da educacao inclusiva, a Resolucéo
CNE/CP n°1/2002, estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Basica, definindo que as instituicbes de ensino superior
devem prover, em sua organizacdo curricular, formacao
docente voltada para a atencdo a diversidade e que
contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
alunos com deficiéncia.

No entanto, a colocacédo de criangcas com deficiéncia
na rede publica tem aumentado, conforme o Censo Escolar
do MEC/INEP (BRASIL, 2008), passando, paulatinamente, a
responsabilidade desse atendimento para as esferas
municipais, estaduais e federais e ndao mais para as
entidades beneficentes, mantidas com o auxilio da
comunidade. A Figura 1 mostra que em menos de 10 anos
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as matriculas de criancas com deficiéncia na rede comum
de ensino passou de 13% para 54%, em contraposicado a

diminuicdo de matriculas nas institui¢des.

Figura 1. Distribuicdo das matriculas nas classes comuns e
escolas/classes especiais
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Fonte: SEESP/MEC( 2010)

Todavia, dados mais recentes da SEESP/MEC

(2010) tém apontado para um avanco nas matriculas

nas

classes comuns, que passaram de 47% do total em 2007
para 54% em 2008. Chega a 375.772 o numero de pessoas
com deficiéncia matriculadas em classes comuns do ensino
regular e da Educacédo de Jovens e Adultos, num total de
61.828 escolas, o0 que mostra que o0 atendimento
caracterizado pela inclusdo escolar vem apresentando

expressivo crescimento. Ja nas classes exclusivas,

de

ensino especializado, o numero caiu de 348.470 em 2007

para 319.924 em 2008.
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A Educacdo Basica para pessoas com deficiéncia
tem sido realizada prioritariamente pelo poder publico. Nos
199.761 estabelecimentos de ensino do pais estdo
matriculados 53.232.868 alunos com deficiéncias, sendo
que 46.131.825 estdo em escolas publicas (86,7%) e
7.101.043 estudam em escolas da rede privada (13,3%). As
redes municipais contam com a maior parte dos estudantes,
respondendo por 24.500.852 matriculas (46%).

A situacao atual da Educacédo Especial aponta para
a inclusdo como um avanco porque:

e ao invés de focalizar a deficiéncia na pessoa, enfatiza
0 ensino e a escola;

e busca formas e condicdes de aprendizagem, sem
procurar no aluno a origem do problema.

O resultado desta nova viséo é:

e a escola deve prover recursos e apoios pedagogicos
para que o aluno obtenha sucesso escolar;

e ao invés do aluno ajustar-se aos padroes de
‘normalidade” para aprender, a escola deve ajustar-
se a “diversidade” dos seus/suas alunos.

Pessoas com deficiéncia mental/intelectual sédo as
gue mais necessitam de apoio educacional porque esse tipo
de deficiéncia € o mais frequente na populacdo, conforme
mostra a Tabela 1, requerendo, portanto, uma atencéo
maior do sistema escolar.

A nova Politica Nacional de Educacdo Especial
(2008), na perspectiva da Educacéo Inclusiva, compreende
0 ensino especial como um conjunto de recursos, servigcos e
atendimento educacional especializado, disponivel aos
alunos com deficiéncia.
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Tabela 1. Matriculas de criancas com deficiéncia na
Educacao Basica em 2006.

ESCOLAS/ CLASSES CLASSES
TOTAL ESPECIAIS % COMUNS %
Cegueira 9.206 5.207 56,5% 3999 435%
Baixa Viséo 60.632 7.101 11,7% 53531  88,3%
Surdez Leve/Moderada 21439 6.825 31,8% 14614 68.2%
Surdez Severa/Profunda 47.981 26.750 55,7% 21231 44.3%
Surdocegueira 2718 536 19,7% 2182 80,3%
Deficiéncia Mental 291,130 197.087 67,7% 94.043  32,3%
Deficiéncia Multipla 74,605 59.208 79,3% 15397  20,7%
Deficiéncia Fisica 43.405 13.839 31,8% 29566  68,2%
Condutas Tipicas 95.860 22.080 23% 73.780 7%
Autismo 11.215 7513 67% 3.702 33%
Sindrome de Down 39.664 29.342 74% 10.322 26%
Altas Habilidades/Superdotacéo 2,769 2769 100%

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP/2006

O Decreto n° 6.094/2007 estabelece, mais uma vez,
confirmando as diretrizes da educacdo especial o
Compromisso de Todos pela Educacédo, a garantia do
acesso e a permanéncia no ensino regular e o atendimento
as necessidades educacionais especiais dos alunos,
fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas.

Recentemente, o Decreto n°® 6.571, de 17 de
setembro de 2008, objetiva ampliar a oferta de atendimento
educacional especializado nas escolas publicas do pais,
contemplando a participagéo das instituicoes
especializadas, sem fins lucrativos na prestacdo do servico
educacional especializado, em parceria com as secretarias
estaduais e municipais de educacéo, abrindo espaco para a
expansdo desses servicos nas proprias unidades. Parece
uma saida oportuna firmar parcerias que estreitem os lacos
entre o Poder Publico e os movimentos sociais, de modo a
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viabilizar e desenvolver, efetivamente, o atendimento
integral e de qualidade as pessoas com deficiéncia.

Mantoan (2008) reforca que o decreto acima
garante que as escolas tém de se organizar para atender
criangas com deficiéncias, apostando na criacao de servigcos
especializados que atuardo junto com os professores de
classes comuns.

Para Dutra (2008, p. 28):

[...] a educacdo inclusiva constitui um paradigma
fundamentado na concepc¢do de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissocidveis e supera o modelo de equidade
formal, passando a incidir para eliminar as
circunstancias histéricas da producdo e excluséo
dentro e fora da escola.

Tais pressupostos devem alterar leis, conceitos e,
consequentemente, as praticas educacionais e de gestao
gue, promovendo a reestruturacdo dos sistemas de ensino,
devem acolher todos os alunos, independentemente da
condicao que portam.

A educacdo inclusiva, entdo, é um processo em
gue se amplia a participacdo de todos os estudantes nos
estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma
reestruturacdo da cultura, da pratica e das politicas
vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam a
diversidade de alunos, inclusive aqueles com deficiéncia. E
uma abordagem humanistica, democratica, que percebe o
sujeito e suas singularidades, tendo como objetivos o
crescimento, a satisfacdo pessoal e a insercdo social de
todos.
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Uma escola € inclusiva quando todos da equipe
escolar — diretores, professores, secretaria, servicos gerais
— participam ativamente desse projeto.

E compromisso da escola inclusiva:

* Promover mudanga de atitudes discriminatérias — a escola devera
trabalhar com quebra de tabus, estigmas, desinformacao,
ignoréncia — que levam as pessoas a terem atitudes negativas em
relacdo aos seus alunos com deficiéncia.

E papel do professor:
* Valorizar as diferengas — ser diferente e Gnico é uma caracteristica
de todo ser humano;
* Descobrir e valorizar as potencialidades — cada um tem
capacidades préprias; devem ser descobertas, proclamadas,
cultivadas e exploradas;
» Valorizar o cooperativismo — promover a solidariedade entre
criancas com deficiéncia e seus colegas. O aluno sem deficiéncia
aprende a ajudar alguém em suas reais necessidades e isto diminui
tabus, mitos e preconceitos;
* Mudar sua metodologia — individualizar o ensino, trabalhar de
forma diversificada, avaliar permanente e qualitativamente;
» Oferecer, quando necessario, servicos de apoio para suprir
dificuldades individuais — alunos que necessitam devem utilizar
outras modalidades de servigos: reforco, professor itinerante, sala
de recursos, desde que associados ao que esta aprendendo na sala
regular.

A convivéncia com pares da mesma idade estimula
o0 desenvolvimento cognitivo e social do aluno com
deficiéncia, que acaba por demonstrar maior interesse pelo
ambiente que o cerca e apresenta comportamentos proprios
para sua idade. O professor deve estar atento a interacao
estabelecida entre os alunos com e sem deficiéncias,
promovendo, ndo sO as aprendizagens académicas, como
também o relacionamento entre eles e o aumento da
autoestima da criangca com deficiéncia, auxiliando sua
integracdo na classe. A segregacao ou integracao depende
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do tipo de relacdo estabelecida entre a pessoa com
deficiéncia e aquela que ndo a apresenta.

O gue o professor ganha com a inclusao:

. Exercita sua competéncia em realizar projetos
educacionais mais completos e adaptados as necessidades
especificas dos seus alunos;

. Desenvolve a responsabilidade pela aprendizagem de
seus alunos.

Pesquisas atuais tém mostrado que ha uma
tendéncia de professores e alunos de classes regulares em
aceitarem a incluséo de criancas com deficiéncia. Todavia,
faltam informacgbes sobre elas e suas condi¢des, faltam
informagcdes sobre avaliacdo, faltam informacbes sobre
préaticas pedagdgicas.
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UM CONTEXTO POSSIVEL PARA AS TEORIAS DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Kester Carrara
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UM CONTEXTO POSSIVEL PARA AS TEORIAS DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Kester Carrara

E bastante consensual na Psicologia
contemporanea a ideia de que a maneira tipica com que
atualmente age no cotidiano cada ser humano depende,
entre outras condi¢cdes e variaveis, da sua historia de
interacbes com o mundo. Essas  historias séo
individualizadas e, por isso, resultam em personalidades,
padrdes de acdo ou repertorios comportamentais distintos,
conforme a conceituagédo e terminologia que cada enfoque
ou mediacdo tedrica em Psicologia adote. Apesar dessa
diversidade individual, também ha consenso sobre que os
processos pelos quais as interagdes sao marcadas, as
maneiras que tipificam (por exemplo) a aprendizagem e o
desenvolvimento humano, mantém padrdes comuns a toda
a espécie. Essa aglomeracdo de um grande numero de
individuos sob um critério de agrupamento — neste caso, 0
fato de pertencerem a espécie humana — no qual seus
membros participam de maneira individualizada (ou
mediante sua historia pessoal) dos mesmos processos, €
gue garante a possibilidade de que a Psicologia pleiteie a
condicao de uma disciplina cientifica.

Constituir-se enquanto ciéncia permite dissensos
epistemologicos, tedricos, filoséficos. No  entanto,
respeitados o0s pressupostos vinculados a essas trés
dimensoes, exige a adocao de um fundamento comum e
também consensual: a busca de regularidades na
explicacdo dos fendmenos humanos. Ou seja, a
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identificacdo, descricdo e o consequente esclarecimento -
via debate tedrico e pesquisa - das variaveis e processos
sob o0s quais a jA mencionada experiéncia historica
individual ocorre, constituem condicdo indispensavel ao
avanco do conhecimento sobre as ac¢des humanas, num
contexto que leva em conta dimensdes filogenéticas,
ontogenéticas e culturais.

Vista a partir dessa concepcdo de busca de
regularidades explicativas, a Psicologia aparenta facilidades
para a sua consolidacdo cientifica. No entanto, apesar do
avanco demonstrado na literatura recente em direcdo ao
ideal de sinteses explicativas baseadas em dados de
pesquisa e em unidades conceituais compartilhadas,
gualquer consenso interno na Psicologia constitui mera
ilusdo. De fato, os dissensos sdo muito mais frequentes, de
modo que compreender suas razfes e caracteristicas pode
contribuir para uma razoavel visao critica da realidade do
fazer cientifico nessa fascinante disciplina.

Como parte da sua complexidade, o
empreendimento cientifico da Psicologia ainda conta, para
além das opcdes epistemoldgicas, filosoficas e
metodoldgicas tipicas das distintas abordagens, com uma
série de segmentos, sejam eles orientados por aplicacdes
especificas (Psicologia Organizacional, do Trabalho, Clinica,
Escolar, do Esporte, do Consumidor, Ambiental, etc.), sejam
orientados por eventuais dimensfes aparentemente
préprias da vida normal ou patolégica do ser humano ou
referentes a etapas e aspectos da vida (Psicologia da
Personalidade, Psicologia Social, Psicopatologia, Psicologia
da Crianca, do Adolescente, da Terceira Idade, etc.).
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Com essas e numerosas outras variagbes compde-
se 0 cenario do que acordamos chamar de Psicologia.
Acrescente-se a ele o fato de que a todas essas aplicacoes,
areas, dimensdes e aspectos da Psicologia sao possiveis
enfoques, mediacdes tedricas, concepcdes diversas,
orientadas pelos respectivos pressupostos: psicanalitico,
s@cio-histérico, cognitivista, behaviorista, para anunciar
poucos. Essa complexidade ainda possui outras filigranas:
nao se pode falar de uma Uunica e consensual visdo
psicanalitica, soOcio-histérica, cognitivista, behaviorista. As
vertentes sao varias, para corroborar a ideia de que, naquilo
a que designamos “Psicologia enquanto ciéncia” prevalece
o dissenso.

Quanto aos pressupostos, diverge-se desde logo
sobre a natureza e caracteristicas do préprio objeto de
estudo da Psicologia: sera a consciéncia humana? Serdo as
atividades humanas? O comportamento humano? A
personalidade?

Como consequéncia, talvez, a essa questédo vincula-
se outra, que diz respeito as estratégias de acesso aos
“‘dados”, ao “conteudo psicolégico” propriamente. Claro esta
que, a depender da mediacdo, 0S pressupostos
epistemologicos variam e, por consequéncia, as estratégias,
as técnicas e o meéetodo (de modo mais abrangente) se
diversificam.

De todo modo, representam razoavel consenso as
guestdes humanas que encimam o edificio da Psicologia,
incluindo as dimens@es naturais da espécie estudada (uma
biogenética, por assim dizer), as dimensdes ontogenéticas
representadas pelas interacdes cotidianas dos membros da
espécie (individualmente, com facetas especificas do
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contexto) e, finalmente, as dimensdes culturais, elas
préprias implicando interacbes das pessoas agindo
articuladamente enquanto grupo social, com uma dimensao
ambiental comum ao coletivo.

Nessa perspectiva, resulta possivel ao leitor que se
aproxima inicialmente da Psicologia, compreender que, em
alguns casos, as designacdes utilizadas se referem a areas,
outras a aspectos ou dimensdes e outras a caracteristicas
epistémico-filoséficas e metodoldgicas. Isto posto, ja é
possivel maior clareza quanto a caracterizacdo geral e
objetivos deste texto: trata-se de, secundariamente oferecer
um panorama do que representa a Psicologia do
Desenvolvimento no contexto da busca de compreensao
maior do ser humano ao longo de sua trajetdria vital (ou
seja, numa dimensao temporal), sugerir ao leitor alguns
critérios para encaminhar suas decisdes de trabalho diante
do processo de ensino-aprendizagem. Fato adjacente é que
isso permite compreender o vinculo necessario entre
abordagens ou enfoques da Psicologia e suas respectivas
“teorias” (aqui pensadas numa acepcgao bastante generosa
de “teoria”, ja que seu sentido estrito exigiria discussao de
uma série de canones que se lhe vinculam). Num certo
sentido, jA é possivel perceber desse contexto que a
Psicologia do Desenvolvimento, stricto sensu, replica a
prépria Psicologia, lato sensu, de que faz parte. Ou seja, a
Psicologia do Desenvolvimento convive com as mesmas
arestas e esta articulada ao mesmo panorama de dissenso
tedrico-epistemoldgico desconfortavel (mas, em
contrapartida, extremamente rico e estimulante) que
abrange toda a Psicologia.
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E unicamente nesse sentido e com todas essas
ressalvas que se torna possivel falar em “teorias do
desenvolvimento humano”: na realidade presente da
Psicologia, trata-se de uma expressao necessariamente
plural, porque sempre dependente dos pressupostos
previamente eleitos por esse ou aquele enfoque adotado.
Resultam dessa condicdo necessaria a dificuldade e a
responsabilidade que cada qual de n6s — mais afeitos a uma
ou outra abordagem — tem para falar de tais teorias. Por
assim dizer, ndo € menos “antinatural” para este autor,
analista do comportamento, do que para 0s optantes de
outros enfoques, proceder a uma analise — ainda que
brevissima e de carater eminentemente introdutorio — do
cenario dessas teorias do desenvolvimento. Por esta razéo,
pede-se generosidade e rigor moderado ao leitor para com
as afirmacdes sobre especificidades conceituais contidas
neste texto. Nos préximos capitulos do livro, outros autores
se ocupardao de um aprofundamento conceitual orientado
pelas respectivas mediacbes tedricas. Esses textos, além
de caracterizarem as mediacdes, também assumem a
concepcdo de que proporcionar aos agentes educativos
(principalmente pais e professores) informagdo acurada
sobre o processo de desenvolvimento pelo qual passam
criancas e adolescentes permite uma acao profissional
segura e atenta a prevencao dos desequilibrios, disfuncoes
e guadros mais comuns no periodo de escolarizagdo. Uma
vez que, em Ultima andlise, cabe aos educadores a adoc¢éo
de um ou de outro referencial teérico, constitui objetivo
deste livro, sem constituir-se em manual, oferecer
informacgdes consistentes com a literatura atual, sob alguns
dos principais enfoques da Psicologia.
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Uma vez que ndo ha uma conceituacao unissona de
Psicologia do Desenvolvimento, sera sempre necessario
gue o leitor busque aprofundamento na literatura de cada
enfoque tedrico, para uma compreensdo legitima do
assunto. No entanto, a titulo introdutdrio, é possivel
antecipar algumas das questdes genéricas sobre
desenvolvimento humano, assim como apresentar um
sumario (de limitado alcance) a respeito de como algumas
das teorias argumentam sobre os processos da area ou a
ela articulados.

Um dos aspectos mais classicos em teorias do
desenvolvimento é o que diz respeito ao cenario de
influéncias sobre o ser humano: serdo importantes (e em
gue medida) os fatores biologicos (e hereditariamente
transmitidos)? Serd menos ou mais importante a influéncia
das variaveis do meio ambiente na determinacdo e
consolidacdo das condutas tipicas do ser humano? Trata-se
sempre da dicotomia nativismo-empirismo e, como ja
mencionamos, uma das mais antigas polémicas da
Psicologia como um todo.

Fosse esse o0 Unico ponto controverso,
afortunadamente a literatura contemporanea ja teria dado
inimeros sinais de forte consenso para sua superacao:
apenas parece possivel o desenvolvimento (biossocial) a
partir da propria existéncia de um corpo fisico que apresente
constituicdo que o torne potencialmente apto a interacédo
com as peculiaridades do ambiente. De modo algum
sobrevive no contexto da ciéncia a ideia de uma completa
predeterminacdo genética dos padrdes de acdo; em
contrapartida, também esta completamente descartado um
papel absoluto para o ambiente como determinante de tais
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padrdes. As diversas abordagens convergem — apesar das
constantes discussdes sobre diferencas de plasticidade
interespécies — para um interacionismo que nao se prende a
valores percentuais de influéncia, seja das dimensdes
filogenéticas, seja das ontogenéticas ou culturais. Parece
impraticavel prescindir de condi¢bes biologicas bésicas e
sdo cada vez mais consistentemente descartados os
argumentos em favor de um ser passivo que se moldaria
pela exclusiva influéncia ambiental. As diversas correntes
da Psicologia acolhem a ideia de organismos que nascem
com um corpo biolégico tipicamente apto para mudar. Ao
fazé-lo, constituem condi¢cdes necessarias e imprescindiveis
as interagbes sistematicas entre tal corpo e o contexto
fisico, quimico, bioldgico e social em que se insere. A busca
de explicacdes sobre o0 modo pelo qual se processam essas
interacOes constitui meta fundamental, seja da Psicologia do
Desenvolvimento, seja da Psicologia em todas as suas
dimensbes. E é justamente nesse ponto que — ao
oferecerem explicacbes dos processos de interacdo dos
organismos com seus ambientes — 0s psicologos diferem
conforme o0s pressupostos filosofico-epistemoldgicos
adotados.

Portanto, existem muitos aspectos ndo consensuais.
E através deles que cada qual dos enfoques psicologicos
exibe sua marca nas teorias do desenvolvimento. Os que
buscam padrdes comuns e normativos das comutacdes
entre caracteristicas bioldgicas e ambientais, na dimenséao
do desenvolvimento humano, respeitadas as diferencas
entre mediacdes teoricas, acabam por ajudar a construir
boas abordagens cientificas em Psicologia. Mediante cada
vez mais cuidadosa e transparente acumulacdo de dados
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sobre regularidades dessas interacfes, profissionais de
distintas abordagens ampliam, respeitados 0s pressupostos
diversos, a natureza cientifica (nomotética) do
conhecimento que buscam. Em contrapartida, a pratica de
atribuicdo as idiossincrasias, a fatores espurios e isolados
encontra-se em franco declinio, representando limitada
possibilidade de contribuigdes via estudos ideogréficos.
Constitui tarefa insalubre, pela sua complexidade,
tentar classificar de modo seguro e completamente coerente
as teorias do desenvolvimento, porque ndo é consistente
entre elas um conjunto marcante de caracteristicas: ainda
gue a primeira vista tenham aspectos compartilhaveis, logo
adiante seguem caminhos divergentes, seja na concepgao
tedrica, seja nas estratégias de aplicacdo. J& ndo € possivel
mais simplesmente utilizar como critérios demarcatorios as
designagdes de  “teorias  nativistas” e  “teorias
ambientalistas”, por exemplo. Apesar disso, ha autores que
organizam de modo bastante didatico os grupos de teorias
mais proeminentes (BEE, 2003, por exemplo): teorias
biologicas, teorias da aprendizagem, teorias cognitivo-
desenvolvimentais e teorias psicanaliticas. Neste caso,
genericamente teorias biologicas implicariam padrbes
comuns de desenvolvimento e tendéncias proprias de
conduta dos individuos parcial ou integralmente
programadas geneticamente ou sujeitas a uma significativa
influéncia dos processos fisioldgicos em curso. As teorias da
aprendizagem enfatizariam o papel dominante da
experiéncia, sendo nestas incluidas as abordagens
behavioristas. Por seu turno, a abordagem psicanalitica
manteria a ideia central de que as a¢des seriam governadas
por processos inconscientes e que a personalidade ja
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possui uma estrutura que se desenvolvera nos moldes de
estagios articulados a tais processos. As teorias cognitivo-
desenvolvimentais considerariam que tanto 0s aspectos
internos como o0s externos sdo fundamentais nas mudancas
(note-se que tal convicgdo ndo tem carater distintivo, j& que
pode ser compartilhado por outras abordagens).
Evidentemente, h4 muitos corolarios que se depreendem
das designagbes genéricas dessas quatro “teorias”; tais
subdivisbes implicam, por sua vez, algumas diferencas
importantes de interpretacdo dos fendbmenos estudados.
Além disso, ha diversas outras abordagens que
complementam a classificacdo mencionada, de maneira
que, no limite do critério da parcimdnia, ndo seria possivel
deixar de, praticamente, fazer equivaler as psicologias do
desenvolvimento a tantas quantas teorias do
desenvolvimento sejam possiveis. Por essa razdo, é
igualmente dificil a adocdo de uma definicdo consensual
para Psicologia do Desenvolvimento. Mota (2005) ocupa-se
de uma estratégia de andlise historica para caracterizar a
evolucdo e o estado contemporaneo das pesquisas na area.
Ao fazé-lo, passa necessariamente por diversas
conceituagdes de Psicologia do Desenvolvimento. E
interessante notar, por exemplo, a ideia geral, presente em
diversas concepc¢Oes como a de Papalia e Olds, (2.000, p.
25 apud MOTA, 2005) de que, por certo, sempre deve estar
presente na definicdo o objetivo de explicar “mudancgas que
ocorrem na vida do individuo [...]” “[...] desenvolvimento
humano é o estudo cientifico de como as pessoas mudam
ou como elas ficam iguais, desde a concepgao até a morte”.
Para Mota (2005), a definicdo desses autores
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[...] salienta o fato de que psicélogos do
desenvolvimento estudam as mudangas, mas
ndo nos oferecem nenhuma informagéo sobre
questbes fundamentais ao estudo do
desenvolvimento humano. O que muda? Como
muda? E quando muda? Estas sdo perguntas
frequentes nas pesquisas sobre o
desenvolvimento, e sdo frequentemente
abordadas de formas distintas pelas diferentes
abordagens tedricas que descrevem 0
desenvolvimento humano (p.106).

Num contexto de muitas variaveis (internas e
externas, biolégicas e ambientais) implicadas e da
complexidade adicional das dissensdes tedricas, as
dimensbes do processo de mudanca precisam ser
explicitadas enquanto processo. Nao basta um alinhamento
a etapas nitidas e popularmente consagradas (infancia,
adolescéncia, envelhecimento) e, ainda menos, a um critério
de demarcacao temporal. O que est4, de fato, em jogo, é a
maneira pela qual se dao as interacfes entre as pessoas e
0 seu ambiente, em todas as suas dimensdes. Mota (2005)
enriquece a definicdo de Papdlia e Olds, ao propor que
Psicologia do Desenvolvimento possa ser concebida como
‘o estudo, através de metodologia especifica e levando em
consideragdo 0 contexto socio-historico, das multiplas
variaveis, sejam elas cognitivas, afetivas, biologicas ou
sociais, internas ou externas ao individuo que afetam o
desenvolvimento humano ao longo da vida” (p. 107).

De todo modo, parece mesmo que a grandeza e
abrangéncia do que se pretende como objetivos da
Psicologia do Desenvolvimento a fazem replicar as
dimensdes da propria Psicologia como um todo, ja que a
esta sdo logicamente inerentes todos os eventos da acgao
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humana ao longo da vida. De qualquer maneira, parece
consensual que a Psicologia do Desenvolvimento (e,
consequentemente, suas diversas teorias) tome como de
seu interesse todas (e ndo mais unicamente aquelas de
etapas marcantes).

Ja sdo sobejamente conhecidas na literatura as
principais caracteristicas das distintas “teorias do
desenvolvimento” em face dos pressupostos epistémico-
filosoéficos, principios empiricos e estratégias de pesquisa e
aplicacdo. Para uma formacdo mais consistente, o leitor
interessado pode encontrar aprofundamento de alguns
temas nos capitulos subsequentes deste livro e nos
periddicos especializados.

Por ora, o retempero dos principais conceitos que
se seguem nada acrescentard a essa formacdo, mas
objetiva exatamente consolidar o panorama ja explicitado,
qual seja, aquele das drasticas diferencas, por vezes
encontradas entre as diversas abordagens em Psicologia.
Com essa estratégia, o que se pretende, concretamente, é
gue o leitor interessado nas aplicacdes da Psicologia do
Desenvolvimento nos processos educacionais possa:

1) constatar claramente que sua atuagcdo pratica no
contexto educativo depende de suas escolhas
metafisicas (aqui consideradas como pressupostos
filoséficos que antecedem o arcabouco teorico-
préatico das abordagens);

2) buscar identificacdo com as estratégias de atuacdo
gue, para além de confortaveis do ponto de vista de
sua utilizacdo, possam ser instrumentais, a0 mesmo
tempo, para uma aplicacao voltada para os fins éticos
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de uma educacdo emancipatdria no contexto da
equidade e justica social.

Postas essas condi¢des, ainda que sob conviccéo
de que a subsequente apresentacdo sera necessariamente
superficial (porque, nem de longe, conseguird ser
representativa e fazer jus a imensa obra dos autores que se
seguem) e que, se ndo tomada com a devida finalidade ja
realcada (de apenas sinalizar as algumas das notorias
diferencas interteorias) compromete a acuracia do conteudo
das respectivas teorias do desenvolvimento e dos enfoques
psicoldgicos, observemos as proposicdes de alguns nomes
passiveis de serem ligados a questdes e teorias da area:

1) AL. Gesell (1880-1961) — A ideia central era a de
identificar e estudar o que considerava “atraso mental” nas
criancgas, tendo entendido que seria necessario o estudo do
“‘desenvolvimento normal” para melhor compreender o
“‘desenvolvimento anormal”’. Sdo de sua autoria extensos
trabalhos que caracterizam numa dimensdo temporal o
desenvolvimento tipico, do nascimento a adolescéncia.
Embora apoiado em dados sistematicamente e
criteriosamente obtidos, foi consistentemente criticado pelo
fato de que sua proposi¢cdo descritiva ndo constituiu apoio
suficiente para uma visdo explicativa dos processos
envolvidos. Outras dificuldades se originaram da dificuldade
de replicacéo intercultural de seus dados. Em Gesell e
colaboradores encontra-se uma das mais classicas divisdes
de dimensbes da conduta: motora, verbal, adaptativa e
social, onde se atribuia um papel decisivo as maturagfes
muscular, nervosa e hormonal. Apenas a titulo ilustrativo, tal
como se fara com os demais autores mencionados, sugere-
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se apenas uma publicacdo do autor: Gesell, A.L. A Crianca
dos 0 aos 5 anos. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.

2) H.P.H. Wallon (1879-1962) — Embora contemporaneo de
Gesell, pensava o0 desenvolvimento de modo bastante
diverso. Para Nascimento (2007), Wallon tomava a dialética
como fundamento  epistemologico:  “[...]  buscava
compreender o desenvolvimento infantii por meio das
relacdes estabelecidas entre a crianga e seu ambiente,
privilegiando a pessoa em sua totalidade, nas suas
expressoes singulares e na relagdo com os outros” (p. 47).
Wallon estabelece uma “psicogénese da pessoa completa”,
gue da um carater epistémico integrador entre dimensdes
bioldgicas e sociais. Segundo Nascimento (2007), Wallon
pleiteava que o projeto de sociedade definiria 0 projeto de
educacdo, de modo que formar sujeitos historicos,
autdbnomos, capazes de construir sua sociedade implicava
associar essa meta ética aos processos
pedagdgicos,[...]"ndo sem se apoiar em principios cientificos
relativos ao conhecimento da crianca e do meio onde se
desenvolve” (p. 64). Uma obra: Wallon, H.P.H. Origens do
pensamento na crianga. Sao Paulo: Manole, 1989.

3) J. Piaget (1896-1960) — Um dos mais influentes e
importantes pesquisadores do desenvolvimento humano,
concebia-o pautado pela possibilidade distintiva de um
pensamento simbolico e abstrato. Construtivista, Piaget
postulava que a maturacdo bioldégica estabelece pré-
condi¢cBes para o desenvolvimento cognitivo, mas que este
resulta de um processo continuo apoiado nos aspectos
funcional e estrutural da inteligéncia e do conhecimento.
Para Montoya (2007), “[...] o aspecto funcional diz respeito
aos processos adaptativos e organizativos, comuns a todos
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0s niveis da atividade intelectual, e o aspecto estrutural, as
formas ou estruturas alcancadas pelo sujeito nos processos
adaptativos” (p. 160). Sao sobejamente conhecidos na
literatura os conceitos de assimilacdo e acomodacéo, que
atuam ndo apenas no desenvolvimento infantil, mas ao
longo da vida das pessoas. Ainda segundo Montoya (2007)
“[...] os esquemas sensorio-motores, assim como 0s
esquemas conceituais, na medida em que se adaptam a
novas realidades, dao lugar a novas formas de organizacéo.
As novas formas de organizacdo se constituem, entao,
como resultado das transformacdes sofridas pelas
anteriores, tendo como resultado esquemas de maior
abrangéncia sobre os dados exteriores” (p. 160). Para
Piaget, tal processo nédo se explica apenas pela emergéncia
de estruturas pré-formadas, nem por forca das imposicoes
do meio, mas por sucessivas reorganizagdes internas na
busca de equilibrio e estabilidade. Uma obra: Piaget, J. A
construgao do real na crianga. Rio: Zahar, 1960.

4) S. Freud (1856-1939) — Ainda que seu primeiro mote nao
fosse a infancia, mas uma espécie de psicopatologia da vida
adulta, os estudos primeiros de Freud logo levaram a
constatacdo de que alguns possiveis estadios de
desenvolvimento infantil (oral, anal, falico, de laténcia,
genital) tinham grande importancia para a formagdo da
personalidade. A sua construcdo de processamento em
termos de relacdes objetais vinculadas por dimensdes de
prazer e desprazer libidinais. Para Shirahige e Higa (2007),
“A Psicanalise, ao estudar o aparelho psiquico do individuo,
divide-o em regifes e instancias: o id, 0 ego e o0 superego. A
personalidade é composta desses trés sistemas e o
comportamento é resultante da interagao entre eles” (p.17),
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atuando de forma integrada e dinamica. Também foram
importantes para a psicologia dinamica de Freud os
conceitos de inconsciente, consciente e pré-consciente,
bem como seus conceitos de impulsos e instintos. Também
requerem aprofundamento do leitor os mecanismos de
defesa do ego. Para Shirahige e Higa (2007), “[...] o mundo
contemporaneo leva as pessoas a viverem situagdes com
altas doses de ansiedade”. Mas a funcdo da ansiedade é
alertar o ego ou o “eu” para situagdes de perigo, controlando
ou inibindo os desejos que vao ao encontro dessas
situagdes. E, portanto, uma funcdo necessaria ao
desenvolvimento psiquico e 0S mecanismos mais
importantes sdo a repressdo, a negacao, a formacéo
reativa, a projecao, a racionalizagao, a fixacao, a regressao,
o deslocamento e a sublimacdo. Uma obra: Freud, S. A
interpretacdo dos sonhos. Rio: Imago 1969.

5) E.H. Erikson (1904-1994) — Como Varios outros que
estudaram Freud, Erikson buscou um aprofundamento da
ideia de estadios de desenvolvimento, todavia reduzindo a
énfase atribuida a questdo da sexualidade na formacédo da
personalidade. De certo modo normativo, Erikson, propde
oito estadios de desenvolvimento psicossocial, pelos quais
um ser humano em trajetéria “normal” passaria: resulta
importante, naturalmente, a superacao e desafios e conflitos
gue entdo se apresentam, sob risco de comprometimento
na vida adulta. Resistia a ideia de apressamento do
desenvolvimento, 0 que traria consequéncias emocionais e
de competéncia para as crian¢cas em sua vida futura. Uma
obra: Erikson, E.H., Erikson, J. O ciclo da vida completo.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
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6) L.S. Vigotski (1896-1934) — A teoria soécio-cultural,
inicialmente vinculada a Vigotski, surgiu na Unido Soviética,
nas décadas iniciais do século XX. Para Mello (2007), “[...]
0S autores que autodenominaram sua corrente de
pensamento como histérico-cultural tinham razfes para
isso: partiam do pressuposto de que o homem é um ser de
natureza social. O que significa isso? Admitida a origem
animal dos homens, restava a ciéncia explicar suas
especificidades frente aos outros animais: como se forma,
no homem, sua inteligéncia, sua personalidade][...] em uma
palavra, a consciéncia humana que faz de cada pessoa um
ser unico e irrepetivel” (p. 135). A teoria vigotskiana, nela
implicada a ideia da linguagem e das experiéncias sociais
como fontes de mediagdo do desenvolvimento por
exceléncia, tem raizes na teoria marxista do materialismo
dialético, implicada ai a concepcdo de que as mudancas
histéricas na sociedade e a vida material produzem
transformacdes na natureza humana. A importancia da
mediacdo social é fortemente sublinhada em Vigotski:
“[...]Jpara a teoria histérico-cultural, na auséncia da relacao
com a cultura, o desenvolvimento tipicamente humano néo
ocorrera. Isso significa que a relacao entre desenvolvimento
e aprendizagem ganha uma nova perspectiva: ndo é o
desenvolvimento que antecede e possibilita a
aprendizagem, mas, ao contrario, € a aprendizagem que
antecede, possibilita e impulsiona o desenvolvimento”
(MELLO, 2007, p. 142-143). A maneira pela qual se da essa
aprendizagem essencialmente social se constréi em
Vigotski através do conceito de zonas de desenvolvimento:
a real, expressa pelas atividades ja alcancadas pela crianca,
e a proximal, manifesta por aquilo que a crianca ainda néo é
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capaz de fazer sozinha, mas ja é capaz de fazer em
colaboracdo com um parceiro mais experiente. Uma obra:
Vigotski, L.S. et al Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. S&o Paulo: icone/EDUSP, 1988.

7) B.F. Skinner (1904-1990) — Skinner nédo se pretendeu,
enquanto teorico do desenvolvimento humano, embora
seguidores como Bijou (1984), por exemplo, tenham
estendido os principios operantes do comportamento a
analise do desenvolvimento infantil. Skinner elaborou, a
partir da filosofia que designou Behaviorismo Radical, uma
ciencia denominada Andlise do Comportamento.
Resumidamente, esta mantém uma ldégica central de
explicagdo de fenOmenos e processos orientada pela
selecédo, pelas consequéncias, ou seja, pelo fato de que
comportamentos e repertdrios comportamentais inteiros se
instalam, extinguem-se ou mudam de intensidade, durag&o,
topografia, caracteristicas, em funcdo dos efeitos que
produzem no ambiente fisico, quimico, biolégico e social.
Diferentemente dos behavioristas metodolégicos (que
excluiam de consideracdo os eventos internos), Skinner deu
especial énfase aos eventos privados. Constituem niveis de
variacao e selecdo do comportamento: a) filogenético, onde
atuam as contingéncias de sobrevivéncia da espécie na sua
dimensdo biologica; b) ontogenético, onde agem as
relacdes individuais cotidianas com o ambiente, mediadas
pelo comportamento operante; c) cultural, representado
pelas relacbes entrelacadas dos comportamentos dos
individuos no contexto de consequéncias compartilhadas
(mais adiante na historia behaviorista conhecidos como
produtos agregados das praticas culturais). Distintamente
do que, por vezes, sugere a literatura critica de sua obra,
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Skinner demonstra em varias passagens o0 carater
interacionista da analise comportamental, em que ndo ha
precedéncia do ambiente sobre as atividades do individuo,
do mesmo modo pelo qual ndo se torna possivel uma
atuacéo autbnoma e independente do individuo sobre o seu
ambiente: ambas as dimensfes afetam-se mutuamente,
produzem alteracbes e séo alteradas. Uma obra: Skinner,
B.F. Ciéncia e comportamento humano. Brasilia: Editora da
UNB, 1966.

Outras contribuicbes importantes sao encontradas
na literatura, com frequéncia provenientes de autores que
ao longo de sua carreira profissional passaram a centrar
interesse no desenvolvimento humano. Para exemplificar,
tome-se a Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento
Humano, de Urie Bronfrenbrener (2005), que também busca
demonstrar a indissociabilidade entre a pessoa em
desenvolvimento e 0s contextos em que ela se insere; esse
modelo esta centrado no contexto do desenvolvimento, que
€ mostrado como um conjunto de sistemas aninhados,
nomeados microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema. Como em Bronfrenbrener, diversas outras
vertentes que procuram explicacbes para cada ato,
atividade, atitude, comportamento humano - conforme
gueiram os diferentes enfoques — apresentam estratégias
de acdo educativa diferentes como contribuicdo
consequente do estudo do desenvolvimento humano com
vistas a um planejamento aprimorado do ensino via politicas
publicas.

Portanto, as divergéncias inter-abordagens véao
desde questdes centrais, sejam teoricas, epistemoldgicas,
filosoficas, até aspectos das consequéncias das aplicacoes
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praticas dos constructos e principios desenvolvidos pelos
diversos autores. Para nosso interesse imediato e
exemplificativo, questdes centrais se constituem, por
exemplo: das discussodes e dicotomias em torno da natureza
humana no que respeita as suas possibilidades de
desenvolvimento: sera o homem passivo e reativo ao
ambiente? Serd ele ativo e o ambiente meramente se
modifica face a sua atuacdo? Serd ele eminentemente
interativo, alterando o ambiente com que interage e sendo
por esse ambiente alterado? Em se respondendo
positivamente a primeira indagacdo, € evidente que o
educador adota um tipo de atitude frente aos processos de
educacdo e desenvolvimento. Por hipétese, bastaria
aguardar a acao ambiental sobre o educando e no momento
e condi¢cOes apropriadas, suas reacdes logo revelariam seu
ajustamento as condicdes de mundo onde vive. Em se
respondendo positivamente a segunda indagacao, € de se
supor a necessidade de uma acéo educativa vinculada &
ideia de uma estrutura cognitiva desde logo pronta para
atuar frente ao ambiente, apoiada nas metas, desejo e
iniciativa do aprendiz. Se a resposta € positiva a terceira
guestdo, o professor, a escola e a agéncia de governo,
mediante politicas publicas, devem conceber acdes para o
desenvolvimento (e para a aprendizagem) apoiados na
estruturacdo de um contexto antecedente apropriado
(condicbes de ensino-aprendizagem) que, ao mesmo
tempo, contemple consequéncias relevantes para as
condutas implicadas.

Do mesmo modo, pode ter implicagbes especiais
para as praticas vinculadas a educacdo e a educacédo
inclusiva em particular, a decisdo do professor (ou da
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equipe, ou dos responsaveis por politicas publicas ai
envolvidas), sobre que pressuposto adotar. tratar os
processos de aprendizagem e  desenvolvimento
completamente distintos? Complementares? Sobrepostos?
Embora as respostas possam parecer Obvias, nem sempre
a pratica correspondente se apresenta assim. Por exemplo,
tomar a aprendizagem como condicdo para O
desenvolvimento torna os dois processos distintos e pode
indicar que o segundo sO ocorrera se as condicbes para o
primeiro forem satisfeitas. J4, adotar a ideia de que, ao
desenvolver-se, por sua natureza genética inerente, o
individuo aprende, significa outro conjunto de estratégias no
trabalho educativo. Se o educador adota a concepg¢éao de
que “aprender ¢é desenvolver-se”, passa a ter
responsabilidade por um processo maior e complexo que
implica arranjar as condi¢cdes de ensino-aprendizagem sob
preceitos ndo apenas bioldgicos, mas ético-sociais do que
representa cada qual das praticas culturais ensinadas no
processo educacional.

Este texto, portanto:
(1) ndo conforta o educador com a sugestdo de escolhas
ética ou cientificamente mais plausiveis;
(2) ndo aprofunda, de modo algum, a descricdo das
principais  caracteristicas das varias teorias do
desenvolvimento;
(3) ndo recomenda escolhas de abordagens fundadas em
preferéncias  superficiais, identificacdo e simpatias
individuais e eventuais facilidades de aplicacdo pratica.
Busca, de modo diverso, instiga-lo para que, sobretudo,
figue atento ao fato de que optar por estratégias
educacionais, em qualquer nivel, exige, ao menos, ampliar
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sua familiaridade com as teorias de aprendizagem mais
conhecidas na literatura, destrincar seus principais
pressupostos tedrico-epistemologicos e, na sequéncia,
compor seu planejamento de ensino de modo consistente e
sustentado.
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No capitulo 1, ao estudar a histéria do atendimento
a pessoas com deficiéncia, observamos que o conceito de
deficiéncia sempre esteve fortemente atrelado ao
conhecimento cientifico disponivel na época e as condicbes
de vida social e cultural de cada sociedade, que estabelecia
normas de convivéncia com aquelas pessoas que, por
algum motivo, diferenciavam-se substancialmente das
demais. Na histéria da organizacdo da sociedade humana,
identifica-se um processo continuo de criacdo e recriacdo
de categorizacdo das pessoas. Tal processo, descrito a
partir das atividades humanas, € elaborado considerando
fatores econdmicos, sociais, culturais e historicos
(MATTOS, 2002).

Conceito e definicéo sao terminologias
interdependentes, porém, ndo estdo disponiveis a todos ao
mesmo tempo. Por exemplo, pessoas que tém conceito da
deficiéncia intelectual pautado em suas limitacdes,
provavelmente baseiam suas crengas em modelos de
definicbes que a descrevem a partir de delineamentos do
gue a pessoa possivelmente ndo sera capaz de fazer,
focando assim as dificuldades. Compéndios médicos mais
antigos (DOLL, 1941; TREDGOLD; SODDY, 1974)
descrevem a deficiéncia intelectual como limitadora,
enfatizando o limiar da impossibilidade de adaptacdo do
individuo, em funcéo do déficit cognitivo apresentado.
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O conceito de deficiéncia é, em geral, baseado em
crencas, com forte componente cultural que, passadas as
geracbes sdo desprovidas de descricdo e, nem sempre
estao relacionadas as definicbes. A definicdo, por sua vez,
pretende descrever e dar significado ao fendémeno,
estabelecendo relagdes entre as condigcbes antecedentes
(que causa) e os desempenhos observados (respostas).
Esta atrelada aos avancos tecnologicos que subsidiam
diagnodsticos, tratamentos e atendimentos, pautados em
normas legais e principios éticos.

Um aspecto que permeia as relacdes entre
individuos esté na definicdo do que € normal e patolégico ou
atipico na sociedade. De Luca (2002) utiliza dois autores
Foucaut e Canguilhem, para refletr sobre os
desdobramentos filoséficos do conceito de normalizagcéo e
sugerem a comparacgdo a partir do que € esperado para a
populacdo, a partir de regulamentacdes vigentes, de
interesse do controle da sociedade em determinada época.
Nessa direcdo, Braddock (1977) utilizou a curva de
normalidade para explicar a existéncia de uma condicdo
‘normal”, que € representada pela maioria percentual de
pessoas e uma condicao “desviante”, que é representada
por baixos percentuais de pessoas, ha mesma curva.

Amaral (1998) destaca que a diferenca surge no
contexto das normalizacbes, daquilo que se pretende
homogenizador, semelhante, no contexto apegado as
normas de correspondéncia a um modelo estabelecido.
Aponta que, em nossa sociedade, o padrado ideal de
normalidade corresponde ao sujeito “jovem, do género
masculino, branco, cristdo, heterossexual, fisica e
mentalmente perfeito, belo e produtivo” (p.14). Esses
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padrdes fisicos e comportamentais presentes e valorizados
nas relacbes sociais ocidentais, acabam por definir como
diferente, desviante ou anormal todo aquele que nao se
enquadra em seus termos e, quao mais distante desses o
individuo esta, mais desviante sera. A caracterizacdo da
diferenca vem, geralmente, acompanhada do estigma sob o
gual se submetem as relagbes que envolvem esse sujeito e
o0 outro.

Nessa perspectiva, o conceito de deficiéncia é
derivado de uma concepcado organica em que a deficiéncia
intelectual € vista como uma doenca e, como tal, & preciso
procurar os agentes determinantes da mesma para que se
possa efetivar o tratamento. De acordo com essa
concepcao, identificada a causa, haveria procedimentos
especificos para cada categoria, utilizando técnicas de
tratamento ja conhecidas, aplicadas por profissionais
especializados. Teoricamente, o tratamento seria de facil
acesso a todos (MENDES, 2000). Todavia, do modelo
meédico deriva o conceito etioldégico, que identifica a causa
da deficiéncia. Embora n&o tenha validade educacional,
este modelo possibilita a implementacdo de politicas de
prevencao, entre elas, o aconselhamento genético.

Outro conceito que foi intensamente utilizado e,
ainda €, para algumas finalidades, tem como base o
resultado de avaliacdo de desempenho intelectual, realizado
por meio de testes de inteligéncia, que possibilitava a
identificacdo do Quociente Intelectual (Ql) da pessoa. O
resultado era dado em termos numéricos e, de acordo com
o percentil obtido, era feita a classificagdo da pessoa,
indicando a presenca de deficiéncia ou ndo e, em caso
afirmativo, o grau de comprometimento. Tal acdo, por muito
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tempo, determinou o encaminhamento para 0S servicos
especializados, dentre eles a classe especial. A
classificacdo, apresentada no Quadro 1, era associada ao
modelo médico e ao modelo pedagogico que utilizando as
mesmas medidas de QIl, estabeleciam nomenclatura
diferente.

Quadro 1. Distribuicdo das classificacdes de acordo com o Q.

Ql Classificacao
Modelo Médico Modelo
Pedagdgico
70a90 Leve Limitrofe
50 a 69 Moderado Educavel
30a49 Severo Treinavel
Menos de 30 | Grave Dependente

Entretanto, as descricbes correspondentes as
habilidades descritas a partir das classificacbes obtidas,
apontavam, no geral, as limitacdes e algumas capacidades,
sinalizando que, aparentemente, todos os portadores de
determinado QI tinham as mesmas habilidades ou a
auséncia delas. Em algumas instituicbes, era comum a
adocdo de medidas administrativas de cunho pedagdgico,
como separacdao dos alunos por QI, na intengdo de se
formarem classes homogéneas, na crenca de que tal
medida facilitaria 0 ensino, uma vez que se subtendia que
alunos com habilidades semelhantes aprenderiam da
mesma forma, com isso o agrupamento por faixa de QI
tornou-se pratica muito usual.

E possivel que tais definicdes tenham gerado
conceitos ainda presentes na sociedade atual e que
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permeiem os servicos oferecidos em educacao especial.
Todavia, tais classificacfes dizem muito pouco sobre o que
0 aluno € ou ndo capaz de fazer. O uso inadequado de tais
medidas resultou, na década de 60 a 90, na colocacao
indevida de criancas sem deficiéncia, mas que fracassavam
na escola em classes e escolas especiais. Associado a isso,
observou-se, na época, a interpretacao errbnea do conceito
de normalizagao.

Mendes (2001) esclarece que, em educacéo
especial, o principio da normalizacdo surgiu nos paises
escandinavos, com Bank-Mikkelsen e Nirje, em publicactes
de 1969, que tem como pressuposto basico a ideia de que
toda pessoa com deficiéncia teria o direito de participar de
ambientes diversos e ter as experiéncias que seriam
comuns a todos ou esperados em sua cultura.

Neste sentido, a todos os membros de uma
sociedade deveriam ser fornecidas oportunidades iguais
para a participagdo em atividades comuns aquelas
partilhadas por grupos de idades equivalentes. Para Aranha
(2002) a sociedade deveria disponibilizar condicdes de vida,
traduzidas em acessibilidade e procedimentos de ensino
adequados e eficientes que garantissem o desenvolvimento
da pessoa, possibilitando 0 uso de todos os espagos coletivos
como qualquer membro da sociedade.

Todavia, os servicos de educacgao especial nas
décadas de 1970 a 1990, entenderam a normalizagdo como
o oferecimento de servicos que, no movimento chamado de
“‘integragao”, preconizando o encaminhamento de criangas
com deficiéncia intelectual/mental para as classes especiais,
onde desenvolveriam habilidades que as tornariam
preparados para frequentar a classe comum, em igualdade
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de condi¢cbes com os pares da sua série. E importante
ressaltar que, se algumas criancas com dificuldades no
aprendizado académico podem alcancar tais premissas e
adquirir repertorios em servicos especializados, proprios
para a idade, que os auxiliam a ter sucesso na escola, em
condigbes semelhantes aos demais da mesma faixa etaria,
esses alunos certamente ndo correspondem aos com
deficiéncia intelectual. Proximamente voltaremos a questédo
da definicdo de deficiéncia intelectual, que auxiliara no
entendimento desta premissa.

Brumer (2004) analisando a legislacdo brasileira
concluiu que, até a década de 1980, esta tinha um carater
basicamente assistencialista e paternalista. Tais politicas
sinalizavam a oferta de servicos na proposta de reabilitagéo
e adaptacdo social do individuo ao meio, cabendo a pessoa
com deficiéncia adaptar-se ao meio e ndo o contrario.

Nessa perspectiva 0s servicos eram ofertados na
tentativa de normalizar as pessoas com deficiéncia. Tal
premissa fazia parte do paradigma de integracdo, que
pontua atendimento especializado para reabilitar o individuo
com deficiéncia, sob a ideia de que possa se desenvolver
ficando o mais préoximo do normal, comum.
Desconsiderando a diferenca como parte da natureza
humana (ARANHA, 2001). Em outras palavras, é como se
todos fossem iguais e normais e as pessoas com deficiéncia
fossem as diferentes, afastando-se da normalidade e, por
iISS0, necessitariam de servigos especiais para alcangcarem o
titulo de “normais”.

Movimentos mundiais de educacgéo para todos e
inclusdo de pessoas com deficiéncia tém resultado em um
conjunto de leis que tem como objetivo garantir o acesso e a
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permanéncia de todos em todos 0s espacos sociais,
principalmente na escola. Pautadas em definicdes
cientificas e descricdes claras, as novas diretrizes tém
mobilizado a sociedade para a reflexdo de conceitos em
relacdo a pessoa com deficiéncia e, entre elas, a deficiéncia
intelectual/mental. Tais movimentos séo importantes porque
pretendem gerar mudangas no conceito que a sociedade
tem da deficiéncia intelectual e, consequentemente, sobre
as pessoas que se enquadram em tal condicao.

A Declaracdo de Salamanca (CORDE, 1994),
assinada por quase cem paises, em um movimento mundial
em prol da igualdade de oportunidades as pessoas com
deficiéncia, implementada pela ONU, é um dos documentos
mais importantes e alavancou, principalmente no nosso
pais, leis e diretrizes que garantem os direitos dessas
pessoas. Seus preceitos nortearam diferentes agdes no
ambito da educacéo inclusiva, apontando-a como o0 meio
eficaz no combate a discriminagcdo social, enfatizando um
sistema social nas suas mais diversas instancias que
reconheca e valorize a diversidade humana.

Para concretizar tais acfes Aranha (2002) defende
o principio da igualdade, que explicita que a inclusdo seja
escolar ou social, numa sociedade democratica, reconheca
a diversidade que a constitui, respeitando-a, ajustando-se e
providenciando todos os tipos de suportes (pessoais,
fisicos, materiais, equipamentos, acessibilidade etc.), que
permitam a todos o acesso e o0 funcionamento na
comunidade. O quadro 2 a seguir sintetiza estas ideias:
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Quadro 2 — Sintese das ideias do principio de igualdade

Principio da Normatizagao

Principio da Igualdade

Integracao Incluséo
Obijetivos: Obijetivos:
v desenvolver a pessoa | v identificar as necessidades
com deficiéncia especiais presentes na
v' integra-la a comunidade, populacao

v/ analisar a realidade do
contexto social ( em todos os
setores que o constituem)

v/ promover 0S ajustes e
implementar 0s suportes que
se mostram necessarios para
atender o conjunto dessas
necessidades

v promover e favorecer a
insercdo imediata e continua da
pessoa com deficiéncia, na
comunidade, independente do
tipo de necessidade especial
gue apresente

quando estiver “pronta”,
segundo a avaliacdo
social vigente

Pressuposto: pessoa diferente,
vivendo entre pessoas
supostamente iguais

Pressuposto: pessoas diferentes,
convivendo respeitosamente, na
diversidade

Um conceito de deficiéncia pautado no principio
da igualdade implica em reconhecer a diferenca e, a partir
dele, oferecer a pessoa com deficiéncia condi¢cdes de vida
tdo normais quanto seja possivel para todas as pessoas. Os
servicos que criam estigmas devem ser eliminados. A
imagem social das pessoas com deficiéncia deve ser
melhorada valorizando suas competéncias e possibilitando
sua produtividade. A integracdo e a participacdo social
devem ser favorecidas e incentivadas de forma que possa
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ter experiéncias diversificadas, tomar decisdes, escolher e
assumir papéis sociais importantes, ou seja, tenha o
reconhecimento da sua qualidade de cidaddo. O perigo
reside quando sé é notada a incapacidade pessoal sem
considerar razbes sociais que levam ou enfatizam tal
condicao (OMOTE, 1987).

Definicbes tém sido difundidas com o objetivo de
esclarecer  terminologias  utilizadas, faciltando a
comunicacdo entre profissionais da saude em locais
diversos. A Classificacdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF), elaborada em 2003 pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) objetiva uma
definicdo, considerando as atividades que pode
desempenhar um individuo que apresenta alteracdes de
funcdo e/ou de estrutura do corpo assim como sua
participagdo social, em uma perspectiva positiva. Por se
configurar em uma abordagem biopsicossocial, incorpora os
componentes de salde nos niveis corporais e sociais
prevendo um modelo de diagndéstico que incorpora as trés
dimensdes: a biomédica, a psicolédgica (dimenséao individual)
e a social. Define a deficiéncia como as anormalidades nos
orgdos e sistemas e nas estruturas do corpo; a
incapacidade como as consequéncias da deficiéncia do
ponto de vista do rendimento funcional, ou seja, no
desempenho das atividades; e desvantagem como a
adaptacdo do individuo ao meio ambiente, resultante da
deficiéncia e incapacidade. Todavia, no modelo atual a
incapacidade é resultante da interacdo entre a disfuncéo
apresentada pelo individuo (seja organica e/ou da estrutura
do corpo), a limitacdo de suas atividades e a restricdo na
participacdo social e dos fatores ambientais que podem
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atuar como facilitadores ou barreiras para o desempenho
dessas atividades e da participacdo (FARIAS; BUCHALLA,
2005).

Historicamente, a deficiéncia esta associada a uma
situagdo de desvantagem. Refere-se a condicdo de uma
situacao de desequilibrio, que sé é possivel num esquema
comparativo: aquela pessoa, com alguma deficiéncia, em
relacdo aos demais membros do seu grupo, ou seja, a ideia
de desvantagem s0 se faz pertinente, quando se considera
e julga determinado individuo comparando-o com outros
dentro de um grupo especifico.

Amiralian et al. (2000) define desvantagem como:

[...] prejuizo para o individuo, resultante de
uma deficiéncia ou uma incapacidade, que
limita ou impede o desempenho de papéis de
acordo com a idade, sexo, fatores sociais e
culturais Caracteriza-se por uma discordancia
entre a capacidade individual de realizacdo e
as expectativas do individuo ou do seu grupo
social. Representa a socializacdo da
deficiéncia e relaciona-se as dificuldades nas
habilidades de sobrevivéncia (p.98).

Em outros termos, a desvantagem deriva da
condicdo de deficiéncia, apresentada pelo individuo que a
possui, que carrega consigo o status de incapacidade.
Todavia, a incapacidade pode ocorrer em fungédo de o
ambiente ndo se apresentar adaptado para promover a
insercdo total da pessoa com deficiéncia nas instancias
sociais. Com isso esse segmento populacional se apresenta
em situacdo de prejuizo perante o grupo de pessoas sem
deficiéncias ao acessar ou tentar usufruir das oportunidades
sociais.
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A Convencéo da Organizacdo das Nacbes Unidas
(ONU) (CORDE, 2007) sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia definiu-as como: “...] aquelas que tém
impedimentos de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial permanentes, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacao plena e efetiva na
sociedade em bases iguais com as demais pessoas”.

Em 1994, houve uma mudanca na definicdo do
conceito de deficiéncia mental/intelectual, pois até aquele
momento sua identificacdo localizava-se estritamente no
individuo que a apresentava. Em funcdo de mudancgas no
reconhecimento por parte da comunidade cientifica de que a
deficiéncia mental/intelectual deve ser avaliada de maneira
pluridimensional, ou seja, deriva tanto de resultados da
analise de caréater individual, quanto da qualidade de
interacOes estabelecidas por essas pessoas com 0 contexto
social, indicando o0s niveis de ajustes e suportes
necessarios para que consiga conquistar uma qualidade de
vida.

O modelo proposto pela American Association on
Mental Retardation (AAMR) também descreve principios
basicos para a definicdo de deficiencia mental/intelectual,
gue deve subsidiar o diagnoéstico, a classificagdo e a
planificacdo de sistemas de apoio. A proposta tedrica €
funcionalista, sistémica e bioecoldgica, incluindo as
dimensdes intelectual, relacional, adaptativa, organicista e
contextual. A deficiéncia mental/intelectual € considerada
condicdo deficitaria, que envolve habilidades intelectuais,
comportamentos adaptativos (conceitual, pratico e social),
participacdo comunitaria, interacdes e papéis sociais,
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condi¢cBes etiologicas e de saude, aspectos contextuais,
ambientais, culturais e as oportunidades de vida do sujeito.

A deficiéncia mental/intelectual é caracterizada por
limitacdes significativas no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades
praticas sociais e conceituais, originando-se antes dos
dezoito anos de idade (AAMR, 2002).

Levando-se em consideracao tais conceituagdes, no
processo de diagnostico € importante observar, portanto,
trés critérios: (a) o funcionamento intelectual; (b) o
comportamento adaptativo e, (c) a idade de inicio das
manifestacbes ou sinais indicativos de atraso no
desenvolvimento.

A inteligéncia € concebida como capacidade geral,
incluindo raciocinio, planejamento, solucdo de problemas,
pensamento abstrato, compreensao de ideias complexas,
rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da
experiéncia (LUCKASSON et al.,, 2002). As habilidades
intelectuais sdo objetivamente avaliadas por meio de testes
psicométricos de inteligéncia. A dimensao intelectual é um
dos indicadores de déficit intelectual e, apesar de ainda ter
muito peso, sozinho ndo é suficiente para o diagnoéstico da
deficiéncia. No processo avaliativo da inteligéncia é preciso
considerar: (a) a qualidade dos instrumentos de medida cujo
teste deve ser validado para nossa populagcdo; (b) o
avaliador deve saber aplicar e interpretar os resultados dos
testes empregados; (c) é preciso considerar o contexto
ambiental e sociocultural da crianga na interpretacdo dos
resultados do processo avaliativo; (d) é preciso conhecer a
trajetéria escolar da crianca, avaliando as condi¢bes de
ensino a que foi exposta.
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O comportamento adaptativo é definido como um
conjunto de habilidades que, se adquiridas pela pessoa,
auxilia sua resposta as solicitacbes da vida cotidiana
(LUCKASSON et al., 2002). Carvalho e Maciel (2003)
destacam as habilidades conceituais, sociais e praticas
como as que definem o comportamento adaptativo. As
habilidades conceituais estdo relacionadas aos aspectos
académicos envolvendo cognicdo e comunicagdo. Por
exemplo: bom desempenho em linguagem receptiva e
expressiva, aprendizagem de leitura e escrita e habilidades
para independéncia pessoal. Nas habilidades sociais, sé&o
consideradas aquelas indispensaveis para o relacionamento
interpessoal como acatar regras, ter nocao de perigo, ter
responsabilidade etc. Entre as habilidades préticas, o
destaque € a autonomia presente nas habilidades de
autocuidado, assim como comportamentos de cuidados com
o ambiente, com a saude, no local de trabalho etc. As
autoras ressaltam que limitacdes nessas habilidades podem
prejudicar a pessoa nas relaces com o ambiente e dificultar
0 convivio no dia-a-dia. N&o ha, no Brasil, instrumentos
padronizados para avaliar o comportamento adaptativo.

No contraponto, a inclusdo tem investido esforgos
para oferecer a pessoa com deficiéncia condi¢cdes de vida
tdo normais quanto seja possivel para todas as pessoas.
Para isso a sociedade deve organizar-se, objetivando
eliminar barreiras e possibilitar condicdes para que todos
desenvolvam suas potencialidades por meio de acoes
como:

e Eliminar servicos que criem estigmas. Por exemplo:
servico de odontologia para pessoas com deficiéncia.
Enquanto pessoas devem usufruir dos mesmos
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servicos para qualquer cidaddo comum, sendo
elegiveis para servicos especializados aqueles que
se realizam em situagcdes hospitalares;

e Tratar a pessoa de acordo com a sua idade
cronoldgica. Tratd-la como crianca quando €
adolescente, pode influenciar negativamente sua
autoestima;

e Favorecer o desenvolvimento das competéncias
dando oportunidades para exercé-las;

e Permitir que a crianca tenha acesso a bons modelos
de comportamentos. A escola comum, aberta a todos
€, com certeza, um bom lugar para favorecer a troca
de interacdes entre pares n&o coetaneos;

e Melhorar a imagem social das pessoas com
deficiéncia, valorizando suas competéncias e
possibilitando sua produtividade;

e Favorecer a integracdo e a participacdo social de
forma que possa ter boas experiéncias, tomar
decisbes, escolher e assumir papéis sociais
importantes Para isso a crianca precisa do outro para
incentiva-la e para ajuda-la a perceber suas
dificuldades como todo e qualquer individuo.

Fazendo uma alusé&o historica, tem-se nas décadas
de 50 e 70 do século XX, o predominio da politica de
institucionalizagéo da pessoa com deficiéncia,
principalmente em escolas especiais. As criticas a este tipo
de atendimento, em consonancia com o principio de
normalizag&o resultaram na defesa de que as pessoas com
deficiéncia tinham o direito de viver e frequentar as
instancias sociais e que o0s servicos oferecidos a elas
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deveriam priorizar sua integracdo plena na comunidade.
Aranha (2001) destaca que, ao conjunto de ideias e de
praticas resultantes dessa filosofia, denominou-se
Paradigma de Suportes - ou Apoios, que defende o parecer
de que as pessoas com deficiéncia se diferenciam, sim, das
outras sem deficiéncia, entretanto os direitos devem ser
iguais para todos e, para isso, é necessario garantir
condi¢cOes diferenciadas, de acordo com as necessidades
de cada um e de todos, nos variados segmentos
populacionais. O Paradigma de Suportes entdo [...] tem-se
caracterizado pelo pressuposto de que a pessoa com
deficiéncia tem direito a convivéncia ndo segregada e ao
acesso aos recursos disponiveis aos demais cidadaos. [...]
prevé intervencgdes decisivas e incisivas, em ambos 0s
lados da equacédo: no processo de desenvolvimento do
sujeito e no processo de reajuste da realidade social
(grifos da autora, p. 18). Salienta ainda, a necessidade de
gue seja reconhecida a qualidade de cidaddo as pessoas
com deficiéncia, por mais limitantes que se apresentem,
incluindo-as nas decisdes em contextos sociais, politicos e
econdmicos, nao podendo ficar mais a margem dos
processos que constituem a sociedade.

A AAMR (2002) ressalta a importancia dos apoios
como mediadores entre o funcionamento do sujeito e as
demandas ambientais O paradigma de apoio proposto
enfatiza a natureza e a intensidade dos apoios e sua
influéncia na funcionalidade do sujeito (CARVALHO;
MACIEL, 2003). De acordo com sua intensidade, 0s apoios
podem ser classificados, segundo as autoras, em:

a) intermitentes — sdo episddicos, disponibilizados
apenas em momentos necessarios, com base em

93



b)

d)

demandas especificas, aplicados em momentos de
crise ou periodos de transicdo no clico de vida da
pessoa. Ex: criancas que permanecem internadas
periodicamente para tratamento.

limitados — s&@o caracterizados por sua temporalidade
limitada e persistente, destinando-se ao atendimento
a necessidades que requeiram assisténcia temporal
de curta duracdo, com apoio mantido até sua
finalizacdo. Ex: pessoa sofre um acidente e fica
temporariamente imobilizada.

extensivos — sdo caracterizados por sua regularidade
e periodicidade (diariamente, semanalmente). EXx:
pessoas com deficiéncia mental/intelectual que
precisam de auxilio especifico para aprender
habilidades da vida diaria, académica ou da vida
pratica, possibilitando-lhes desenvolverem repertorio
gue lhes garanta independéncia e até mesmo
sobrevivéncia.

pervasivos ou generalizados — sdo constantes,
estaveis e de alta intensidade, disponibilizados nos
diversos ambientes, potencialmente durante toda a
vida, podendo envolver uma equipe com numero
maior de pessoas. Ex: pessoas que necessitam de
cuidados constantes e ndo sobreviveriam sem
supervisao e auxilio.

O modelo de apoio proposto subsidia o diagnéstico

gue parte da identificacdo das limitacdes pessoais para
desenvolver um perfil de suporte necessario e adequado,
enquanto houver demanda em todas as areas: doméstica,
educacéo, social e no trabalho. O objetivo é desenvolver ao
maximo as potencialidades de cada pessoa com énfase em
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metodologias, ou seja, formas de apoio - que a tornem
independente e produtiva. Em outros termos, € dar
possibilidade a pessoa com deficiéncia de participar
ativamente dos variados contextos, dando-lhe, assim, a
oportunidade de estabelecer interagcbes sociais que
extrapolem as do vinculo familiar, como também de acessar
0s servicos disponiveis em escolas, hospitais, féruns,
pragas, enfim em uma infinidade de locais que possibilitem
e garantam o seu desenvolvimento humano.

Ainda, nos ultimos anos, em funcédo da adocdo de
uma terminologia mais especifica para conceituar o0s
individuos que apresentam notoriamente prejuizos
cognitivos, em 2002, apoés reflexdo e andlise da propria
Associacdo Americana de Retardo Mental/intelectual
(AMRR, 2006), na tentativa de dissociar a deficiéncia mental
da doenca mental, comeca a adotar o termo de deficiéncia
intelectual, tornado publico e aceito pela comunidade
cientifica internacional na Declaracdo de Montreal sobre a
Deficiéncia Intelectual, em 2004. Com isso a AMRR passa a
ser designada por American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD)>.

Em sintese, as definicbes descritas pela academia
sdo importantes porque, além de expressar os desejos de
segmentos da sociedade, auxiliam na elaboracdo de leis
gue podem dar provimento e garantir acesso as pessoas
com deficiéncia a todas as possibilidades de relagtes
sociais em todos os contextos. Todavia, nem sempre o

% AAIDD. American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
444 North Capitol Street NW Suite 846, Washington, D.C. 20001-1512.
Disponivel em: http:// www.aamr.org/About_AAIDD/MR_name_change.htm ou
http://www.aaidd.org/.Acesso em 04mar.2009.
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amparo legal, que prevé a, garantia dos direitos, aqui em
particular das pessoas com deficiéncia estdo sendo
colocados em pratica, por isso €é necessario que, ha
gualidade de cidadados, possamos atuar como agentes
sociais para auxiliar no seu cumprimento, pois assim
teremos uma sociedade mais justa e igualitaria, que
reconheca a diversidade como algo natural do ser humano.

Em muitas situagcbes do cotidiano, na convivéncia
com pessoas observamos que conceitos diferentes resultam
em formas diversas de tratar o outro. Imagine uma situacao
onde um jovem se aproxima e pede uma esmola. Alguns
atenderdo ao seu pedido, esperando que faca bom uso do
dinheiro arrecadado, outros ndo dariam nada, apostando no
principio de que, se fizerem isso, estardo reforgcando o
comportamento de pedir e, consequentemente, o de nao
procurar trabalho e, outros, ainda, indicariam programas
para jovens que poderiam ajuda-los a sair daquela situacéo.

Na lida com pessoas com deficiéncia, se né&o
acreditamos nas suas potencialidades ensinaremos menos
coisas e reforcaremos sua dependéncia. Por outro lado, a
crenca nas suas capacidades e nas nossas de ensina-los,
pode auxiliar na promocdo do seu desenvolvimento,
tornando-as pessoas autbnomas e produtivas.

Definigcbes cientificas s6 tém sentido se forem
incorporadas no dia-a-dia daqueles que convivem com a
pessoa com deficiéncia mental/intelectual. E importante
rever as crengas que se tem sobre deficiéncia e pessoas
com deficiéncia. Por ex: acreditar que as pessoas com
deficiéncia mental/intelectual podem aprender e que vocé
pode ensina-las.
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Ao longo do texto, analisamos os efeitos dos
conceitos e crencas que sdo adquiridos na relagdo com
pessoas que transmitem valores pessoais, culturais e
cientificos. Estamos sempre avaliando e reavaliando os
NOsSsOS conceitos, crengas e valores. Alteramos NOSS0S
comportamentos diante dos fenémenos da vida. E um
processo dinamico. Nossas crencgas, conceitos e valores em
relacdo a pessoa com deficiéncia e a deficiéncia podem
mudar a partir da aquisicdo de informacbes e da
convivéncia com eles. Porém, é preciso refletir sobre o
conceito que se tem sobre esse assunto para que
possamos adotar praticas mais assertivas e auxiliar no
desenvolvimento humano das pessoas que se encontram
nessa condigao.
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A ETICA, O PROFESSOR E A EDUCAQAO INCLUSIVA
Carmen Maria Bueno Neme

A Etica e a discussdo sobre as “questdes sociais’,
dentre as quais destacam-se as de inclusdo e exclusao
sociais,tém ocupado um espaco consideravel nos debates
atuais sobre a vida e a conduta humana, como h& muito
tempo ndo acontecia.. Esse debate se torna mais relevante
e oportuno quando chega a educacdo e a educacao
especial, remetendo a reflexdo sobre as relacbes entre
cidadania, formacdo humana, moral e ética. Vivemos um
momento em um mundo onde as pessoas nhao Sao
incentivadas a refletir sobre seu comportamento ou sobre o
bem coletivo. Epoca do individualismo exacerbado, do
consumismo desenfreado, da acumulacdo de bens e do
poder da informacé&o, da busca do sucesso a todo custo e
da supervalorizacdo da capacidade intelectual e da
competitividade, em que as pessoas sdo tomadas como
objeto e “descartadas” quando n&o produzem bens de
capital. E, também, a época da impaciéncia, da violéncia e
da intolerancia, na qual a legitimacdo da hipocrisia e da
corrupcao tem consequéncias piores do que o proprio ato
de corromper e falsificar.

Numa sociedade complexa como a nossa, na qual
convivemos com as mazelas de paises de terceiro mundo e
com 0s progressos de paises de primeiro mundo, valores
como beleza, independéncia e individualidade sdo quase
uma exigéncia. Pessoas “diferentes”, especialmente
guando apresentam uma deficiéncia mental/intelectual, com
desempenho Ilimitado quanto a independéncia e a

103



competéncia social, sdo vistas como um problema por
serem diferentes e necessitarem de atencdo especial.
Essas pessoas sdo altamente desvalorizadas e excluidas
de seu direito a cidadania, o que impossibilita o carater ético
dessa sociedade.

No entanto, se quisermos sobreviver como seres humanos,
mantendo aliberdade e a democracia, teremos de repensar
e agir com ética, educando para a cidadania e para a
preservacao de valores como igualdade, tolerancia e

dignidade.

Assim, este capitulo visa a discussdo de algumas
questdes éticas, inserindo nesta reflexdo o professor, a
educacdo e a educacao inclusiva. Tais questdes nao séao
apenas para filosofos ou intelectuais. Fazem parte da vida e
interferem no cotidiano, na pratica profissional, na vida em
familia, na escola e nas relacdes com os alunos. Ha que se
ensinar a pensar a refletir e promover a ética. Se o
educador ndo der sua contribuicdo, muito pouco poderemos
esperar no presente e no futuro quanto a melhoria das
condigdes e qualidade de vida, ja que “a existéncia de um
homo ethicus € condicionante da efetivacdo da
universalizagéo da cidadania e da sobrevivéncia do homem
como ser social” (PAULA, 1996, p. 98).

Para conduzir essas reflexdes, abordaremos
aspectos atuais e conceituais acerca da ética, as aplicacdes
da ética a prética profissional e os desafios e contradi¢cbes
colocadas a escolarizacdo, enfocando a escola enquanto
uma das mais importantes vias de acesso a cidadania e a
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oportunidade educacional para todos, retomando os
aspectos éticos da conduta profissional do professor como
corresponsavel nesse processo. Espera-se poder
apresentar, com simplicidade, um assunto dos mais
relevantes e imprescindiveis para todo ser humano,
especialmente para o educador, cujo papel social é
fundamental para a efetivagdo de uma sociedade nao

excludente, que garanta o direito a diferenca e a
possibilidade de real cidadania as minorias.

1. O que é Etica: alguns conceitos

Etica pode ser entendida como uma reflexdo sobre
comportamentos humanos, de uma maneira diferente do
que fazem os psicélogos, os sociélogos, os bidlogos ou
outros estudiosos do comportamento humano (VALLS,
2006).

A reflex@o sobre nossas acdes e a propria realizagao de
determinadas acfes e ndo de outras, pode ser denominada
ETICA.

Fazer ética € refletir sobre o comportamento
humano e suas consequéncias para 0 ambiente e para o
outro, buscando identificar o que € bom ou mau, correto ou
incorreto, construtivo ou destrutivo, na perspectiva da vida e
da qualidade de vida individual e coletiva.

O que é bom ou mau passa por critérios socioculturais e
histéricos, antes que se tenha um posicionamento individual.
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De acordo com Valls (2006), os problemas tedéricos
da ética podem ser separados didaticamente em dois
campos:

Os problemas gerais e fundamentais
(consciéncia, liberdade, valor, bem, lei

etc.).

Os problemas especificos de aplicacao
concreta (ética profissional, ética
politica, ética sexual, bioética, etc.).

Fonte: http://www.podbr.com/data/images/shn/etica.jpg

Na vida real, esses problemas, tratados de
diferentes pontos de vista pelas diversas areas do
conhecimento humano, ndo aparecem separadamente.
Além disso, ética ndo é um conjunto de regulamentos
prontos e definitivos que podem ser consultados quando
temos de decidir sobre alguma conduta. Também néo é
algo que pertence a nossa natureza: ndo ha uma “natureza
humana” que defina o que é bom ou mau, antes da reflexao.
Tudo isso depende do conjunto de regras pertinentes a um
grupo social (moral). Vale lembrar que as pessoas mudam,
assim como 0s conceitos, os valores e as culturas se
modificam com o tempo.

Para Gianotti (1992), existem muitas formas de
moralidade, sendo que cada grupo social ou profissional
tem sua identidade delineada por normas consentidas. A
infracdo dessas normas gera censura ou mesmo a excluséo
do individuo daquele grupo determinado.
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Nada é definitivo!
Este é o grande desafio da
reflexdo ética!

Fonte: http:///images.google.com/images

Quando a reflexdo e a decisdo relacionam-se a
condutas profissionais, a questdo € ainda mais importante,
pois implica em se assumir normas de conduta que devem
ser postas em prética no exercicio da atividade profissional.
Um bom exercicio profissional significa ndo apenas
competéncia tedrico-técnico, mas a capacidade de respeitar
e ajudar a construir a dignidade, a cidadania e o bem-estar
daqueles com 0s quais nos relacionamos e que dependem
de nossa acado. Portanto, a ética perpassa toda a pratica
humana, profissional ou ndo, mas deve ser aplicada a cada
uma e a todas as atividades profissionais.

Como ramo da Filosofia, a Etica surgiu com os
grandes fil6sofos da antiga Grécia, a partir das reflexdes de
Socrates, Platdo e Aristoteles, prosseguindo e se
modificando com os Romanos e no decorrer de toda a
histéria do conhecimento humano (JAPIASSU;
MARCONDES, 1996).

No século XX, apds a Segunda Guerra Mundial, o
mundo se transformou pelo sofrimento e reflexdo gerados
por este conflito armado que afetou valores, conceitos e a
vida da populacdo mundial.
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\ Em 1945 foi criada a Organizacéo das
Q Nac¢Bes Unidas (ONU) que elaborou um
V documento histdrico, a “Declaragdo

i

{
XS

Universal dos Direitos Humanos”,
concluido em 1948. Esse documento

y:’/ visa ampliar os direitos e liberdades

fundamentais de todas as pessoas e
W eliminar a possibilidade de fatos como
os ocorridos na Segunda Grande
Fonte: Guerra. Infelizmente, ainda ndo se
http://images.google.co colocaram em pratica todos os
m/images principios deste documento (Fundagéao

Victor Civita, caderno 8, Etica e
Cidadania, 2002)

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos baseou-se
em principios antigos que foram retomados e fortalecidos
pela Revolucdo Francesa: Liberdade, Igualdade e
Fraternidade e se constitui a fonte na qual nos inspiramos
para buscar uma vida justa, digna e cidada, na qual as
discriminagbes e 0s preconceitos nao tenham mais lugar
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2002)

A nocéao ética moderna e a moral

Etica ndo se constitui em um catalogo de valores
particulares e alheios a pratica dos grupos sociais, das
sociedades e das areas do saber. Para Chaui (2003), a
ética moderna trata de como é um determinado coletivo, de
como ele se desenvolveu e de como age. Ja, a moral — um
dos objetos da ética — € um conjunto de regras gerais de
uma sociedade que, ao ser introjetada pelas pessoas, torna-
se uma questdo de consciéncia individual. Ser moral

significa adequar-se e viver de acordo com as normas de
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uma determinada sociedade. Ser imoral significa conhecer
as normas e nao segui-las. O individuo considerado amoral
€ 0 que ndo segue as normas sociais por desconhecé-las
ou ndo compreender seus valores. A ética, entretanto, esta
acima da moral: ela analisa e critica a moral, embora com
ela se relacione. A moral diz respeito aos conceitos
abstratos de certo e errado para cada consciéncia,
enquanto a ética procura resolver os dilemas dos grupos por
meio da reflexdo e do debate social acerca da acéo
concreta desta ou daquela comunidade. A ética, portanto,
relaciona-se com o Direito, com a Justica, com a Politica,
com as Leis e com as praticas cientificas e profissionais
(ROSAS, 2002).

Ser ético significa viver coerentemente com uma
linha ética, aproximando o que se pensa daquilo que se faz,
buscando o beneficio e a qualidade de vida de todos, da
humanidade. A finalidade da ética é, portanto, orientar a
préatica (VALLS, 2006).

Mas como encontrar os limites, as sinteses de
muitos particulares, de muitas determinacdes; o que é o
bem para a coletividade?

Aprender a viver em sociedade, buscando o bem-estar e
a qualidade de vida para todos é o grande desafio ético
da atualidade.

O homem vive em sociedade, convive com outros homens e,
portanto, cabe a ele refletir e buscar sempre responder a
pergunta: “Como devo agir perante e com os outros?”. Trata-se
de uma pergunta facil de ser formulada, mas dificil de ser
respondida.

Ao discutir a existéncia ética, Chaui (2003) trata da
diferenciacdo entre senso e consciéncia moral. Para a
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autora, nossos sentimentos e acdes, assim como nossas
duvidas acerca da correcdo de uma determinada deciséo,
exprimem nosso senso moral. O julgamento (razdo) sobre a
decisédo a tomar se da por meio de nossa consciéncia moral,
posta em acgéo pelo senso moral. O senso e a consciéncia
moral, desta forma, relacionam-se aos valores (justica,
integridade, generosidade etc.), aos sentimentos gerados
pelos valores (vergonha, culpa, admiragéo, raiva, duvida
etc.), bem como as decisbes tomadas (acbes e suas
consequéncias individuais e coletivas). Portanto, o senso
moral e a consciéncia moral ndo sao dados pela natureza:
sdo indissociaveis da cultura, sdo escolhas das pessoas
gue vivem numa determinada cultura ou grupo.

Para Chaui (2003), os conteudos dos valores
podem variar, mas sempre estdo ligados a um valor mais
profundo: o BEM. Por meio de nossos juizos de valor é que
definimos comportamentos como BONS ou MAUS. Nossos
juizos éticos de valor fundamentam-se em normas que
determinam o que deve ser feito, quais obrigacoes,
intencdes e acdes sdo corretas ou incorretas.

Os individuos néo sao seres independentes das
comunidades concretas nas quais nascem, crescem,
vivem e morrem.

Embora as pessoas possuam aspectos proprios,
individuais, particulares, que devem ser levados em conta,
tém também aspectos comuns, adquiridos na vida coletiva.
Ninguém nasce “pai’, “mé&e”, “advogado”, “cientista” ou
“‘professor”. “Ser” isto ou aquilo, s6 tem sentido dentro de
uma comunidade concreta, que se identifica com

determinados paradigmas e que definem a ética de seu
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grupo. Da mesma forma, ninguém nasce cidadao. Torna-se
cidad&o pela educacéo. E o convivio com 0s outros que nos
torna humanos e, é a educacéo que forma o homem para a
vida social ou comunitaria (PALMA FILHO, 2003).

Cidadania, dignidade, autonomia, tolerancia e
outros valores éticos ndo nascem com a gente. E um
continuo processo de aprendizagem; uma busca incessante
do homem em sua trajetéria historica. Tais valores
(abstratos) s6 se tornam concretos (ética) por meio da
analise critica, da reflexdo e do conhecimento, de
sentimentos, da consciéncia e de a¢des.

Para complementar as reflexdes acerca dos valores
éticos, reproduzimos um texto que pode ser encontrado com
outros de igual importancia em:
http://www.faac.unesp.br/pesquisa/tolerancia/.Acesso em:
12 ago. 2007.

Tolerancia: um valor ético para o século XXI

"A tolerancia reconhece e respeita a diversidade cultural
contrapondo-se a cultura que domina e marginaliza as
outras"

Recentemente 147 chefes de Estado e de governo
participaram em Nova York do encontro denominado Cupula
do Milénio das Nagbes Unidas. O documento final elenca
seis “valores fundamentais” para as relagdes internacionais
neste século: liberdade, igualdade, solidariedade, tolerancia,
respeito a natureza e responsabilidade compartilhada.

Aos trés primeiros, inaugurados na Revolucao
Francesa, somam-se agora outros trés, que retratam a
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realidade especifica dessa virada do milénio. De fato, estes
correspondem a trés grandes desafios de que tomamos
consciéncia, enquanto humanidade, nas duas ultimas
décadas: a degradacdo ambiental que ameaca a vida do
planeta como um todo, a nossa interdependéncia na
solugéo dos problemas e a necessidade de convivéncia na
diversidade de racgas, crencas e culturas. Este ultimo, ou
seja, a tolerancia € o propaésito de nossa reflexao.

O conceito de tolerdncia foi construido na
modernidade como pressuposto do valor liberdade, a
grande marca da ética moderna. Contudo, a tolerancia
entendida no contexto atual tem sentido tdo especifico que
nao somente o diferencia daquele do iluminismo, mas, em
alguns aspectos, até mesmo o contradiz. Dai porque o
consideramos um valor ético para o século XXI.

O pensamento moderno

introduz o valor tolerancia
principalmente no ambito das
relacbes entre o catolicismo e as
outras correntes do cristianismo.
Foi neste sentido que Jonh Locke
publicou em 1689, carta acerca da
tolerancia e Voltaire, em 1763,
Tratado sobre a tolerancia. Tendo

como referéncia o cristianismo e as ideias iluministas, o
sentido moderno de tolerdncia acabou por significar a
atitude de ‘suportar’ aquele ou aquilo que se apresentasse
como desvio da norma, do padrdo, do modelo. O ato de
tolerar referia-se, pois, a0 comportamento do superior em
relacdo ao inferior, a conotacdo ainda presente em muitos
dicionéarios.
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Na ultima década, entretanto, o termo reaparece no
debate filosofico com dois sentidos bastante préprios. O
primeiro resgata a tradicdo do pensamento liberal moderno,
reafirmando o respeito a diversidade cultural, porém, agora
inserida numa democracia pluralista. Ja o segundo opera o
conceito de toleréancia articulando a diversidade cultural e a
desigualdade social.

O que brota € um novo conceito de toleréncia, em
gue a ética da convivéncia entre os diferentes implica na
acao solidaria para a superacao das desigualdades sociais.
Aqui a tolerancia reconhece e respeita a diversidade
cultural, contrapondo-se a hegemonia de uma cultura que
domina e marginaliza as outras.

A vida e a qualidade de vida ndo vao melhorar apenas por
meio do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, mas pelo
debate e pelo comportamento ético dentro da familia, da
escola e da comunidade.

As questdes éticas estdo relacionadas a nossa vida
intersubjetiva e dependem de nossa consciéncia moral:
valores e sentimentos; decisdes e acbes relacionadas aos
conceitos de BEM e de MAL, do que € construtivo ou
destrutivo para as pessoas e para a sociedade (CHAUI,
2003).

Uma boa educacado escolar é fundamental para a
erradicacdo da miséria e da ignorancia, bem como para a
construgdo de um pais melhor. Para isto, € preciso enfrentar
os dilemas e as contradicbes da educacdo e da
escolarizagdo como direito e oportunidade para todos.
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ade.jpg

As pessoas mudam e, também, a sociedade, 0s
modelos de familia, as relacdes entre as pessoas e o0 estilo
de vida mudaram muito nas ultimas décadas. A escola e o
educador precisam refletir sobre estas mudancas e
repensar valores e acdes, construindo uma nova praxis.

A Etica é uma préaxis, pois 0 agente, a a¢do e a finalidade
do agir sdo inseparaveis (CEMBRANELLI, 2007).

2. A ética profissional: a ética do professor

A base de uma sociedade democratica reside na
educacdo publica de qualidade, que ofereca a todos as
mesmas oportunidades educativas. Esta garantia €
fundamental para o bem-estar e o desenvolvimento em
todos os sentidos, de todas as criancas e jovens de uma
sociedade. Todos devem estar seriamente comprometidos
com uma educagdo de qualidade, que promova o
desenvolvimento das capacidades das pessoas, para que
elas possam ter uma vida plena, contribuindo para o bem-
estar de toda a sociedade.
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O professor e a equipe escolar sdo elementos-
chave para que os principios de igualdade de
oportunidades, tolerancia, justica, liberdade e confianca na
comunidade passem da reflexdo a acdo, eliminando
preconceitos e discriminacbes que impedem a vida e a
gualidade de vida de tantas criangcas e jovens em nossa
sociedade. O exercicio de critérios responsaveis esta no
centro da atividade profissional e das a¢cdes dos professores
e equipe escolar (CONTRERAS, 2002).

A Etica profissional comeca com a reflexdo e deve
ser iniciada antes da pratica profissional. Ao escolher uma
profissdo, todo individuo passa a ter responsabilidades e
deveres profissionais obrigatérios. Ser ético é, basicamente,
aprender a agir sem prejudicar os demais, pensando
também na felicidade e alegria de viver.

“Viver e ndo ter a vergonha de ser feliz, cantar e cantar e cantar a
beleza de ser um eterno aprendiz”. = Gonzaguinha

Como educador, ser ético € gerar possibilidades de
escolha, mesmo quando as condi¢cdes socioculturais sao
marcadas pela falta de recursos. E criar condi¢des para que
barreiras possam ser ultrapassadas.

Nas palavras do educador José Misael do Valle
(2006; aula inaugural da PoOs-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias): “Nao se pode oferecer uma escola pobre para o
pobre, de tal forma que aumentem-se as barreiras para a
aquisicao da cultura”.

A ética profissional pode ser definida como um
conjunto de normas de conduta com uma func¢éo reguladora
da “ética” aplicada ao exercicio profissional. A ética
profissional regularia a relacdo do profissional com sua
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clientela, visando a preservacao da dignidade humana e do
bem-estar no contexto social e cultural no qual a profissédo é
exercida.

Todas as profissbes estdo vinculadas a ética
profissional, mesmo que esta ndo se expresse por um
conjunto de normas ou cédigo especifico. De modo geral, as
profissbes estéo referidas a regulamentos que determinam
sua natureza e seus limites, com um carater normativo e até
mesmo juridico (VICENTIN, 2005).

Cédigos de ética profissional sdo regras que foram criadas
através de uma reflex&o ética, mas na verdade é um
conjunto de regras e uma moral profissional.

A ética profissional é construida a partir de questfes
amplas e muito importantes que vado além do campo
profissional especifico. Dilemas como o aborto, a pena de
morte, a eutanasia, a violéncia, o suborno, a corrupgao, o
desemprego, dentre tantos outros que hoje enfrentamos,
sdo gquestdes morais que pedem uma profunda reflexdo
ética de todos os profissionais, em qualquer éarea de
atividade.

Segundo Valls (2006), a ética ndo pode ficar
confinada a dimensdo privada e individual. Grandes
problemas éticos se localizam na familia, na sociedade civil
e no Estado. Cada profissional tem responsabilidades que
extrapolam o individual, configurando-se responsabilidades
sociais que envolvem, ndo s6 os que dependem de seu
trabalho, mas a sociedade como um todo.

A acao profissional requer competéncia e eficiéncia,
além de atitudes e condutas consonantes com principios
éticos essenciais. Uma classe profissional se define pela
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natureza comum do conhecimento exigido e pela identidade
de habilidades especificas, necessarias ao desempenho de
uma determinada profissdo dentro de uma sociedade
(COSTA; GOMEZ, 2003).

O desempenho profissional ético depende de qualidades
pessoais que podem ser adquiridas com esforco, no decorrer
da atividade profissional, e que integradas ao modo de ser do

profissional, facilitam a incorporacéo e o desempenho dos

deveres profissionais.

E por meio da compreensdo do mundo, dos outros e
de nés mesmos, além das interacdes entre todos, que nos
tornamos preparados para o incerto e aprendemos a intervir
e estabelecer o alicerce para a cidadania (ALARCAO,
2003).

ALGUNS QUESTIONAMENTOS PODEM AJUDAR ESTA
REFLEXAO

Etica Profissional

Como é esta reflexdo?

Quais sao os principios éticos que permeiam minha
profissao?

Estou agindo coerentemente com 0s principios
éticos que norteiam minha profissdo?

Estou sendo um bom profissional, agindo com
competéncia e corre¢do no meu dia-a-dia de trabalho?

No desempenho de meu trabalho, estou
preocupado com o bem-estar e o desenvolvimento pleno de
meus alunos, disponibilizando oportunidades verdadeiras
para que sejam beneficiados por minha acéo profissional?
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Meus relacionamentos profissionais estdo voltados
para o respeito a dignidade humana e a construcao do bem-
estar no contexto sociocultural em que me encontro?

O que faco esta adequado ao conjunto dos valores
e atitudes essenciais que assumi ao exercer esta profissédo?
Quais sao estes valores e atitudes fundamentais?

Até que ponto, com minha conduta profissional,
estou promovendo a inclusdo de meus alunos com
necessidades especiais; estou sendo autbhomo e
promovendo a autonomia e a tolerancia; estou dialogando
com meus pares estimulando a ética discursiva, a reflexado
ética, a abertura e a empatia?

Até que ponto estou agindo eticamente, fazendo o
gue deve ser feito, independentemente de ter ou né&o
alguém me olhando, me supervisionando ou me elogiando?

Para que o professor desempenhe seu relevante papel
social na promocao de uma sociedade ética, € necessario
gue assuma compromissos profissionais basicos
consigo mesmo, com a pratica profissional, seus
colegas de profisséo, seus alunos, pais, comunidade e
sociedade.

Com base no texto publicado pela Federacdo
Nacional dos professores de Portugal — FENPROF (2007)
sintetizamos alguns dos indicadores que podem nortear a
reflexdo e a ética profissional do professor:

» colaborar para oferecer a todos uma educacgao de
qualidade, justificando a confiangca publica e
aumentando o respeito pela profisséo;
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garantir que o conhecimento profissional adequado
as necessidades de seus/suas alunos seja
constantemente aperfeicoado e atualizado;

lutar junto a seus pares, para a obtencdo de
condicdes justas de trabalho, incentivando o ingresso
de pessoas altamente qualificadas na profissao;
apoiar todos os esforcos para promover a
democracia e os direitos humanos por meio da
educacéo;

respeitar os direitos de todas as criancas e, em
particular, dos alunos, para que possam se beneficiar
da educacéo;

promover o0 bem-estar de todos os alunos,
protegendo-os de intimidacdes e abusos fisicos e/ou
psicolégicos ou quaisquer formas de violéncia;
atentar para os problemas que afetam o bem-estar
dos alunos, tratando-os com cuidado, dedicacdo e
respeito profissional;

auxiliar para que todos os alunos desenvolvam um
conjunto de valores, de acordo com os padrées
internacionais de direitos humanos;

reconhecer a individualidade e as necessidades
especificas de cada aluno, estimulando-o para que
desenvolva plenamente suas potencialidades;
proporcionar condicdes para o0 desenvolvimento
concreto do direito e do sentimento dos alunos, de
pertencerem a comunidade;

exercer a autoridade com justica e solidariedade;
garantir que a relacao privilegiada entre professor e
aluno ndo seja utilizada para fins de controle
ideologico ou outras finalidades;
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» colaborar para o desenvolvimento de relacdes
amigaveis e de respeito profissional com os colegas;

» manter a confidencialidade sobre informacdes
relacionadas aos colegas, obtidas no decurso da
pratica profissional, a menos que seja impedido por
lei ou dever profissional;

» reconhecer o direito dos pais de acompanharem, por
meios previamente estabelecidos, o bem-estar e o
progresso de seus filhos na escola;

> respeitar a autoridade legal dos pais, mas também
auxiliar e aconselhar, tendo em vista o interesse da
crianca;

» empreender todos o0s esforcos possiveis para
envolver ativamente o0s pais na educagcdo das
criangas e jovens, auxiliando no processo de
aprendizagem de todos os alunos indistintamente.

"Hoje, mais do gue nunca, os professores sdo educadores

para o futuro"
(COSTA; GOMEZ, 2003, p. 11).

3. Educacao em foco: as contradigcbes e os desafios da
escolarizacao

A educacédo escolar constitui-se um desafio para a
sociedade, j& que sua organizagdo e funcionamento nunca
garantiram igualdade de condi¢cGes e oportunidades para
toda a populacdo. A instituicho escolar, estruturada
racionalmente pelo modelo de sistema de ensino e
administrada pelo Estado, é uma organizacdo que se
estrutura a partir do século XVIII de forma concomitante
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com a expansdo do capitalismo e com o0 advento da
conquista dos direitos para o exercicio da cidadania.

E com o processo de modernizacdo da sociedade
gue a escola se faz necessaria para a formacdo da
populacdo em geral. No entanto, a educacdo escolar,
mesmo com a democratizacdo do acesso ao ensino,
permaneceu diferenciada entre os segmentos sociais, pois,
para a classe dominante, a escola foi idealizada como um
meio de formacéo intelectual e académica. Entretanto, para
as camadas populares, era vista como possibilidade de
gualificacéo para o trabalho e de mobilidade social.

Refletir sobre alguns encontros e desencontros da
educacdo escolar envolve um exercicio de compreensao da
dindmica de movimentos educacionais, historicamente
legitimados, como € o caso do processo de democratizacéo
do ensino escolar, efetivado ao longo do século XX,
segundo interesses politicos e econ6micos, na forma de
acesso das massas populares aos bancos escolares, sem
garantias de qualidade no acesso aos saberes elaborados.

A instituicdo escolar mostra-se como instrumento de
educacéo diferenciado das formas basicas existentes, como
a familia e a comunidade, que se configuram pela
fragmentacdo e assistematizagdo de suas praticas. Ao
contrario, a cultura propagada pela instituicdo escolar
apresenta-se com o intuito de produzir e reproduzir uma
homogeneidade social, sendo parcialmente determinada por
confltos e por relagbes de dominacdo. Os grupos
dominantes desempenham uma forte influéncia nas
orientagBes das instituicbes escolares no que se refere a
selecdo dos conteudos, a constituicdo dos curriculos e as
préaticas educativas.
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Ao refletirmos sobre as contradicbes da histéria da
educacédo escolar, observamos que, a0 mesmo tempo em
gue principios de igualdade séo ressaltados com 0 acesso a
escolarizacdo, procedimentos de segregacdo social séo
legitimados, oferecendo uma qualidade de ensino desigual
para os diferentes segmentos sociais. Devemos destacar
gue o incentivo a democratizacdo do ensino a servico do
desenvolvimento econ6mico fez com que a educagéo
escolar fosse responsabilizada pelo avanco econémico e
pela amenizacdo das desigualdades sociais. Todavia, essa
I6gica foi fortemente abalada com a massificagdo do ensino,
ja que esta consolidou e reproduziu as desigualdades
sociais, além de produzir desigualdades escolares.

Segundo Althusser (1989), as escolas
historicamente legitimaram-se como espacos da sociedade
gue integram as tarefas e as habilidades divididas pelas
relacdes de trabalho, produzindo principios que direcionam
e harmonizam o relacionamento social no trabalho e na
sociedade. Sendo assim, a escola contribui para a
construcdo da subjetividade, visto que recebe educandos de
diferentes classes sociais que absorvem habilidades
necessarias para, posteriormente, ocuparem posicoes
especificas de classe na divisdo ocupacional do trabalho.

Bourdieu e Passeron (1982) superam em suas
consideracdes a relacdo da escola como um instrumento de
reproducdo da sociedade, uma vez que acreditam que as
praticas escolares sdo relativamente autbhomas e que as
influéncias sociais, politicas e econdmicas sdo indiretas.
Deste modo, ao contrario das relacbes de dominacao e
controle social estarem diretamente interferindo na
estruturacdo e funcionamento das escolas, os autores
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denunciam uma influéncia ainda mais perversa, que se
constitui no universo simbodlico da dominacdo. Nas praticas
escolares, ao invés de se impor disciplina, opressédo e
controle das reproducdes das relacdes de poder, sutiimente
busca-se unificar em todo o processo de escolarizagéo
principios e valores de uma classe dominante, que direciona
os interesses de poder e diferenciacao, legitimados pelos
ensinamentos valorizados e instituidos no curriculo escolar.
Bourdieu (1994) enfatiza que a sociedade de
classes se mantém por uma “violéncia simbdlica” que vai
além das exclusdes produzidas pelo poder econdmico, pois
o0 poder das representacdes simbdlicas torna-se um elo
mediador entre os interesses da classe dominante e a
efetivagcdo da manipulagéo na vida cotidiana. Sendo assim,
Nno universo escolar os interesses das classes dominantes
ndo sdo impostos de forma arbitraria e, sim, embutidos no
curriculo escolar e nas praticas de ensino como necessarios
e naturais para a ordem e desenvolvimento da sociedade.
Para Nogueira e Nogueira (2002, p. 87)

Formalmente, a escola trataria a todos de modo
igual, todos assistiiam as mesmas aulas, seriam
submetidos as mesmas formas de avaliacéo,
obedeceriam as mesmas regras e, portanto,
supostamente, teriam as mesmas chances. Bourdieu
mostra que na verdade, as chances sdo desiguais.
Alguns estariam numa condi¢do mais favoravel do
que outros para atenderem as exigéncias, muitas
vezes implicitas da escola.

As teorias da reproducdo cultural abrem caminho
para uma compreensao mais profunda do curriculo e das
praticas de ensino, uma vez que se acredita que a cultura
escolar é a cultura dominante camuflada; a grade curricular,
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0s conteudos, as avaliacOes seriam escolhidos em razéo de
conhecimentos, valores e interesses das classes
dominantes.

A estrutura hierarquica do sistema de ensino
promove a pratica de diferenciagdo de cada aluno “de
acordo com a ‘altura’ até a qual ascendeu na piramide do
sistema escolar e segundo o itinerario pelo qual chegou 18”
(SACRISTAN, 2001, p.47). A escola, ao estabelecer seu
curriculo e suas praticas de ensino, pode legitimar e
reproduzir as desigualdades sociais, convertendo-as em
diferencas na aprendizagem, relacionadas aos méritos e
dons individuais dos educandos.

A democratizacdo do acesso a frequéncia escolar e
aos saberes, a interacdo entre escola e comunidade, o
dialogo entre professores e alunos, a revisdo de métodos e
recursos pedagogicos e a ado¢cdo de uma nova mentalidade
da educacdo para a formacdo dos educandos sé&o
condi¢Bes indispensaveis para a superacdo dos graves
problemas da educacdo Dbrasileira. Converter as
desigualdades sociais de acesso a escolarizacdo depende
da instauracdo de valores sociais coletivos acerca da
valorizacdo e necessidade da cultura escolar para a
formacao e desenvolvimento dos educandos.

Ao abordar questbes relacionadas aos fins e aos
meios da educacao, Rodrigues (2001) coloca a importancia
da formacao humana no processo educativo e conclui que o
objetivo fundamental da educagdo, ao qual deve ser
submetida toda e qualquer préatica educativa e escolar, é a
construcdo do sujeito ético. No desenvolvimento de suas
ideias acerca da educacdo, o autor faz questionamentos
sobre quem é o educador-formador do sujeito humano na
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contemporaneidade, e num processo de retomada historica,
cita o papel da familia, dos pais e de todos os adultos que
convivem com a crianca desde que ela nasce, lembrando
também o papel da comunidade e da religido. Ressalta,
entretanto, a visivel desintegracdo dessas unidades
educativas nos ultimos tempos, levando a enormes perdas
de meios educativos na vida contemporanea.
Para Rodrigues (2001, p. 253)

Cada vez mais as pessoas apenas vivem fisicamente
préximas, sem qualquer unidade de projetos sociais,
de principios éticos, de trabalho, de dever, de
relacdes. As cidades, por sua vez, se transformaram
em simples aglomera¢des populacionais e ndo séo
formas de organizacdo humanitéria da vida coletiva.
A Unica instituicdo que ainda mantém uma presenca
universal é a instituicdo escolar. Curiosamente, €&
ainda a Unica instituicdo para a qual se dirigem e séo
dirigidas todas as novas geragbes, desde seu
nascimento. Assim, gostaria de proclamar a seguinte
perspectiva, que pode ser considerada como crenca
ou aposta de futuro: cada vez mais a Escola
exercera ou podera exercer um papel que a ela
jamais foi atribuido em tempos passados: o de ser a
instituicdo formadora dos seres humanos.

Ela (a escola) devera se ocupar com a formacéo integral do ser
humano e tera como misséo suprema a formacéo do sujeito ético
(RODRIGUES, 2001, p. 254).

Podemos, assim, pensar a ética como o caminho
para a renovacdo da educagdo escolar. Devemos nos
guestionar: o que significa igualdade hoje? O que significa
cidadania? Como exigir que professores da Educacao
Basica, aqui no Brasil, mobilizem-se de modo a enfrentar
guestdes de ordem ética em suas praticas profissionais, se
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sdo desvalorizados e desrespeitados pela sociedade?
Como superar essas contradices?

Paulo Freire atenta para questfes relacionadas ao
processo de constituicdo do “ser educador”’, mostrando que
a formacdo do educador se faz na prética, pelo
enfrentamento das contradi¢des, pela coragem de encarar a
complexidade da vida e as dificuldades das mudancas,
preparando-se como profissional e como ser humano. Ao
abordar o tema da politica e da educacdo, ressalta que
ninguém nasce feito e que, ao nos experimentarmos, ao nos
lancarmos no mundo € que vamos nos fazendo e criando
também o nosso mundo, Freire (1993, p. 80) afirma:

As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente,
guando pensamos ou nos perguntamos sobre nossa
trajetéria  profissional, o centro exclusivo das
referéncias estad nos cursos realizados, na formagéo
académica e na experiéncia vivida na é&rea da
profisséo. Fica de fora, como algo sem importancia a
nossa presenga no mundo. E como se a atividade
profissional dos homens e das mulheres nao tivesse
nada a ver com nossas experiéncias de menino, de
jovem, com seus desejos, com seus sonhos, com
seu bem-querer ao mundo ou com seu desamor a
vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na
passagem dos dias e dos anos.

No mesmo texto, afirmando ser impossivel separar
nele, o que ha de profissional e o que ha de homem, Paulo
Freire (1993) reflete sobre sua experiéncia de menino
nascido no Recife na década de vinte, descrevendo como
se sentia desafiado pelas injusticas sociais e pelos
preconceitos, de tal forma que, mesmo néo tendo nascido
marcado para ser o professor que se tornou, foi se tornando
um observador atento a outras praticas e as praticas dos

126



outros: “[...] E impossivel ensaiarmos ser deste modo, sem
uma abertura aos diferentes e as diferencas, com quem e
com qué é sempre provavel aprender” (p.87).

Ao aprofundar suas reflexdes sobre a relevancia da
pratica social da qual tomamos parte, na constituicdo de
nossa identidade como pessoa, Paulo Freire (1993, p. 88)
conclui que.

[...] uma das condi¢Bes necessarias para que
nos tornemos um intelectual que ndo teme a
mudanca é a percep¢do e a aceitagdo de que
ndo ha vida na imobilidade. De que ndo ha
progresso na estagnacéo. De que, se sou, na
verdade, social e politicamente responséavel,
nao posso me acomodar as estruturas injustas
da sociedade. Nao posso, traindo a vida,
bendizé-las.

4. A escola numa perspectiva inclusiva e ética

Embora o bem comum nédo dependa apenas da
escola e da educacao, € na escola, e por meio da educacéo
gue as criancas e jovens devem ter a oportunidade de viver
e aprender valores. Uma das mais importantes vias de
acesso para a cidadania é a escola comprometida com
principios e comportamentos éticos fundamentais. A escola
e o0 professor sdo 0s principais agentes de superacdo das
inimeras contradicbes sociais com as quais, € que nos
fazem pensar, levando-nos a refletir e a agir com ética.

E no convivio escolar que criancas e jovens podem
ter importantes experiéncias dignificantes e construtivas de
sua personalidade e cidadania, mas é também na escola
gue podem experienciar situagoes significativas de fracasso
e de exclusdo social precocemente. O preconceito e a
discriminagéo, o desrespeito e a humilhagdo, sdo sérios
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obstaculos ao bem-estar e a conquista da cidadania,
demonstrando a brutal intolerancia a diferenca que ainda
existe em nossa sociedade.

Quando julgamos alguém sem conhecé-lo, estamos
praticando o “pré-conceito”, pois estamos formando opinides
(julgamentos) que comumente desvalorizam e desrespeitam
a pessoa. Os esteredtipos sdo criados quando fazemos
generalizagbes superficiais e distorcidas, aplicando este
julgamento para todos os membros de um grupo que
apresentam determinadas caracteristicas comuns. Em
geral, os esteredtipos desqualificam o grupo de individuos
gue pertencem a determinado sexo, raca ou grupo social.
Preconceitos e estere6tipos levam a discriminacdo: fazer
com que o outro se sinta diminuido, menos importante e
menos digno (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2002).

Vivemos rodeados de pessoas diferentes de nos e
somos, também, diferentes para os outros que nos rodeiam.
Podemos dizer que ndo ha uma sé pessoa igual a outra,
mas ao mesmo tempo, somos iguais, apesar de nossas
diferencas; afinal, somos todos seres humanos!

E se nao existissem as diferencas? O mundo seria um enorme
tédio! Nada teriamos a aprender, nada a mudar ou superar, nada
que colorisse 0 mundo e nos despertasse para pensar...

Este trecho de um belissimo poema de Drummond de
Andrade complementa esta reflexao:
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Todas as guerras do mundo séo iguais.
Todas as fomes sé&o iguais.
Todos os amores, iguais, iguais, iguais.
Iguais todos os rompimentos.

A morte é igualissima.

Todas as criacdes da natureza sao iguais.
Todas as ac¢0es, cruéis, piedosas ou indiferentes sao iguais.
Contudo, o homem néao é igual a nenhum outro homem,
bicho ou coisa.

Ninguém é igual a ninguém.

Todo ser humano é um estranho impar.

(Carlos Drummond de Andrade, 1997)

No entanto, vivemos rodeados de intolerancia, indiferenca,
preconceito e discriminacao!

Pesquisas sobre violéncia psicologica sofrida por
criangas e adolescentes tidos como “diferentes” (atualmente
chamada de bullying), mostram que a escola é o lugar onde
isso mais acontece, gerando sérios e duradouros prejuizos
ao desenvolvimento e a vida dessas pessoas. Algumas
nunca se recuperam e chegam a desenvolver doencas
psiquicas e sociais muito graves (FANTE, 2005). Essas
criancas e adolescentes sao discriminados e passam a ser
vitimas de chacotas por serem gordinhos ou magrinhos, por
serem negros, por usarem o6culos, por ndo ouvirem, dentre
outras condicdoes que os levam a ser vistos como
“diferentes” pelas outras criangas e/ou adultos, que também
os identificam por apelidos e ndo previnem nem impedem
esse tipo de violéncia. Programas escolares criados para
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prevenir e eliminar tais praticas mostram ser eficazes
guando deles participam ativamente professores, pais e
toda a comunidade da escola.

Embora no Brasil ja tenhamos um documento desde
1990, constituido por leis e medidas de protecéo integral a
crianga e ao adolescente, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente ainda é pouco conhecido e por vezes, nao
aplicado. A escola deveria ser o local privilegiado no qual os
direitos de todas as criancas e jovens fossem respeitados e
protegidos, principalmente quando existe qualquer tipo de
risco para sua saude, dignidade, bem-estar e
desenvolvimento integral.

A educacdo de qualidade é um direito de todos e,
de acordo com o Plano Nacional de Educacgéo, as criancas
com deficiéncias tém o direito de receber educacado, de
preferéncia na rede regular de ensino (art. 208, Ill). O direito
a educacdo e, sempre que possivel, em conjunto com 0s
demais alunos nas escolas regulares, € a diretriz atual, para
a maxima integracdo das pessoas com necessidades
especiais, Segundo a Organizacdo Mundial de Saude
(OMS), cerca de 10% da populacdo tém deficiéncias de
diferentes ordens: visuais, auditivas, fisicas, mentais,
multiplas e comportamentais, além de superdotagdo ou
altas habilidades.

A escola inclusiva € o grande avanco a ser
conquistado, garantindo o pleno atendimento a diversidade
humana. Cabe, portanto a escola e ao professor, do ponto
de vista ético, promover atitudes respeitosas e de
acolhimento aos seres humanos que apresentam
deficiéncias, demonstrando nas relacbes com seus alunos,
0 que significa tolerancia e cidadania.
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Ao reafirmar a importancia da ética para a formacao
integral do ser humano e a imprescindivel acdo da escola e
do professor, vale reproduzir um trecho de entrevista
concedida por Paulo Freire sobre a Escola Cidada, gravada
em Sao Paulo, no Instituto Paulo Freire, para a série Projeto
Politico-Pedagdgico da escola, apresentada no programa
Salto para o Futuro/TV Escola/SEED/MEC, de 20/04 a 30/04 de
1997. A série teve a consultoria de Moacyr Gadotti e a mediagéo
de Gaudéncio Frigotto.

“Entao, o respeito a fala do outro implica
saber escutar 0 outro € nao posso ser um
educador democratico se eu ndo escuto o
outro. Ainda do ponto de vista do saber ou
do aprender a escutar, ha uma
importancia fundamental no saber escutar
diferente. Como ¢é que pode uma
professora que se pensa demaocratica nao
dar ouvido a fala do diferente? Quer dizer,
vocé discrimina o diferente s6 porque ele
é diferente de vocé. Entdo, aprender a
escutar o diferente, a cultura diferente,
aprender a valorizar o diferente de ndés é
absolutamente  fundamental para o
exercicio da autonomia. Quer dizer, a
professora que fecha seus ouvidos a dor,
a indecisdo, a angustia, a curiosidade do
diferente € a professora que mata no
diferente a possibilidade de ser”.
(http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/)

Ao se reafirmar a educacdo como um direito social e
para que ela se coloque no campo dos direitos, €
necessario reconhecer o direito a diferenca. Esta questéo
precisa ser levada a sério pelos educadores e pelos
politicos. A condigéo ética deve ser afirmada e reivindicada,
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especialmente na profissdo docente, a medida que este
profissional trabalha na sociedade e, segundo Costa e
Gomes (2003), deve necessariamente trabalhar em prol
dessa mesma sociedade.

Para Severino (1994), é a vida em sociedade que
garante a todos a efetiva apropriacdo dos bens materiais,
simbdlicos e politicos.

E a qualidade da sociedade que assegura a seus
integrantes a condicdo de cidadania. Ainda que
diferentes entre si, por tantos outros aspectos, huma
sociedade efetivamente democratica, os homens
tornam-se iguais sob o ponto de vista da condi¢édo
comum de cidaddos (p.98).

Ao discutir a escola como imprescindivel para a
formacdo da cidadania e algumas das importantes
dificuldades vividas pelo educador e pela escola no mundo
contemporaneo, Aquino (2000), coloca:

[...] Grande parte dos problemas que enfrentamos
como categoria profissional, inclusive no interior das
salas de aula, parece ter relacdo imediata com essa
lastimavel desconfianca quanto a intervencgéo escolar
e, por extensdo, a atuacao do educador. Além disso,
se a imagem social da escola esta ameacada, algo
de ameacador est4d acontecendo também com a
ideia de cidadania no Brasil, uma vez que ndo ha
cidadania sustentavel sem escolariza¢éo (p.105).

Enfatiza-se, portanto, 0 compromisso que a escola
tem de realizar a formacdo moral de seus alunos, num
modelo educativo que qualifique a condicdo existencial do
homem em sociedade: uma educacao cidadd, democratica
e, consequentemente, ETICA.
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FUNDAMENTOS PARA UMA EDUCACAO NA
DIVERSIDADE *

Clodoaldo Meneguello Cardoso

“[...] eu me bato muito pela tolerancia, que para mim € uma
virtude [...] revolucionaria até. E esta possibilidade de
conviver com o diferente para poder brigar com o0
antagonista. O antagonista é diferente também, mas um
diferente, diferente”. °

Paulo Freire
1 Primeiras palavras
1.1 Por que uma educacéo para a diversidade?®

Estamos comecando um estudo sobre “Educacgéo
na Diversidade e Cidadania”. Ja no titulo anuncia-se o
assunto central, bastante atual e polémico, porém ainda
pouco conhecido, em seus varios aspectos: a questdo da
“diversidade” na educacao.

Por que se fala tanto de “diversidade”, “pluralidade”
e “inclusao”, nos dias atuais? Sera que esse tema refere-se
apenas a educacao de alunos com necessidades especiais,
como muitos pensam? Nao € apenas um modismo na

by

educagdo? Por que somente agora se da importancia a

* Texto produzido para um curso do MEC sobre Diversidade Humana (no prelo).
® Introducdo & conferéncia de abertura do Encontro sobre a Tolerancia na
América Latina e no Caribe, Rio de Janeiro, 12/09/94. Arquivo em audio no
Ncleo pela Tolerancia da Unesp, Campus de Bauru

® Neste segmento ha trechos adaptados da apresentacdo do site do programa
Convivéncia na Diversidade, do proprio autor, in:
http://www.faac.unesp.br/extensao/convdiversidade/
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“‘diversidade”, se a humanidade sempre teve uma
pluralidade cultural?

Justamente sobre estas questbes que vamos
conversar neste curso, principalmente neste modulo.
Realmente a humanidade foi sempre muito diversa, porém a
percepcdo sobre humanidade nao foi sempre assim.
Imagine uma histéria, bastante comum na educacgéo, de
alguém que estaria hoje com sessenta anos:

Quando eu era pequeno, morava em uma casa
pequena, de uma cidade muito pequena. Meu mundo era
pequeno e eu estava feliz e tranquilo, pois ele se parecia
muito comigo. O mundo tinha meu jeito de ser. Meus
colegas gostavam das mesmas brincadeiras que eu: cacar
passarinho, nadar no rio, jogar bola, empinar papagaio e
roubar laranjas... Estudavamos na mesma escola, iamos a
mesma igreja bem no centro da cidade e nossos pais
sempre se encontravam na praga ou nas quermesses.

Eu sabia quase tudo sobre o (meu) mundo, ndo
havia grandes surpresas; em tudo havia um movimento
suave e previsivel como as estacbes do ano. Todo ano
havia as mesmas festas na igreja e os trens da estacéo
sempre chegavam e partiam, assim como os dias e as
noites. A rotina era natural, vontade de Deus e, portanto, 0
bem. O que fugia da normalidade era o mal: as brigas dos
adultos, a farra dos bébados e até o carnaval... cruz credo!

Neste mundo a educacdo era muito preocupada
com os valores. Em casa meus pais sempre me
aconselhavam, quando eu saia pra a rua: “Meu filho,
respeite seus semelhantes (meus amigos)”. Na escola a
professora reforgava: “Meninos, aprendam a conviver com
seus semelhantes (meus colegas)”. Por fim, na Igreja, o
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padre, pronunciava com gravidade o grande mandamento:
‘Ame o proximo, como a ti mesmo”. Estava tudo perfeito.
Quem estava ‘proximo’ de mim eram meus pais, meus
irmaos e meus amigos — todos muito semelhantes a mim.
Entdo, eu amava sempre o meu semelhante. Este era meu
mundo. Eu sabia, € claro, que existiam outros lugares,
cidades e paises longinquos para onde partiam os trens da
estacdo. Porém, eu pensava: se os lugares fossem bons
como 0 meu, certamente seria bastante parecido com o
meu. Eu e 0 mundo tinhamos uma grande identidade.

Essa ldgica dificilmente se repete nas criancas e
adolescentes de hoje. Qualguer um que tenha acesso a
Internet e curiosidade sobre o mundo em que vive, podera
constatar a grande diversidade e desigualdade social entre
nacdes, povos e grupos humanos.

A consciéncia dessa multiplicidade nao era tao
explicita ha 50 anos. Antes do processo de globalizacdo dos
meios de comunica¢do, havia uma representacdo de
humanidade bastante homogénea e definida, construida
ideologicamente no processo historico ocidental. Tudo
aquilo que fugia de determinados padrdes de imagens,
comportamentos e expressdes culturais eram considerados
“‘desvios” da norma e, portanto, como algo diferente,
estranho e reprovavel. Dai a origem de muitos preconceitos.

Desde a segunda metade do século XX, a tela da
televisdo vem mostrando uma grande pluralidade de
pensamentos e expressdes humanas. Fomos descobrindo
as caracteristicas de novas culturas, religides, costumes
alimentares, formas de relacionamento amoroso e novos
tipos grupos familiares. Das grandes cidades do mundo nos
vém imagens de convivéncia e confronto entre etnias
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diversas e desfilam diante de nossos olhos arregalados
diferentes identidades corporais, resistindo ao esforco de
padronizacdo da beleza.

A educacdo centrada apenas no respeito e boa
convivéncia com o semelhante a nds mesmos, ou seja,
centrada na “identidade” soa cada vez mais estranha num
mundo em que nosso proximo é, muitas vezes, diferente de
noés.

O mundo globalizado pelos meios de comunicacao
exige, hoje, que estejamos preparados para a convivéncia
na diversidade, isto €, para o didlogo ndo apenas com 0s
semelhantes, mas também com quem pensa e age de
maneira diferente de nés. A educacdo de valores na cultura
da diversidade é bem mais complexa do que aquela
fundada numa visdo homogénea do mundo. O proprio
conceito de convivéncia na diversidade tem sentidos
diferentes ideoldgicos e exigem conhecimento e
posicionamento do educador consciente.

Dois posicionamentos criticos deve-se ter, de inicio,
para atuar em educacédo na diversidade. Em primeiro lugar:
sera que realmente deve-se respeitar toda e qualquer
diversidade cultural? Tudo é valido? E possivel cada um
viver na sua, num mundo estreitado pela globalizacdo? Qual
o limite da tolerancia? Em segundo lugar serd que uma
parte das diferencas humanas ndo séo decorréncias de uma
histéria de exploracdo de uma cultura sobre a outra? Ao
respeitar certas diversidades sociais ndo estamos aceitando
as desigualdades causadas por uma sociedade de
estruturas opressivas. Como trabalhar na educacdo a
relacéo dialética entre diversidade e desigualdade?
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Nosso desafio de convivéncia na diversidade é bem
diferente daquele ensinado na educacédo tradicional, pela
histéria do patinho feio. Aceitamos que nao era um patinho
feio e sim um belo cisne. Porém, aceitamos com uma
condigcéo: que ele va morar la longe, em outro lago, com os
cisnes...

1.2 Iniciando a conversa’

Filho de peixe, peixinho é. Filho de humano...

Todo mundo ja ouviu a primeira frase e sabe o que
ela significa ao pé-da-letra: o peixinho nasce e ja sai
nadando, o que significa que ja nasce pronto. Mas com o
ser humano ndo é bem isso que acontece. Filho de humano
ndo nasce um humano pronto. Para adquirir as
caracteristicas mais profundas dos humanos, como ter,
pensar e adotar valores, o recém-nascido precisa conviver
com outro humano, sendo educado por um periodo muito
longo. Dai por que a educacdo esta sempre acompanhada
de valores que se quer estimular nas novas geracfes

Uma das caracteristicas que os humanos adquirem
pela educacédo — e que, portanto os animais ndo tém — é a
individualidade, ou seja, a capacidade de pensar e viver de
modo diferente uns dos outros. Enquanto cada espécie de
animal tem comportamentos muito parecidos, nos
valorizamos nossa identidade pessoal e de grupo, amamos
a liberdade e nos sentimos muito infelizes quando nos
impedem de expressar nossos sentimentos e ideias. Sao
valores profundamente humanos.

7 p .

Neste segmento ha trechos adaptados do texto do préprio autor:
Formacdo de valores e seus dilemas: algumas questbes
contemporaneas. Ver referéncias bibliogréficas.
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A educacdo na diversidade esta preocupada com
esses valores, isto é, com a relacdo respeitosa e solidaria
entre pessoas, chamando a atencdo em especial, para o
exercicio da convivéncia com as diferencas. Em outras
palavras, educar na diversidade é ensinar e aprender junto
com os alunos a conviver com pessoas, destacando nossas
diferencas fisicas, sociais e culturais.

Isso requer um esforco e uma grande vontade de
transformar a sociedade e nés mesmos, uma vez que na
educacdo tradicional, o plano ético era centrado no respeito
ao proximo, ao semelhante. Por sua vez, a educacao para a
diversidade prioriza o0 respeito entre todos e por isso
trabalha com valores e conceitos como: tolerancia /
intolerancia; preconceito; diversidade / identidade /
desigualdade; liberdade / igualdade; inclusdo / excluséao;
cidadania / paz.

Ao pensar valores na educacgao, deparamo-nos com
um obstaculo de ordem tedrica: a questado da pluralidade de
sentidos que os valores assumem segundo 0 contexto
histérico e as ideologias.

IDEOLOGIA — O termo ideologia possui varios significados. Citemos
dois que serdo (teis para este nosso estudo. No sentido amplo
refere-se a um conjunto de ideias que expressam a visdo de mundo
de uma pessoa ou grupo. No sentido restrito, a no¢éo de ideologia —
construida por Marx (1818-1883) diz respeito a “uma elaboragéo
intelectual sobre a realidade”, que descreve e explica “0 mundo a
partir do ponto de vista da classe dominante de sua sociedade”.
Exemplo. “Diferencas naturais: somos levados a crer que as
desigualdades sociais, econdmicas e politicas ndo séo produzidas
pela divisdo social das classes, mas por diferencas individuais dos
talentos e das capacidades, da inteligéncia, da forca de vontade
maior ou menor etc.” (CHAUi, 2003, p. 175).
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Veja, nos exemplos a seguir, como determinados
conceitos sdo utilizados em varios sentidos revelando
diferentes posicdes ideologicas: 1) Em nome da liberdade
os EUA invadiram o lraque e 0s iraquianos resistem a
ocupacdo também em nome da liberdade; 2) Na escola,
alguns falam em cidadania para estimular o aluno a
arrecadar prendas para uma festa, fazer mutirdo de limpeza,
enfim... para prestar algum servigo. Para outros, cidadania
esta ligada a exigéncia de direitos que devem ser garantidos
pelo governo; 3) Certa vez a televisdo mostrou uma rebelido
de presidiarios que exibiam uma faixa com as palavras:
justica e paz. E nas ruas, os parentes das vitimas da
violéncia urbana, em passeata, clamavam por justica e paz.
4) A midia vive divulgando a ideia de que os direitos
humanos deveriam valer apenas para as pessoas
consideradas do bem; ja os especialistas no assunto dizem
gue a dignidade humana deve ser respeitada sempre e que
isso néo significa impunidade.

Quais os significados desses valores no mundo
atual? Se nado bastasse essa pluralidade semantica, ha
ainda — sob esta diversidade manifesta — uma sociedade
pasteurizada e homogeneizada. Ou seja, fala-se da mesma
coisa em sentidos diferentes ou trata-se de coisas diversas,
buscando neutralizar suas reais diferencas, em vista de uma
diversidade comoda e harmoniosa na aparéncia.

Com certeza nado vivemos mais num mundo
maniqueista. Alids, a realidade sempre teve e tem seus
meio tons. NOs é que a interpretavamos, por meio de
categorias e valores absolutos. Todavia, a visdo dualista
(fada ou bruxa, herdi ou bandido, sabe tudo ou ignorante,
masculino e feminino, pessoas do bem ou pessoas do mal
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etc.) da educacdo tradicional ndo nos ajuda mais a ver e
interpretar o mundo. Hoje, numa educacéao critica, ndo basta
falar de tolerancia, incluséo, cidadania e paz como garantia
de que somos educadores progressistas, sintonizados com
o mundo contemporaneo. Estas palavras, tdo em moda na
midia e na escola, possuem sentidos diversos, alguns deles
até mesmo antagonicos.

A conjuntura atual nos exige uma atitude reflexiva,
de sintonia fina, para distinguir os diversos sentidos de um
mesmo valor, ndo apenas aqueles vindos de culturas e
civilizacbes diferentes, mas os varios sentidos que um
determinado valor adquire numa mesma sociedade, devido
a interesses diversos. E o que vamos fazer neste médulo,
com dois objetivos: 1) precisar os sentidos de diversos
conceitos anunciados e, 2) mostrar que a presente proposta
axiolégica de educacdo valoriza a convivéncia na
diversidade, articulando-a sempre com a superagcdo das
estruturas sociais que geram desigualdades e, também,
diferencas.

Vamos a andlise dos conceitos.

2 Problematizando o tema

2.1. Tolerancia e intolerancia®

Como vimos, a educacado tradicional, fundada no
principio de identidade colocava o eixo ético das relacdes
intersubjetivas no respeito ao semelhante, quer dizer, ao
idéntico a n6s mesmo. J& no século XXI, as relacdes
interculturais exigem a presenca de um novo valor: o

8 Neste segmento ha trechos transcritos ou adaptados do livro do
préprio autor: Tolerancia e seus limites, Edunesp, 2003.
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respeito as diferencas. Assim, na educacédo, ganharam
destaque valores como o respeito a pluralidade cultural, a
convivéncia na diversidade, a inclusdo, a tolerancia, entre
outros. E a educacéo na diversidade. Este campo requer do
professor um cuidado conceitual acurado para identificar os
multiplos sentidos que o valor da tolerancia, por exemplo,
assumiu no processo historico ocidental.

Na sua origem, no século XVI, a ideia de tolerancia
revelou a ideologia da cultura europeia, em processo de
mundializacdo. O pensamento moderno introduz o valor
tolerancia principalmente no ambito das relacbes entre
catélicos e protestantes, por forca da Revolucdo Gloriosa na
Inglaterra em 1688, que trouxe em sua bagagem ideoldgica
a defesa da tolerancia religiosa e da liberdade de
pensamento.

Francgois-Marie
Duas grandes obras Arouet
filoséficas sao .
referéncias obrigatérias
para o entendimento do
sentido moderno de
tolerancia: a Carta
acerca da tolerancia de
John Locke e Tratado
sobre a tolerancia
John Locke (1632 - publicado por Voltaire
1704) em 1763.

Voltaire (1694 - 1778)
Fonte: Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/John_Locke http://pt.wikipedia.org/wiki/Voltaire

Tendo como referéncias o cristianismo e as ideia
iluministas, o sentido moderno de tolerancia acabou por
significar a atitude de ‘suportar’ aquele ou aquilo que se
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apresentasse como desvio da norma, do padrdo e do
modelo: a civilizacdo europeia. Ainda mais contundente:
suportar com paciéncia aquilo que é desagradavel, injusto,
defeituoso. Foi assim que 0s europeus viam a necessidade
de tolerar os povos conquistados.

O ato de tolerar referia-se, pois, ao comportamento
do superior em relagdo ao inferior, conotacdo ainda
presente em muitos dicionarios. Este sentido de tolerancia
expressa a ideologia do conquistador e colonizador europeu
em seu projeto de dominagdo universal. Assim, tolerancia
estd ligada a atitude de admitir algo ou alguém fora do
paradigma, da regra. Enrique Dussel (1942), filésofo
argentino, radicado no México, desmonta peca por peca do
processo de dominacao cultural da modernidade europeia
na Ameérica Latina, em seu livro: 1492 — O encobrimento do
outro.

Outro sentido de tolerancia, na modernidade
europeia, aceitar com indulgéncia, compadecer, acentua
ainda mais a autoconsciéncia dos europeus como seres
humanos superiores em relacdo aos outros povos. Aqui,
porém, acrescenta um novo aspecto ao sentido
discriminatério do termo toleréncia, tal como foi concebido
na modernidade ocidental. A palavra indulgéncia liga-se
semanticamente a cleméncia, indulto, perdao, remisséo das
penas, misericordia. ISso nos mostra que a relagdo europeu-
indigena néo foi vista somente como uma relacédo entre a
cultura superior e a inferior, mas também entre o bem e o
mal. O modelo cultural era, portanto, um modelo moral.
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Resumo: O sentido de tolerancia, na modernidade expressa a
ideologia do conquistador e colonizador europeu em seu projeto
de dominacdo universal. Tolerancia esta ligada a atitude de
admitir algo ou alguém fora do paradigma, da regra. Aceitar o
gue é desvio do padrédo e do modelo.

No pensamento liberal contemporéneo, o termo
tolerancia reaparece dando énfase ao respeito as diferencas
culturais, vistas isoladamente. A tolerancia, hoje no sentido
liberal, também possui armadilhas seméanticas para o
educador. Deve-se respeitar todos os valores de todas as
culturas, todas as posi¢cdes politicas, todas as situacdes
sociais? A tolerancia ndo tem limites? Como identifica-los?
A tolerancia liberal ndo seria uma atitude camuflada em que
o dominador aceita a cultura diferente (do dominado) em
seus aspectos aparentes e visuais (vestudrio, alimentacéo,
manifestacbes artisticas), mas |he impde um modelo
econdmico e de valores, que lhe priva da real autonomia?

Liberalismo é uma teoria politica que justifica a economia
capitalista. Seu principal fundamento é a liberdade do individuo, que
€ vista como um direito natural do ser humano, assim como a vida, a
seguranca e a propriedade privada. O individuo é a referéncia
méxima para os direitos e deveres.

Na visao liberal, a educacao deve ser centrada no desenvolvimento
das competéncias intelectuais e morais do individuo para que ele se
torne um cidaddo capaz de contribuir individualmente para o bem
estar da sociedade.

Saiba mais sobre a teoria liberal: Marilena Chaui, Convite a filosofia
em: http://br.geocities.com/mcrost02/convite _a_filosofia_44.htm

Muitas vezes na escola, as atividades — com
objetivo de estimular a percepcao da diversidade cultural —
restringem-se a exposicOes estereotipadas de culturas
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diferentes, como festas folcléricas com dancas, comidas
tipicas e artesanatos. Apenas estas praticas ndo sao
suficientes para estimular a convivéncia na diversidade.
Com o passar dos anos tais manifestacdes culturais vao se
tornando cada vez caricaturadas, pois ndo possuem O
espirito da cultura, mas somente seus ornamentos
superficiais.

Para Mclaren (1997), atividades pedagoégicas, como
essa, que se reduzem a simples exposicdo escolar de
elementos tipicos de diferentes culturas e racas, podem até
servir para manter institucionalizadas formas de racismo. E
uma pratica liberal da educacdo multicultural, pois vé as
culturas isoladamente sem levar em conta que muitas das
diferencas entre as culturais estdo ligadas as relacbes
histéricas de dominacéo entre elas. Revela, também, uma
visdo conservadora por ndo considerar as culturas como um
processo continuo de transformacao e libertacéo.

Em contrapartida ao pensamento liberal pode-se
encontrar um sentido progressista e libertador do conceito
de tolerancia, segundo Cardoso (2003), no pensamento
latino-americano da ultima década do século XX. Trata-se
de um conceito de tolerancia concebido a partir das culturas
dos povos latino-americanos e caribenhos, conscientes da
exploragdo e da marginalizagdo sofridas em ultimos 500
anos de sua historia e da riqueza de sua grande diversidade
cultural. E um conceito de tolerancia comprometido com o
respeito a diversidade cultural explicitada no mundo
contemporaneo e ao mesmo tempo consciente do direito
fundamental de cada povo a sua identidade cultural, livre de
formas de dominacdo econbmica e ideolégica que o
excluem de uma vida digna material e espiritualmente.
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Sentidos progressistas de tolerancia: 1. atitude de
reconhecimento, na teoria e na pratica, do outro como outro e de
respeito mutuo as diferencas; 2. reconhecimento da diversidade
cultural, contrapondo-se a hegemonia de uma cultura que domina e
marginaliza as outras; 3. resisténcia a tudo aquilo que provoca
opressoOes e desigualdades sociais; 4. acdo solidaria na superagao
das desigualdades sociais, num processo continuo de libertagédo; 5.
valorizag&o da diversidade cultural a partir da consciéncia clara do
valor da prépria identidade e de seus limites e, 6. capacidade de
cooperacao para alcangar objetivos comuns.

Na década de 60 do século passado, o filosofo
Herbert Marcuse (1898 — 1979) ja havia anunciado um
conceito progressista de tolerancia em seu texto Tolerancia
repressiva como uma critica a democracia liberal norte-
americana. Marcuse colocou pergunta instigante para o
pensamento politico contemporaneo: em que sentido deve-
se entender a tolerdncia num mundo ndo so de diferentes,
mas também de desiguais, de dominadores e dominados? A
partir dai mostrou a necessidade de distinguir, na
pluralidade das culturas, as humanizadoras das
desumanizadoras, diante das quais ndo se pode ser
tolerante. Para Marcuse (1970), a auténtica tolerancia é
sempre libertadora da violéncia e da opresséo. Ao contrario,
a tolerancia passiva é a atitude de resignagdo diante da
opressao e das desigualdades sociais. A tolerancia, nesse
sentido, passa a ser sinbnimo de omisséao diante do sistema
opressor e injusto. E uma falsa tolerancia, bastante comum
em sociedades marcadas por forte desigualdade social.

Norberto Bobbio (1909 - 2004) nos ajuda a
entender os diversos sentidos de tolerancia quando diz que
existem a tolerancia e a intolerancia boas e a tolerancia e a
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intolerancia ruins. Elas formam pares opostos de valores de
forma cruzada, ou seja, a tolerancia boa opbe-se a
intolerancia ruim e a intolerancia boa opfe-se a tolerancia
ruim. Vejamos o0 primeiro par de opostos. Quando
defendemos os valores de liberdade, respeito as diferencas
culturais e convivéncia pacifica, estamos falando da
tolerdncia em sentido positivo e rejeitando atitudes de
preconceito e de todas as formas de exclusdo do diferente
gue constituem a intolerancia em sentido negativo. Por sua
vez, a tolerancia negativa veicula sentidos de indiferenca
diante do outro, condescendéncia diante do erro,
indulgéncia com a opressdo, tudo em nome de uma
tranquilidade de vida descompromissada. A denuncia desta
e a sua oposicao significam defender a intolerancia em
sentido positivo: aquela que revela a firmeza nos principios,
isto €, que defende a justa exclusdo de tudo aquilo que
provoca opresséo e desigualdades sociais (BOBBIO, 1992,
p. 210).

A 4 B —
Tolerancia boa >< Tolerancia ruim
Defesa da liberdade, Indiferenca ao outro, a

respeito as diferencas e

PR i ¢ situacéo de opresséo, as
convivéncia na diversidade.

desiaualdades.

Intolerancia boa Intolerancia ruim

Indignagéo, rejeicédo e Atitude de discriminacéo,

combate a opresséao e as preconceito, exclusao e
desigualdades. >< opressao.
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O primeiro par de oposi¢cdes (A - tolerancia boa e
intolerancia ruim) parece ser bastante conhecido e ja
trabalhado nas escolas, porém, muitas vezes, nao é
vinculado ao outro par de opostos (B - intolerancia boa e
tolerancia ruim), o que pode esvaziar a educacédo para a
tolerancia de sua acgéo de transformadora social em vista de
uma real construgédo de uma cultura de paz, fruto da justica.

As atividades propostas aos alunos, para néo
cairem nas armadilhas do relativismo cultural absoluto, que
interessa as culturas dominantes, devem expressar sempre
a ambiguidade e os limites da tolerancia e, portanto,
estimular a discussdo também sobre o valor da intolerancia
diante do intoleravel.

Mahatma Gandhi, (1869 — 1948) é um exemplo extraordinério de
uma vida dedicada ao exercicio da tolerancia boa e ao mesmo
tempo da intolerancia boa em sua luta de resisténcia ndo-violenta
a opressao dos ingleses na india.

Saiba mais, assistindo ao filme Gandhi, de 1982, com direcéo de
Richard Attenborough

Fonte: http://www.gwu.edu/~erpapers/humanrights/timeline/gandhi-
india.jpg
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2.2 Preconceito®

Imaginemos uma cena possivel do cotidiano: um
garoto vai para a escola levado de carro por seu pai. Ao
sinal vermelho do semaforo, surge bem em frente um
menino mirrado, com roupas surradas e um nariz de
palhago, fazendo um triste show circense de malabarismo.
Outros dois também aproveitam a parada obrigatéria para
vender balas ou pedir moedas. Rapidamente o vidro do
carro sobe depois da ordem e do comentario do pai: Esta
vendo, filho, é assim que comeca. Daqui a alguns anos
esses moleques vagabundos que ndo querem estudar e
trabalhar estardo roubando e matando. Isso néo tem jeito de
consertar. Acende o verde e la vai o garoto para escola um
pouco assustado, mas aliviado: Ainda bem que minha
familia € da turma do bem. Esta plantada a semente do
preconceito social.

Saiba mais. O exemplo acima € uma das situacfes de
preconceitos tratadas na cartilha, para adolescentes,
Preconceito ndo € legal: a intolerancia e a lei, disponivel em:
http://www.faac.unesp.br/extensao/forum/publicacoes.html

Preconceito ndo é simplesmente um sentimento de
estranhamento diante de quem parece muito diferente de
nos. E possivel que se tenha diante do diferente uma
reacdo de afastamento e até mesmo de defesa. O que €
estranho potencialmente nos ameacga. Assim é provavel que
nossa reacao diante de um imaginario encontro com um
grupo de aliens néo seria nada amistosa e cordial. O ato de

° Neste segmento ha trechos transcritos ou adaptados do texto do préprio autor:
Fundamentos filoséficos da Intolerancia, no prelo para publicagéo.
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afirmar a identidade e a unidade cultural de um grupo
humano implica, muitas vezes, na rejeicdo de culturas
diferentes que potencialmente possam ameaca-la.

Todavia, 0 preconceito é muito mais do que tudo
isso. O preconceito expressa-se em um juizo de valor que
considera o outro ou um grupo como inferior a nés em
algum aspecto: fisica, moral, social ou intelectual. O ato
preconceituoso, portanto, sustenta-se pela crenca na
desigualdade natural entre os seres humanos e isso implica
em considerar-se como possuidor da verdade absoluta e
como padrédo de comportamento de referéncia para todos.
Dai porque, na relacdo de intolerancia, o outro nao €
considerado verdadeiramente um “outro” e sim um alguém
semelhante, porém inferior ou um desvio a norma, uma
copia imperfeita de um modelo Unico. Isso passa a justificar
a exclusdo, a dominacdo, a exploracdo e o exterminio do
outro.

Preconceito é conceito formado antecipadamente, sem
maiores conhecimentos dos fatos. Trata-se, portanto, de uma
ideia construida sem fundamento.

Na historia, varios fatores conduziram os povos a
intolerancia: sobrevivéncia, poder politico, acumulacdo de
riquezas, dominagéo cultural, dogmas religiosos e verdades
filosoficas. Sobre este dltimo aspecto, faremos algumas
consideracdes pontuando aqui e ali a historia do
pensamento ocidental.

Os conceitos de padrdo, modelo e desvio da norma
— na civilizacdo ocidental — foram concebidos inicialmente
no interior do pensamento metafisico grego.
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A metafisica, primeira grande teoria filoséfica da cultura
ocidental, buscou o significado Gltimo de todo o universo, um
ponto Unico que explicasse a perfeita ordem do cosmo. Para
os filosofos, este principio encontrava-se numa outra
realidade além do nosso mundo fisico (metafisica) que se
manifestava apenas ao intelecto. Nesta outra realidade
estdo os conceitos, as ideias e as esséncias de tudo que
existe aqui.

Platdo, por exemplo, via o a realidade metafisica
como outro mundo (Mundo das Ideias), onde residiam as
esséncias puras de todos os seres que existem no mundo
material. S8o formas ou modelos perfeitos e imutaveis das
quais os seres materiais deste mundo s&o copias, umas
mais e outras menos perfeitas. Desta realidade também o
homem participa. Assim ha seres humanos de se
aproximam mais do modelo perfeito e outros nao.

A cultura ocidental, fundada no pensamento
metafisico, criou formas ou modelos absolutos que se
constituiram historicamente como referéncias para justificar
filosoficamente a exclusédo de todos aqueles que, por motivo
fisico ou ideologico, ndo se enquadram nesses padrdes.
Estes padrBes de ser e de agir se estenderam pela historia
ocidental até a modernidade europeia e espalharam-se pelo
mundo pelos colonizadores.

Mas afinal, quais as caracteristicas consideradas o
padrdao de ser humano para a cultura ocidental? Sao as
caracteristicas extraidas dos povos dominantes, o0s
europeus, é claro. O adulto, masculino, branco, cristéao,
esclarecido, proprietario, produtivo.
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No século XVIII, por exemplo, a cultura europeia
moderna se considerava a expressdo maxima da Razéo
humana. O esclarecimento era como a luz do sol que
iluminava toda a Terra. Ficava distante ou excluido dos
iluminados o restante da humanidade: os orientais, 0s povos
africanos, os indigenas das Américas, 0s povos ao horte da
Europa e, a rigor, até a Espanha e Portugal.

Os modelos metafisicos e absolutos da cultura
ocidental comecaram a ser questionados pela filosofia
desde o século XIX. A titulo de ilustracdo, citemos trés
pensadores que contribuiram para a desconstrucdo dos
padrées metafisicos tradicionais de comportamento. Para
Karl Marx (1818-1883), as caracteristicas humanas foram
construidas historicamente na luta pela sobrevivéncia e na
luta pelo poder. Os padrdes metafisicos constituiam-se em
uma ideologia dos grupos dominantes na historia do
ocidente, ou seja, uma justificativa de suas posi¢cdes de
dominadores. Assim, por exemplo, reduzir a esséncia
humana a racionalidade, como fez a metafisica grega, €
justificar a posicéo privilegiada do trabalho intelectual da
elite (homens livres) em relacdo ao trabalho bracal das
mulheres e dos escravos.

Ainda no século XIX, o filosofo Friedrich Wilhelm
Nietzsche (1844 - 1900) faz uma critica radical aos modelos
estaticos da metafisica, dando énfase a realidade concreta
diversa e mutavel deste mundo. Ao rejeitar a postura
metafisica Nietzsche mostra a necessidade de o homem
assumir realmente sua condicdo humana concreta e
historica sem iludir-se com verdades absolutas.

Por fim, encontramos Jean-Paul Sartre (1905 -
1980), que desconstréi a Metafisica na esfera da existéncia
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humana. Para o Existencialismo, ndo existe uma esséncia
metafisica pré-estabelecida que determine a vida humana,
pelo contrario o ser humano ao nascer apenas existe e,
durante sua vida ele vai construindo sua natureza humana.
A existéncia precede a esséncia; € esse 0 principio do
Existencialismo.

A partir dessas trés teorias é facil entender por que
0 século XX foi um longo periodo de quebra dos modelos
absolutos de conduta, em diversos aspectos da vida
humana: nas artes (movimento de arte moderna); na politica
(guerras mundiais); nas relacbes de género (movimento
feminista); na sexualidade e na cultura em geral (movimento

de contracultura, hippie, musica rock etc).

Fonte: http://ewaldosfiIhos.files.wordpress.com/2008/04/hair1:ipq

Na educacdo, também foi questionado o modelo
metafisico. Vamos recordar. A educacdo tradicional buscava
enquadrar o educando em modelos absolutos e abstratos
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de inteligéncia, competéncia e sucesso, premiando aqueles
gue se encaixavam nas formas e excluindo da escola os
diferentes. O sentido original dos termos formacdo e
formatura na educacdo estdo relacionados a formas
metafisicas de que falamos. Embora este modelo tenha
sido questionado ha mais de meio século e tenha sofrido
significativas transformagfes, a mentalidade metafisica
forfada na cultura ocidental durante séculos ainda néo
desapareceu. O proprio discurso e praticas de aceitacdo do
diferente e de inclusdo podem conter resquicios de antigos
preconceitos.

Derrubados os modelos absolutos, fundados nos
parametros éticos metafisicos, abriu-se o caminho para uma
convivéncia humana menos preconceituosa, com aceitagao
das diversidades humanas e com possibilidade de incluséo
de todos no projeto de felicidade.

Realmente o século XX avangcou um pouco neste
caminho: as camadas pobres e outros grupos vitimas de
preconceitos, hoje, tém mais consciéncia de sua dignidade
e de seus direitos; se rejeita mais veemente a imposi¢ao do
poder e de verdades Unicas e enfim descobriu o valor das
diversidades de toda ordem. Entretanto com a
desconstrucdo dos padrbes absolutos da metafisica
tradicional, sentimo-nos confusos em meio de uma crise de
referéncias sem precedéncia na histdria humana. Este
contexto fortaleceu o relativismo individualista liberal para
qual tudo vale, em nome do respeito da diversidade,
desvinculada da analise das causas das desigualdades.

A opc¢dao Unica entre uma educacdo tradicional com
padrdoes absolutos e o caos individualista em nome da
liberdade é falsa e cdmoda. O século XXI iniciou-se com um
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grande desafio no campo da ética: construir coletivamente
projetos educacionais com novos padrbes ndo mais
metafisicos, mas construidos historicamente e legitimados
em processos demaocraticos e igualitarios.

Se ndo se aceitam mais as verdades universais e
absolutas também ndo havera futuro para as novas
geragdes com o relativismo individualista. Construir ou
legitimar  coletivamente valores universalizados pelo
consenso temporario a partir do didlogo conflituoso, sem
gue isso signifique compactuar com desigualdades e
opressdes, parece ser um pressuposto para a convivéncia
na diversidade com igualdade.

2.3. Diversidade e desigualdade

Como ja foi alertado anteriormente, estimular na
escola, simplesmente, o respeito a diversidade de
pensamento e comportamento, pode-se estar legitimando
as desigualdades entre as pessoas, que devem ser
superadas. O educador atento, ao trabalhar com valores
relacionados com diversidade e igualdade, sabera distinguir
a ideia de pessoa diferente com aquela tratada como
desigual e, portanto, excluida. Este segmento tem o objetivo
de oferecer alguns subsidios tedricos e histéricos para
auxiliar o professor nesta tarefa.

Em primeiro lugar, todos nos sabemos que nem
sempre na histéria ocidental as pessoas foram consideradas
iguais na sua dignidade como pessoa humana. A ideia de
igualdade foi moldada primeiramente pela ética crista
(somos iguais perante a Deus) e apenas na modernidade
ganhou fundamentos filoséficos e forma juridica e politica.
As filosofias humanistas dos séculos século XVI e XVII, os
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iluministas do século XVIII e o marxismo do século XIX
contribuiram na construcdo dos diversos sentidos de
igualdade da cultura ocidental contemporanea (CARONE,
1998, p 171-2). Havera, mais adiante, um tépico especifico
sobre a distincdo dos vérios sentidos de igualdade,
principalmente, entre o liberalismo e marxismo. Agora
interessa frisar que a ideia de que pessoas sdo iguais €
recente na historia ocidental e que foi construida superando
muitas dificuldades.

Desde a antiguidade, os seres humanos foram
considerados desiguais (um superior ao outro) pela tradicéo,
por muitas religibes e até pelos filosofos. Os argumentos
gue buscavam justificar das desigualdades fisicas e sociais
entre os individuos, como naturais, foram muitos. Alguns
eram melhores, porque descendiam dos deuses e, por isso,
eram fortes e corajosos e tinham até o sangue azul. Outros
por serem masculinos e estudados eram considerados
sabios e livres e, portanto, melhores que as mulheres e os
escravos. Havia, ainda, aqueles ricos e saudaveis por seres
virtuosos e tementes a Deus, em contraste com o0s
pecadores cujo castigo era a pobreza e a doenca. E, assim
por diante.

Hoje, constata-se que houve um avanco tedrico e
juridico na defesa da dignidade humana para todos os
individuos. Entretanto, ainda perpetuam-se profundas
desigualdades sociais, econdmicas e culturais no mundo.
Ha, também, uma consciéncia mais clara das muitas
diferencas entre pessoas e entre grupos, como: etnia, tipo
fisico, personalidade, herangas genéticas etc. Neste quadro,
surge uma questao polémica: com as conquistas politicas e
0 conhecimento acumulado historicamente, como a questéao
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das desigualdades e das diferencas pode ser abordada no
plano conceitual?

Diversidade e desigualdade

Fonte: http://www.brasilescola.com/sociologia/classes-sociais.htm

Dois posicionamentos ideoldgicos se destacam e se
contrapdem: um liberal e conservador; outro, histérico-social
e progressista. Para o primeiro, as desigualdades sociais
tém como causas principais as diferencas individuais. Ou
seja, as condicbes de vida social — boas ou mas — séo frutos
da inteligéncia, esforco, vontade e dedicacdo pessoal.
Essas diferencas pessoais sado naturais. Ja para a outra
posicdo, a causa principal das desigualdades sociais é
explicada historicamente pela dominacdo e exploracéo
ocorrida entre 0s povos ou classes sociais. Até mesmo
certas diferencas pessoais de personalidade e
comportamento sdo determinadas em parte pelas condi¢oes
sociais.

Na educacdo como aparecem estas duas posicoes?
Na educacao liberal, os conceitos diversidade, desigualdade
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e diferengas pessoais séo vistos como realidades isoladas.
Uma maior igualdade social somente ocorrera com uma
educacdo centrada no desenvolvimento das competéncias
intelectuais, funcionais e morais do individuo. Por sua vez,
0 posicionamento histérico-critico parte da ideia de que os
conceitos se inter-relacionam e, portanto, devem ser
tratados conjuntamente. Assim, além do desenvolvimento
das competéncias pessoais, a educacdo pode e deve
preparar o individuo para atuar coletivamente, visando
mudancgas nas estruturas sociais que causam a exploracdo
e a exclusdo de muitos.

2.4. Liberdade e Igualdade

Como desdobramento da reflexdo anterior, pode-se
agora centrar o foco nos dois conceitos acima, também
bastante utilizados numa educacdo na diversidade, para
explicitar seus sentidos especificos na tendéncia liberal e na
tendéncia social e progressista de educacéao.
O pensamento liberal vé a liberdade do individuo como o
valor-eixo da convivéncia social. O individuo é um ser
racional e, portanto, totalmente livre, devendo seguir apenas
uma lei natural ditada pelo bom senso: ndo prejudicar o
outro naquilo que ndo se quer também ser prejudicado.
Desta forma o Estado Liberal € um Estado limitado e a
servico do individuo, uma vez que este é quem determina
espontaneamente as normas de conduta social, econémica
e cultural. Entéo, o valor liberdade, concebido do ponto de
vista do individuo, é o centro gerador dos significados de
todos os outros valores, inclusive o da igualdade.
Nesta visdo, a igualdade das pessoas refere-se ao
relacionamento entre elas na oposicéo liberdade e poder. A
medida que se amplia o poder de um individuo diminui a
liberdade do outro e vice-versa. Dai porque, todos sao
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iguais perante a lei. Ao falar de igualdade, o liberal esta se
referindo aos direitos naturais, ao acesso a jurisdicdo
comum. Trata-se, pois de um ideal juridico e ndo social
COmMo veremos a segulir.

Este posicionamento liberal transparece na sala de aula
guando se valoriza a liberdade de expressdo do aluno,
guando se chama a atencdo que todos tém 0S mesmos
direitos e deveres quanto ao horério, entrega de trabalhos
etc. A conquista dos direitos individuais na modernidade
ocidental pelo pensamento liberal significou um grande
avanco em relacdo a sociedade medieval desprovida de
direitos democraticos.

Para o pensamento liberal todos os homens séo
naturalmente livres, pois séo seres racionais. E se todos
os individuos séo livres, todos sdo iguais e devem estar
ter 0 mesmo tratamento perante as leis.

Por sua vez a tendéncia pensamento progressista e social
da educacdo trabalha com os valores de igualdade e
liberdade com outro enfoque. Primeiramente questiona se
os direitos individuais defendidos pelo liberalismo, como por
exemplo, a igualdade perante as leis, realmente se realizam
para todos, numa sociedade marcada por profunda
desigualdade social. Mais claramente: o pobre e o0 rico sé&o
tratados igualmente perante as leis? Fica claro que, para a
visdo social somente se consegue realizar plenamente a
liberdade, numa sociedade em que haja igualdade social,
em que todos tenham condicbes de uma vida digna:
trabalho, condicbes econdbmicas, moradia, acesso a
servicos, de saude, de educacéo, cultura e lazer.

A igualdade social articula-se com a ideia de liberdade
inserida num processo de emancipacéo coletiva, ou
seja, de libertacdo das estruturas sociais que geram
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desigualdades que impedem que todos tenham
garantidos seus direitos individuais e sua dignidade
humana.

Nessa perspectiva, o professor abordard os valores
liberdade e igualdade para levar o aluno a entender as
causas historicas das desigualdades sociais entre classes e
entre povos. Neste contexto sdo analisadas as questfes de
igualdade social, de igualdade perante as leis e de
liberdades e direitos individuais anteriormente citados.
Guardadas as devidas especificidades, podem ser incluidas
nessa tendéncia de pensamento: a pedagogia libertadora de
Paulo Freire (1921 -1997), a pedagogia historico-critica
formulada por Demerval Saviani (1944), a pedagogia da
libertacdo de Paulo Freire (1921 -1997) e a educagédo com
bases psicologicas de historico-cultural de Vigostsky (1896-
1934).

Paulo Freire, retratado por André Koehne
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Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Paulo Freire

Saiba mais:
Paulo Freire, Pedagogia do oprimido. Disponivel em:

<http://paulofreirefinland.org/wp-
content/uploads/2007/02/pedagogia do oprimido.pdf>.

Dermerval Saviani. Pedagogia historico-critica. Disponivel
em:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/ve
rb_c_pedagogia_historico.htm>.

Newton Duarte. A escola da Vigostsky e a educacéo
escolar. Disponivel em:
<http://www.geocities.com/Athens/Ithaca/3745/odonto/VIGO
TSKY.htm>.
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2.5. Cidadania passiva e cidadania ativa
O termo cidadania, presente no titulo deste curso

(Educacdo na Diversidade e Cidadania) também exige
algumas consideragcdes conceituais, quanto aos seus
diferentes significados. Na escola, na midia e mesmo em
nosso dia-a-dia, a palavra cidadania passou a ser utilizada
em sentidos bastante distintos segundo o interesse de cada
individuo ou grupo social.

Observem bem estas falas que certamente ja
ouvimos varias vezes:

- “Temos que educar as criangas para ser um bom cidadao
amanha, cumpridor de suas obrigagdes na sociedade”.

- “Sou um cidadao que paga impostos, portanto tenho meus
direitos.”.

- “Como a pracga ficou suja depois da festa; esse povo nao
tem nocao de cidadania.”.

- “Wotar em um direito e um dever do todo cidadao”.

- “E um ato de cidadania respeitar a bandeira do Brasil.”

Dois aspectos nos chamam a atencdo. Em primeiro
lugar, a nocdo cidadania estd apenas associada aos
deveres e direitos do individuo na vida coletiva. E bastante
presente na midia, o discurso de cidadania para denunciar
os direitos que temos como consumidor e como
contribuintes de impostos. Ser cidaddo € reivindicar o
cumprimento dos servigos publicos por parte dos
governantes. Ser cidaddo € também cumprir as obrigacdes
de ordem civil. Na escola, muitas vezes aluno € lembrado

% Neste segmento ha trechos transcritos e ou adaptados do texto do
proprio autor: Educagdo em Direitos Humanos no século XXI:
apontamentos para a educacao infantii e fundamental na América
Latina, no prelo para publicacéo.
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de exercer sua cidadania apenas quando tem algum dever a
cumprir: ndo sujar a escola, ser disciplinado, participar das
atividades civicas etc. Este sentido de cidadania pode ser
chamado de cidadania passiva, pois da énfase apenas aos
direitos e deveres ja estabelecidos nas leis e nas normas
das instituicdes sociais, como a escola, por exemplo.

Entretanto, hd um significado de cidadania ativa
gue pode ser resgatado da ideia original de cidadania
construida no pensamento grego. A palavra cidadania vem,
obviamente, de cidade e o termo equivalente na lingua
grega é polis, que deu origem a palavra politica. Politica em
grego refere-se ao ato de organizar a polis, a cidade.
Cidadania, portanto, na cultura grega antiga, € algo ligado a
politica. Em outras palavras, cidadéo é alguém que participa
da vida da cidade: escolhe os dirigentes, participa das
discussbes sobre a organizacdo da cidade, de seus
problemas e soluc¢des. Cidaddo € alguém que se preocupa
com questbes que interferem na vida da comunidade,
assuntos de ordem publica e ndo apenas com a sua vida
pessoal e de sua familia.

Enquanto a cidadania passiva apenas enfoca direitos e deveres da
vida em sociedade, a cidadania ativa refere-se a participacdo na
vida da sociedade.

Quando se da énfase a cidadania apenas como
deveres e direitos, vistos individualmente, perde-se o
sentido nuclear de cidadania, que é sua dimensao politica, a
participagao ativa na vida da sociedade.

Um segundo aspecto merece destaque nas falas
iniciais. Nelas, a cidadania é vista somente como uma
condicao civil dos adultos. A crianca e o0 adolescente estao
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se preparando para serem cidadaos no futuro e, por isso,
ainda néo estéo preparadas para participarem das decisdes
da vida coletiva.

Todavia, as teorias contemporaneas da psicologia
educacional, fundadas na viséo histérico-cultural veem o ser
humano como um processo continuo de formacéo e, por
esta razdo, completo — como ser humano — em todas as
suas fazer da vida: infancia, adolescéncia, fase adulta e
velhice. Em todas elas é possivel realizar plenamente a
experiéncia humana, segundo as caracteristicas e
potencialidades de cada fase. Neste sentido, que é que a
nossa dimensdo de sujeito esta presente desde a infancia.
Tratar a crianga como um sujeito de direitos e deveres é
possibilitar a ela condicdes de vivenciar a dimensao da
cidadania ativa.

No sentido grego, despertar o aluno para cidadania
ativa é estimula-lo a pensar no coletivo da classe e da
escola, e a participar dele. A crianca e o adolescente séao
vistos como sujeitos.

Nosso desafio como educadores é adotar praticas
pedagolgicas que possam instrumentalizar, ja na idade
infantil, o exercicio da cidadania, sem considera-la apenas
como etapa de preparacéo para a cidadania adulta. Em uma
cidadania ativa e coletiva, tais praticas devem proporcionar
oportunidade para as criancas e adolescentes participarem
em decisdes e desenvolverem o empoderamento’
enquanto grupo.

1Empoderamento significa em geral a acdo coletiva desenvolvida pelos individuos

quando participam de espacos privilegiados de decisdes, de consciéncia social dos
direitos  sociais.  Cf.:Ferdinand C. Pereira, em: http:/www.fapepi.pi.gov.br/
novafapepi/sapiencia8/artigos1.php Acesso em 10 jan. 2009.
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Cidadania ativa

Fonte: http://www.sefaz.ma.gov.br/educacacfiscal/noticias/13-01-
04/foto_noticiab.jpg

Em todas as fases de sua vida o ser humano ser
respeitado como sujeito de direitos, podendo exercer uma
“‘especifica” cidadania ativa de participacao nas decisdes
coletivas. Assim, ndo estaremos apenas ensinando as
criancas uma ideia futura de respeito a dignidade humana,
mas proporcionando ja a elas a experiéncia de respeito as
diferencas e da igualdade entre as pessoas.

Saiba mais sobre educacédo na cidadania:

Maria Victoria de Mesquista Benevides. O desafio da educacéo
para a cidadania. In: AQUINO, J. G. (org.) Diferencas e
preconceitos na escola: alternativas teoricas e praticas. Sao
Paulo: Summus, 1998. p. 153-82.
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2.6 Violéncia e paz

O objetivo udltimo da educacdo e de todo esforco
humano € (ou deveria ser) constru¢cdo de uma sociedade
gue proporcione vida digna para todos. Afinal, o nosso
maior desejo é ter uma vida feliz. Seria esse o sentido da
educacdo para uma cultura de paz de que tanto se fala,
hoje?

O que significa paz para n6s? Quando dizemos: “o
mundo precisa de paz” ou “vai com Deus, vai em paz’, ou
ainda, “descanse em paz”, o valor paz tem mesmo sentido.
Pensar os sentidos de paz é necessario pensar o seu termo
oposto: a violéncia.

Parece que todos concordamos que a violéncia é
tudo aquilo que ameaca a fisica e/ou psiquica de alguém.
Numa palavra: tudo o que fere a dignidade humana. Mas
afinal, o que € a dignidade humana? Desde a filosofia grega

a humanidade dos humanos reside no fato de
serem racionais, dotados de vontade livre, de
capacidade para a comunicacéo e para a vida
em sociedade, de capacidade para interagir
com a natureza [...] nossa cultura e sociedade
nos definem com sujeitos do conhecimento e
da acgéo e por isso localiza a violéncia em tudo
guanto reduza um sujeito a condicdo de objeto
(CHAUI, 2003, p. 308).

Assim é violéncia a agressdo fisica, o
constrangimento psiquico, mas também é violéncia a
situacao social que alimenta a discriminacéo, o preconceito
e as desigualdades sociais e econdmicas. Ou alguém de
nos duvida que viver abaixo da linha da pobreza néo fere a
dignidade humana, no transforma o sujeito em objeto, em
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muitos aspectos? Se iSSO parece consenso por que se
énfase midiatica e politica na dimensao individual da
violéncia.

Essa percepcao da violéncia vem da cultura liberal
predominante em nossa sociedade. O liberalismo, como
vimos, € uma cultura centrada no individuo como o grande
eixo polarizador dos direitos fundamentais da pessoa
humana. A partir deste fundamento ideolégico se construiu
um conceito de violéncia que ndo ultrapassa a esfera do
individuo. Assim a percepcdo comum da violéncia restringe-
se a agressao fisica ou psicologia, o homicidio, o roubo, a
invasdo da propriedade. Para essa ideologia, a causa e a
responsabilidade da violéncia encontra-se quase sempre no
individuo: carater, distarbios psiquicos e até genéticos.
Portanto, a solugdo mais coerente e eficaz é a exclusdo do
convivio social ou a eliminacdo do autor da violéncia. Fruto
da consciéncia ingénua e do medo da violéncia téao
exacerbada dos dias atuais, a visdo liberal essa visédo
liberal, bastante comum, € muitas vezes alimentada pela
midia e até pela propria escola.

Entretanto, o professor progressista percebe, além
da violéncia individual, a violéncia social: as péssimas
condicbes de vida de grandes camadas da populagéo,
causada pela desigualdade social. E violéncia: o
desemprego, o subemprego, o dificil acesso aos servigcos de
saude e de educacdo, fome e as péssimas condi¢cdes de
moradia e outras dificeis condi¢des de vida em especial nos
grandes centros urbano. Portanto, a pobreza nao é
simplesmente uma das causas da violéncia individual; ela é,
em si, também uma violéncia. Nesta perspectiva a
superacao do estado de violéncia, passa necessariamente
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pela distribuicio de renda com a transformacdo das
estruturas que geram a desigualdades socioeconémicas.

Neste contexto, o que significa paz para nos?
Estimulado pelo conflito do Iraque, o professor Marcelo
Resende Guimarées (2003, p. 3) da UFRGS nos oferece em
seu artigo A questdo da ressignificacdo, um inventario
interessante sobre os diversos significados da paz,
construidos pela cultura ocidental em contrastes com outros
referenciais da nocao de paz.

Em nossa cultura o termo paz é visto como
auséncia de guerra, de violéncia fisica ou como um estado
de espirito, portanto subjetivo, de tranquilidade, serenidade,
harmonia, ordem, equilibrio.

Estes sentidos de paz trazem ideias de
negatividade, individualidade, passividade, sem levar em
conta as relagbes dinamicas e conflitvas dos seres
humanos, sem levar em conta as questdes sociais e as
tensdes do poder politico. Paz, neste sentido, contém uma
visdo estatica da sociedade e passiva do ser humano
individualmente, que interessa a quem quer camuflar a
ordem dinamica e conflituosa da sociedade. E a paz dos
cemitérios. O professor Guimaraes nos convida a pensar na
paz como positividade, isto €, como “‘um conceito mais
positivo, associado a experiéncias humanas, tais como
justica e igualdade (ldem). Em contraste com a ideia de
estado de espirito de serenidade e de ordem nas relagdes
intersubjetivas, paz pode ser entendida como um
acontecimento humano construido num dialogo-conflitivo.
Também foi este o sentido de paz que Paulo Freire colocou
em seu discurso, por ocasidao do recebimento do prémio
“‘Educacao pela Paz”, oferecido pela UNESCO em 1996: “de
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anbnimas gentes, sofridas gentes, exploradas gentes
aprendi, sobretudo que a paz é fundamental, indispensavel,
mas que a paz implica lutar por ela. A paz se cria, se
constroi na e pela superacdo de realidades sociais
perversas. A paz se cria, se constréi na busca incessante da
justica social” (GADOTTI, 1996, p. 52).

Em nossa agenda educacional podemos estar
estimulando nas criancas e jovens a paz entendida apenas
no plano individual, como um ideal te6rico, um ponto de
chegada onde se encontra um estado de vida serena e feliz,
ou como um compromisso de luta contra causas profundas
de todas as formas de violéncia.

Afinal, vamos educar para a paz e felicidade
individual ou também para paz e felicidade coletiva?

3 Instrumentalizando o tema

3.1 Atividades para os alunos (sugestdes para trabalhar
0 tema)

Proposta 1: (1° ao 5° ano) Assistir com as criancas ao
filme Madagascar 2 e conversar sobre a convivéncia na
diversidade.

Proposta 2: (6° ao 9° ano) leitura e debate da cartilha
“Preconceito ndo é Legal’ Sugestdo de dinadmica: a)
Introducdo da tematica pelo professor; b) cada grupo de
alunos Ié e debate um capitulo da cartilha; c) apresentagéo
dos grupos de forma criativa; d) debate em planéria; e)
fechamento da atividade pelo professor.

Cartilha disponivel em:
http://www.faac.unesp.br/extensao/forum/publicacoes.html
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Proposta 3: (Ensino Médio) Assistir com os alunos o
filme: Escritores da Liberdade e debater sobre a violéncia e
as relacdes na escola.

Proposta 4: (Ensino Médio) Levar os alunos a uma
visita a um bairro pobre da cidade e fazer um levantamento
dos aspectos sociais e ambientais que causam sofrimento
aos moradores.

4 Saibam mais

DUARTE, Newton. Educacé&o em Vigostsky: a escola da
Vigostsky e a educacgéo escolar. Disponivel em:
http://www.geocities.com/Athens/Ithaca/3745/odonto/VIGOT
SKY.htm

SAVIANI, Demerval. Pedagogia histérico-critica:
Disponivel em:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/ver
b _c pedagogia historico.htm
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FREIRE, Paulo. Pegadogia libertadora: Pedagogia do
oprimido. Disponivel em: http://paulofreirefinland.org/wp-
content/uploads/2007/02/pedagogia_do_oprimido.pdf

CHAUI, Marilena. Sobre a teoria liberal. Convite a filosofia
em:
http://br.geocities.com/mcrost02/convite a filosofia 44.htm

Sobre situagdes de preconceitos sao tratadas na cartilha
para adolescentes: Preconceito ndo € legal: a intolerancia
e a lei. Disponivel em:
http://www.faac.unesp.br/extensao/forum/publicacoes.html.

Sobre tolerancia e néao violéncia ativa: filme Gandhi, de
1982, com direcdo de Richard Attenborough.
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Todos nds temos nogdo do que é familia e do seu
significado. Dada sua importancia no desenvolvimento das
pessoas, conhecer sua dindmica pode ajudar a entendé-la
e, principalmente, estabelecer uma parceria com ela em prol
da crianca. A Psicologia da Familia, embora seja uma area
recente, € um tema de grande relevancia cientifica, sobre o
qual muitos estudiosos tém se debrucado. Varios avancos
tém sido obtidos na &rea, mas muito ainda falta para clarear
e investigar.

Familia: a nossa, a sua, a de cada aluno. Diferentes
caracteristicas, estruturas, dinamicas. Apesar das
divergéncias o que mais surpreende em seus estudos de
familia sdo as semelhancas. Procuramos, neste capitulo,
trazer as Ultimas conquistas da area. Esperamos,
realmente, que seu conteddo, embora simples, propicie
reflexdes a respeito e suas familias e das dos inumeros
alunos que passam por vocés no cotidiano escolar. E
possivel que quebremos tabus, se ainda houver, mas é
necessario, principalmente, que vocés tenham um olhar
diferenciado em relagdo as familias dos alunos e das
alunas, visto que eles precisam de atencdo e dedicagao
especial por parte dos professores. O sucesso académico
do educando depende da parceria forte entre a familia e a
escola: juntos, com 0 mesmo objetivo.
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1 Conceito de familia

Quando falamos em familia, € comum pensarmos
em uma estrutura com pai, mae e filhos e, no papel que
desempenham: o pai trabalhando fora e trazendo o dinheiro
para suprir as necessidades da familia, a mée cuidando da
casa e dos filhos e estes, sorridentes e obedientes, enfim,
uma familia feliz e bem constituida. Szymanski e Martins
(2004) descobriram, em seus estudos, que até mesmo
criancas abrigadas, que nunca viveram em uma situagcao
familiar como a descrita, representam as familias dessa
forma: em brincadeiras livres, no faz-de-conta, nos jogos e
em outras atividades desenvolvidas.

Embora esse tipo de familia ainda seja muito
encontrado no ocidente, diversas outras formas tém surgido
na sociedade moderna. Segundo Szymanski (2002), familia
pode ser definida como uma associacdo de pessoas que
escolhe conviver por razdoes afetivas e assume um
compromisso de cuidado mutuo com todos os membros que
a compdem. Essa autora destaca nove principais tipos de
composicdo familiar: (a) familia nuclear com filhos
biologicos; (b) familia extensa, incluindo trés ou quatro
geracOes; (c) familia adotiva temporaria; (d) familia adotiva
gue pode ser birracial ou multicultural; (e) casal sem filhos;
(f) familia monoparental, chefiada por pai ou mae; (g) casal
homossexual com ou sem criancas; (h) familia reconstituida
depois do divorcio; (i) varias pessoas vivendo juntas, sem
lagos legais, mas com forte compromisso mutuo.

Petzold (1996) vai além ao relacionar quatro grupos
de fatores que podem influenciar a caracterizacdo da
familia, levantando catorze variaveis, como por exemplo, se
0s casais sao legalmente casados ou ndo, se tém moradias
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em comum ou separadas, se sdo economicamente
dependentes ou independentes, se compartilham ou ndo a
mesma cultura, se tém filhos naturais ou adotivos, se a
relacdo estabelecida € hetero ou homossexual, entre outros.
Se combinarmos as catorze varidveis com todas as
possibilidades de arranjos descritas por esse autor (14X14),
teremos cento e noventa e seis arranjos diferentes de
familia, € um namero, realmente, muito alto.

E muito importante compreender as diversas
possibilidades de arranjos familiares porque, cada vez mais,
vamos conviver com diferentes tipos de familias. O
professor, entdo, € um dos profissionais que mais tem
contato com essa multiciplidade.

2 O papel da familia e os estadgios no curso da vida
familiar

Bowlby (1990), o autor da Teoria do Apego, afirma
gue o servico que os pais prestam aos filhos é considerado
tdo natural que sua grandiosidade € esquecida.

O papel da familia, de modo geral, € o de fornecer
apoio e seguranca. E l6gico que todas as familias enfrentam
problemas e dificuldades, mas, apesar disso, € importante
gue cada um dos seus membros saiba que tem com quem
contar e a quem recorrer, em caso de necessidade e que
alguém se preocupa com seu bem-estar. A familia € sempre
uma referéncia.

Da mesma forma que cada um de nds passa por
diferentes etapas no curso da vida, desde bebé até a
velhice, a familia também passa. .Os papéis especificos que
as familias desempenham variam em funcdo dos diversos
estagios do curso da vida familiar. Carter e McGoldrick
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(2001) definem seis estagios no curso de vida na familia de
classe média que podem ser Uteis para entendermos seu
papel nas diferentes etapas de seu desenvolvimento.

O primeiro estagio: saida do jovem adulto de casa

Carter e McGoldrick (2001) descrevem essa fase
como sendo a do jovem adulto solteiro, saindo de casa. No
Brasil, geralmente o jovem de classe média s6 sai de casa
se for estudar ou trabalhar fora, caso contrario, fica morando
la até se casar. No entanto, sua tarefa, nesta etapa, ainda
nesse segmento, € a de assumir responsabilidade
emocional e financeira. Isso implica diferentes mudancas no
status familiar, as quais séo necessarias para que o jovem
consiga seguir em frente em seu processo de
desenvolvimento.

Tarefas do (a) jovem:

a) necessidade de diferenciacdo do eu em relacdo a
familia;

b) desenvolver relacionamentos intimos com jovens de
faixa etaria semelhante;

c) estabelecer-se profissionalmente e adquirir
independéncia financeira.

d) Quando o (a) jovem consegue vencer essas tarefas,
ele(a) esta pronto(a) para seguir em frente em seu
desenvolvimento.

Tarefas dos pais:
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a) aceitar e incentivar a necessidade de diferenciacéo
do (a) filho (a) em relacao a familia;

b) incentivar e apoiar o (a) filho (a) para que ele (a) se
estabeleca profissionalmente;

c) ser fonte de apoio e seguranca para o (a) filho (a)
sempre que necessario.

d) Os pais que conseguem vencer essa tarefa também
terdo maior facilidade em enfrentar a préxima etapa
do desenvolvimento de seus filhos.

O seqgundo estagio: a formacdo do novo casal

No segundo estagio, a tarefa é a de formar um novo
casal, comprometendo-se com a estruturacdo de outro
sistema familiar, ou seja, a geracdo de uma nova familia. As
tarefas, nesta etapa, uma vez vencidas as tarefas da
anterior, seréo:

Tarefas do (a) jovem:
a) formar um novo sistema marital;
b) realinhar os relacionamentos com a familia de origem
e 0S amigos para incluir o novo cénjuge.

Tarefas dos genitores:
a) aceitar e apoiar a escolha do (a) filho (a) — ou pelo
menos nao impedir ou ndo colocar obstaculos;
b) facilitar a entrada do novo membro na familia.

Uma vez que 0s jovens e 0s genitores conseguem
vencer essas tarefas, a proxima etapa ficara mais fécil,
porque ndo haverd uma somatdria de problemas néo
resolvidos as novas necessidades que surgirao.
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O terceiro estagio: casal com filhos pequenos

Este estagio envolve o nascimento dos filhos. E o

casal aprendendo a lidar com os filhos pequenos cuja tarefa

7

bésica € aceitar os novos membros no sistema familiar.
Para isso, ha a necessidade de diferentes mudancas.

Tarefas do jovem casal:

a)

b)

ajustamento, a fim de criar disponibilidade para
aceitar o(s) filho(s);

unir-se nas diferentes tarefas relacionadas aos filhos:
na necessidade de ensinar e dar educacdo, prover
financeiramente e a coordenar, as tarefas diarias
como alimentar, banhar, fazer dormir, vestir, trocar,
evitar que se machuque(m), entre outras;

realinhar os relacionamentos com as familias de
origem para distinguir os papéis de pais e de avos.

Tarefa dos avos:

a)
b)
c)

d)

assumir o novo papel;

lidar com a aposentadoria;

manter os interesses pessoais e/ou do casal, em face
das mudancas fisiologicas;

apoiar filhos, noras, netos e orienta-los, se
necessario.

A medida que as tarefas sdo vencidas, menos

problematicas sera enfrentar o novo estagio.

O guarto estagio: casal com filhos adolescentes
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Novas mudancas ocorrem quando os filhos se
tornam adolescentes. Nesta fase € necessario ampliar a
flexibilidade das fronteiras familiares, tendo em vista a
independéncia que os filhos adolescentes precisam adquirir,
sendo comum, nesse periodo, surgir a preocupacdo com a
saude dos avos. Além disso, o fato de ter filhos
adolescentes leva a reflexdo de que o tempo esta passando
muito rapido, ou seja, de que se esta ficando mais ‘velho’.
Assim, novas tarefas sdo requeridas.

Tarefas do casal:

a) modificar o relacionamento genitores-filho, para
permitir que o adolescente se diferencie da familia de
origem, movimentando-se dentro e fora do sistema
familiar;

b) fazer um balan¢o de sua relagcéo conjugal e atividade
profissional no decorrer da vida,

c) tomar providéncias para cuidar da geracao anterior
(avos).

Tarefa dos avos:
a) aceitar o novo papel de ser cuidado, ao invés de
cuidar, se for necessario;
b) continuar o papel de apoiar filhos, nora, genro e
netos, se possivel,
c) aprender a lidar com a propria finitude (sua e do
cbnjuge).
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O quinto estagio: os filhos saindo de casa

Este € o estagio em que os filhos passam a viver
longe de casa para seguirem em frente. E chamada de “a
fase do ninho vazio”. O objetivo geral é a aceitagdo de
varias entradas e saidas no sistema familiar e, para isso,
varias tarefas sao requeridas:

Tarefas do casal:

a) renegociar o sistema conjugal agora como casal,
uma vez que os filhos sairam de casa;

b) desenvolver um relacionamento de adulto para adulto
com os filhos crescidos;

c) realinhar os relacionamentos para incluir novos
membros e netos;

d) lidar com incapacidades e morte dos pais (avos).

Tarefas dos avos:
a) aprender a lidar com a auséncia do parceiro;
b) aprender a lidar com a propria finitude;
c) se possivel, ser ainda a base segura e de equilibrio,
caso filhos e netos necessitem.

O sexto estagio: periodo tardio da vida
O ultimo estagio € o da familia na fase tardia da vida
cujo papel basico é a aceitagcdo da mudanca dos encargos
geracionais. As tarefas requeridas nesta fase sdo multiplas:
a) manter os interesses pessoais e/ou do casal, em face
das mudancas fisiologicas;
b) apoiar os filhos e netos;
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c) lidar com a perda do cbnjuge, irmaos e outros iguais
e preparar-se para a propria morte. Fase de reviséo e
integracao da vida que se teve.

E l6gico que nem sempre tudo ocorre dessa forma.
Outros problemas podem surgir como divorcio e
recasamento, gravidez na adolescéncia, morte prematura
de membros familiares, problema de saude crénico,
alcoolismo, perda de emprego, enchentes etc.. A sequéncia
descrita anteriormente pode sofrer varias alteracdes e exigir
novas tarefas. No entanto, essa descricdo trata das tarefas
basicas que as pessoas em geral enfrentam de modo
satisfatorio ou néo.

Hines (2001), num extenso estudo sobre familias
carentes, em situagao de vulnerabilidade, afirma que o ciclo
de sua vida familiar € diferente. As dificuldades sdo muito
maiores e as tarefas, embora iguais, vém associadas a
problemas de diferentes ordens. A familia, geralmente sem
condicdo de manter os filhos estudando, precisa que eles
cologuem dinheiro em casa. Para o adolescente, ha a
necessidade de se estabelecer profissionalmente e adquirir
independéncia financeira. No entanto, as possibilidades séo
limitadas devido sua trajetéria escolar que, provavelmente,
nao deu conta de desenvolver as habilidades e, por isso,
poucos conseguem sair do ciclo de pobreza, sendo assim
fundamental o apoio de pessoas genuinamente
interessadas.

As praticas sexuais costumam ser rapidamente
somadas a experiéncia da maternidade/paternidade. Para a
adolescente, a maternidade pode conferir uma chance de
identidade positiva, ja que ela sente-se mais valorizada
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nesse novo papel. JaA para o adolescente, que pouco
presenciou lacos duradouros entre pais e filhos, ha muita
dificuldade em conseguir criar vinculos afetivos profundos
com alguém e sua masculinidade costuma ser comprovada
pela possibilidade de procriar.

Pode-se verificar que as tarefas dos jovens carentes
sdo iguais as dos jovens de classe média: (a) necessidade
de diferenciagdo do eu em relacdo a familia; (b)
desenvolvimento de relacionamentos intimos com jovens de
faixa etaria semelhante; (c) estabelecimento profissional e
aquisicdo de independéncia financeira. Porém, as
dificuldades sdo proporcionalmente maiores, uma vez que
ha maior probabilidade de envolvimento com a
marginalidade, pela falta de suporte social e de vinculos
afetivos. Novamente o nao cumprimento das tarefas
basicas, correspondentes a fase inicial de desenvolvimento
familiar, acarretard maiores dificuldades em administrar as
gue virdo no préximo estagio do curso da vida. Geralmente,
as familias vado se formando a medida que os filhos
aparecem, sem planejamento financeiro e emocional.

A estrutura familiar pode ser alterada,
principalmente em relagédo a figura masculina que, muitas
vezes, € substituida, acarretando mudancas no
relacionamento com os filhos pequenos. Os pais das
criangas nao sao 0s mesmos, visto que muitos abandonam
a familia sem prestar qualquer tipo de apoio. E facil
criticarmos as maes por tentarem novos relacionamentos,
mas quem ndo esta a procura de um bom parceiro? So6
quem ja o tem. E dificil para os pais conseguirem manter um
sistema conjugal em situacdo de estresse crbnico, além
disso, a maioria deles ndo teve um modelo de genitor que
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lutou e viveu junto com a familia, e agora tem também
dificuldade para sustentar os filhos com trabalho mal
remunerado. As maes tém as mesmas dificuldades que
seus companheiros, no entanto, geralmente tiveram um
modelo de mée que lutou e batalhou junto aos filhos, e isso
faz a diferenca. Em familias com arranjos familiares cuja
figura masculina € passageira, os filhos constroem uma
visdo negativa do papel do pai, pois ndo conseguem
enxergar sua importancia na familia, o que os leva a repetir
0 padrdo de vida familiar vivenciado. Minuchin e Montalvo
(1967) destacam que, quando o pai assume 0 subsistema
conjugal, ele é valorizado e a familia consegue ficar mais
estruturada. Por outro lado, a mée sozinha fica
extremamente sobrecarregada e com muita dificuldade em
atender as necessidades dos filhos individualmente, o que
gera grande risco de desajustamento das criangcas. A
disciplina tende a ser autoritaria, com puni¢des fisicas para
estabelecer os limites.

Em muitas familias, a avd (ou os avos) se torna a
fonte principal de assisténcia e apoio cotidiano, a verdadeira
chefa, o arrimo da familia. Suas dificuldades séo enormes,
porque a familia é extensa, o espaco fisico pequeno, o
dinheiro curto, o barulho intenso, a quantidade de objetos
fora do lugar é uma constante, pois faltam armarios, camas
suficientes, além da dificuldade de condicbes de
subsisténcia basica. Mesmo estando na velhice, com
necessidades especificas, a avo costuma ter um papel
ainda primordial no cuidado com as geracdes mais novas. A
aposentadoria geralmente é tardia e suas responsabilidades
nao diminuem independentemente de seus problemas de
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saude. Dificilmente ela fica sozinha, porque a familia esta
em constante expansao e necessita de seu auxilio.

3 A familia da pessoa com deficiéncia

Ja& descrevemos as etapas e tarefas do
desenvolvimento familiar e as dificuldades que as familias
carentes vivenciam. A familia da pessoa com deficiéncia
passa pelas mesmas etapas como qualquer outra,
acrescidas das dificuldades inerentes ao nascimento de
uma crianca que ndo era a desejada e que necessita de
muito mais atencdo e assisténcia de profissionais
especializados.

Numa das etapas descritas anteriormente,
percebemos que uma das tarefas do casal era a de se
ajustar, a fim de criar espaco para a aceitacado dos filhos.
Quando é detectada uma deficiéncia na crianga, ainda no
pré-natal, no parto ou posteriormente, fica muito mais dificil
para o casal organizar-se e aceitar a nova crianca. O
nascimento de um filho com deficiéncia altera metas e
objetivos da familia, além de alterar os papéis de seus
membros na dindmica familiar.

O nivel dessa alteracdo vai depender de alguns
fatores. Um deles é o momento em que o casal, ou os
responsaveis pela crianca, reconhecem o estado e o grau
da sua deficiéncia. Quanto mais cedo a familia consegue
identificar a deficiencia do (a) filho (a), maior é a
possibilidade de organizar-se para dar conta das novas
necessidades surgidas. Se o diagndstico demora ou o
guadro é pouco claro, a familia tende a organizar-se,
geralmente sem atender as necessidades especificas da
crianca, elaborando uma visdo equivocada sobre ela. Outro
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aspecto a ser considerado € o grau de organizacdo e
ajustamento familiar anterior a chegada da crianca com
deficiéncia. O nascimento de wuma crianca nessas
condi¢cbes, por si sO, ndo desestrutura a familia. Quando
iSso ocorre, provavelmente a crise ja existia e o novo fato
apressa o desenlace.

Para um trabalho eficiente com a familia é
importante analisar a influéncia da presenca da crianga com
deficiéncia sobre a dinamica familiar. Essa dinamica pode
variar: tudo girar em torno da crianca, com pais e irmaos se
desdobrando para atender suas necessidades ou, ao
contrario, quando se observa que a maioria dos familiares
se comporta como se aquele membro ndo existisse. Neste
ultimo caso, € possivel que alguém, em geral a mée, seja
eleita como a unica responsavel pelo filho com deficiéncia.
A influéncia da familia sobre a crianca pode ser observada a
partir das oportunidades de desenvolvimento dadas a ela.
Uma familia super protetora geralmente incentiva pouca sua
autonomia e independéncia, fazendo tudo por ela. Se a
familia aposta nas limitacbes da crianca, tende a perceber
mais suas falhas e, consequentemente, a crianca vai
desenvolver uma autoestima negativa e apresentar baixo
nivel de aspiracéo.

Sempre ha dificuldade em aceitar a crianga com
deficiéncia, pois essa aceitacdo implica em revisdao de
valores e objetivos. O diagndstico de qualquer deficiéncia
leva a familia a crises, que foram descritas por varios
autores, entre eles, Omote (1981). Esse autor descreveu as
crises pelas quais passam as familias de criangas com
deficiéncia. A primeira € a fase da rotulagem, ou da
tragédia: os pais se veem frente a uma situacao irreversivel
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gue foge ao seu controle, mas lhes pertence. A fase
seguinte € a fase de normalizacdo: a familia tenta controlar
a situacado sem alterar as normas e os costumes familiares.
E como se, sem ignorar as necessidades de tratamento
especializado do bebé/criangca, tentassem conviver
naturalmente com a nova realidade. No entanto, no geral, a
familia acaba percebendo que a presenca dessa crianca,
com suas multiplas demandas de trabalho especializado,
requer uma organizagdo prépria, diferente da
experimentada com os outros filhos. Esse movimento
impulsiona para a nova fase, a de rearranjo de papéis, na
gual a familia revisa o que foi feito, analisa as novas
possibilidades de forma a lidar melhor com a situacéo. E
nessa fase que a mée, frequentemente, € escolhida como a
principal responsavel pelos cuidados com a crianga,
levando-a a todos os servicos especializados possiveis e
disponiveis na comunidade. Mesmo que a mae ndo
pretenda assumir essa responsabilidade, ha uma
expectativa, inclusive da sociedade, de que ela assuma o
papel de cuidadora principal. Um desdobramento disso
pode ser observado na proxima fase, a da polarizacdo: a
familia tem de administrar o fracasso das atitudes tomadas.
E comum, na adolescéncia do filho com deficiéncia, os pais
decidirem coloca-lo em escola de periodo integral, como
uma forma de poder envolver—-se em outros aspectos da
vida que foram deixados de lado, como a vida profissional
da mae que tenta retomar suas atividades.

Quando a familia assume a crianca com deficiéncia,
pode ser observada uma maior integracdo do casal apos o
nascimento do bebé. Reacdes familiares mais positivas
ocorrem quando ha um ajustamento a situacao e a familia
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encara o problema de forma realista. A negacdo da
deficiéncia, por outro lado, leva a autopiedade e
lamentacdo, com sentimentos ambivalentes em relacdo a
crianca, resultando em culpabilidade e vergonha. Nessas
familias, as crises iniciais ndo sdo vencidas.

E importante ressaltar que o0s servicos de
aconselhamento de pais que se encontrem nessa situagao
podem ser muito Uteis, embora sejam escassos no Brasil.
As orientacbes ajudam a familia a refletir sobre as
possibilidades de servicos, 0s ganhos das diferentes
adesbes e, principalmente, na organizacdo familiar,
preservando os direitos de cada um dos seus membros e
propiciando que todos auxiliem no cuidado da pessoa com
deficiéncia. A unido faz a forga. Dificuldades enfrentadas e
compartilhadas se tornam mais leves e, muitas vezes, fonte
de unido, de fortalecimento de vinculos e de alegria.

Sao muitas as familias que conseguem se organizar
a contento, promovendo o desenvolvimento integral de
todos os seus membros, tornando a convivéncia familiar e
social prazerosas.

4 Estabelecendo parceria com as familias

Um dos principais motivos da dificuldade em se lidar
com as familias dos alunos € porque as vemos a partir do
nosso referencial ou do modelo que a midia mostra como
ideal: a familia encontrada nas propagandas de margarina.
O pai tem bom emprego, a mae € equilibrada, cuida dos
afazeres domésticos e dos filhos e, mesmo quando trabalha
fora, continua a desempenhar suas outras fungdes de forma
satisfatéria. Quando pensamos na possibilidade de cento e

noventa e seis arranjos familiares diferentes, percebemos o
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guanto essa visdo inicial, comum entre ndés, é limitada,
prejudicial e utdpica. Os diferentes tipos de arranjos existem
e precisam ser respeitados. O papel da familia continua
sendo o mesmo: o de fornecer apoio, seguranca, base e
estrutura, independentemente dos possiveis cento e
noventa e seis arranjos familiares.

E muito facil a pessoa de classe média classificar a
familia pobre com adjetivos negativos: desestruturada,
desleixada, que ndo se importa com os filhos, entre outros
julgamentos. Ou, por outro lado, ter pena da familia da
crianca com deficiéncia, ou achar que ela ndo fornece os
cuidados necessarios ao filho, ou que ndo se interessa por
ele. No entanto, os papéis que as familias carentes e as
familias com criancas com deficiéncia, carentes ou ndo, tém
de desempenhar sdo muito mais complexos.

Olhar para a familia carente e esperar as condi¢cdes
encontradas na classe media é cometer uma grande
injustica. Ao invés de criticas, elas precisam de apoio e
incentivo, uma vez que a maioria desempenha o papel de
suporte afetivo e material tdo necessario aos filhos. Mesmo
gue de forma precéria, as criancas sabem que tém com
guem contar. Isso é de fundamental importancia para o
desenvolvimento da sua autoestima e |Ihes da a certeza de
um vinculo afetuoso seguro. Bowlby (1995) afirmou que
embora a crianga carente passe por de privacbes materiais,
alimente-se e vista-se mal, o fato de saber que tem uma
familia com a qual tem uma ligacdo afetiva faz toda a
diferenca. Ele também destaca que a manutencgdo do lar e
do cuidado infantil é tdo fundamental para a preservacao da
nossa sociedade quanto a producao de alimentos. Portanto,
como enfatizado por esse autor, se queremos o melhor para

196



0S nossos alunos, com ou sem deficiéncia, precisamos
tratar bem seus pais, reconhecendo o seu valor. Também
temos de aprender com muitos deles, pois, apesar de todas
as dificuldades vivenciadas, conseguem manter o alto
astral, o bom humor, uma rotina saudavel e equilibrada.

Se nos despirmos dos pré-julgamentos e
procurarmos entender e valorizar todas as familias e seus
membros, as dificuldades em lidar com elas certamente
serdo amenizadas.

5 A familia e a escola

A familia é o primeiro espaco de aprendizagem de
comportamentos, valores e conhecimentos acerca do
mundo que o ser humano tem a oportunidade e o direito de
usufruir. Em tempos passados e em sociedades com
pequeno numero de participantes (ainda aculturadas), os
conhecimentos acumulados acerca do mundo eram
transmitidos as geracdes mais novas pelos familiares ou
pelas pessoas que, naquela comunidade, possuiam maior
capacidade de analise e sintese da realidade, além de boa
memoria e facilidade de comunicacéo.

Familias abastadas que valorizavam 0 acesso ao
conhecimento, sejam das letras, numeros ou artes,
contratavam  preceptores, espécie de professores
particulares, que tinham o papel de ensinar seus filhos. A
medida que as comunidades foram crescendo e o
conhecimento acumulado passou a ser escrito em livros,
possibilitando o armazenamento e o transporte, surgiram as
escolas, inicialmente sob a responsabilidade da igreja, que
reuniam criancas e adolescentes em pequenos grupos para
ensina-los. Na época, a idade ideal para a crianca aprender
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a ler e a escrever era quando iniciava a troca dos dentes,
por volta dos sete anos.

A escola surge, entdo, a partir da necessidade das
comunidades de garantir a transmissdo de conhecimentos.
No inicio, para os filhos das familias com maior poder
aquisitivo e, depois, no final do século XIX, como um direito
para toda a humanidade.

E importante observar, todavia, que esforcos tém
sido feitos para garantir 0 acesso e 0 sucesso para todos,
principalmente a partir do final do século XX. Em Jointien,
na Tailandia, em 1990, houve um movimento chamado
‘Educacao para todos” que contou com a participacdo de
um grande numero de paises, tanto do Primeiro Mundo,
onde tais direitos j& sdo garantidos, como os de Terceiro
Mundo, como o Brasil, onde uma parcela da populacdo
ainda se encontra fora da escola. Muitas tém sido as leis
que, a partir dessa época, procuram garantir a escola para
todo e qualquer aluno em nosso pais.

Observamos que a escola tem um papel importante
na formacéao do individuo. Para a maioria, € a principal porta
de acesso ao conhecimento produzido historicamente, como
também as diferentes alternativas de desenvolver
potencialidades — o que ndo seria possivel fora daquele
ambiente. Sem duavida, concordamos que este é um direito
de todos.

Lembramos bem a ansiedade que sofremos por
ocasido da entrada de nossos filhos no primeiro ano escolar
para a aquisicdo das habilidades de ler e escrever. Grande
era a preocupacdo em conhecer a professora que seria
responsavel por desenvolver-lhes as habilidades de ler e
escrever. Imaginamos que muitos dos que estdo lendo
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sabem do que estamos falando. Um mau comeco pode
desenvolver o sentimento de incompeténcia que, em
Psicologia, chamamos de baixa autoestima. Esperavamos
sempre que a melhor professora fosse a deles...

Cabe-nos, portanto, perguntar  quais  as
expectativas, da familia em relacdo a escola. Nos
paragrafos anteriores ja falamos sobre esta expectativa da
comunidade que € formada por familias e outros
subsistemas. Mas, aqui especialmente, abordaremos a
familia, porque o nosso assunto gira em torno de escolas
dirigidas para criancas e adolescentes, pessoas em
formacao.

Entender a escola como um local exclusivamente
para a aquisicdo de conhecimentos, sem a preocupacao
com outros aspectos do desenvolvimento infantil, ndo cabe
mais nos dias atuais. Quanto maior a cidade, menor o
namero de filhos que a familia possui e menor, também, a
possibilidade de a crianca conviver diariamente com pares
da sua idade cronoldgica. Essa convivéncia ocorre muito
nas creches e pré-escolas, espacos formais que hoje séo
chamados de centros de educacao.

Em tempos idos, a convivéncia com pares da
mesma idade acontecia na familia extensa, formada de
muitos primos, irmaos e outras criangas moradoras na
mesma rua ou no bairro. Naqueles encontros, praticamente
diarios, desenvolviam-se comportamentos sociais e éticos
indispensaveis para a boa convivéncia entre eles, sob a
supervisdo de adultos presentes que tinham, em geral,
algum laco de parentesco.

Atualmente € na escola (espaco formal de
educacdo) que tais habilidades, imprescindiveis a
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convivéncia com outros na infancia, e também na vida
adulta, devem ser desenvolvidas.

A escola é, entdo, o lugar onde tais aprendizagens
sdo adquiridas e se solidificam, sob a direcdo de adultos de
principios e valores bem formados. Ha neste caso uma nova
exigéncia para o professor? A resposta é afirmativa.

Mudancas em todas as profissdes tém ocorrido em
funcdo de novas demandas tecnoldgicas ou sociais. Hoje
nos vemos as voltas com o computador como um recurso
para a aprendizagem. Para aqueles que tém quinze ou vinte
anos de profissdo, pensar nessa possibilidade era algo
guase que irreal.

Outra mudanca apresenta-se no papel do professor.
Cabe a ele ensinar o conjunto de contetdos previstos para
a série, considerando a possibilidade de os alunos estarem
além ou aguém deles, o que significa planejar suas acoes
para poder desenvolver as habilidades necessérias e
pertinentes de maneira efetiva. Além disso, é também
delegado a ele, desenvolver comportamentos sociais e
éticos pertinentes as relacdes estabelecidas no ambiente
escolar, que deverdo ser aplicados nos demais contextos
sociais. Para muitas criancas, filhos Gnicos ou com poucos
irmaos, € na escola que ha a oportunidade de convivéncia
com seus pares. E preciso que aprendam a conviver com
eles, assim como com o professor, em ordem de hierarquia
e relacionamento afetivo diferenciado. Ser professor € muito
diferente de ser pai e/ou mae. Na escola a crianca precisa
de professor.

O espago escolar € um lugar previamente
organizado para promover oportunidades de aprendizagem
e que se constitui, de forma singular, a medida que é
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socialmente construido por alunos e professores, a partir
das interacdes que estabelecem entre si e com as demais
variaveis do ambiente da escola que, pelas suas
caracteristicas, é tnico. E preciso rotina, € preciso horario, é
preciso o desenvolvimento de atividades que concretizem o
objetivo da escola, que €& a aprendizagem de novos
conteados, novas habilidades e novas formas de
comportamento. Para que a aprendizagem ocorra €
necessario motivacdo, desafio, reconhecimento do erro
como parte do processo e incentivo aos acertos.

E, qual é a expectativa da escola em relacdo a
familia? N&o esperem que a familia ensine a crianca como
se comportar na escola! Porém, € preciso, sim, que a
crianca traga, no seu repertorio alguns comportamentos
como: respeitar o outro, crianca ou adulto; saber esperar;
cuidar das suas coisas; permanecer na escola o tempo
regulamentar etc. Mas lembrem-se: os alunos nao sao
produtos acabados. Estdo adquirindo habilidades sociais e
académicas, e é preciso estar atento, corrigindo, reforcando,
ajudando-os a analisar seu comportamento e
consequéncias. O ideal, sabemos, é que todas as familias
motivassem seus filhos para a aprendizagem de conteudos
curriculares (académicos), incutindo-lhes sua importancia.
Atrelada a esse interesse, a crianca apresentaria todos 0s
comportamentos necessarios para adquiri-los: permaneceria
sentado quando necessario, ouviria o professor com
atencao, acataria todas as orientacdes para a execucgao das
tarefas inerentes ao aprendizado. Mas esse € um
procedimento que precisa ser construido a cada ano, com
cada turma, com cada crianca, com cada familia.
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6 Como tem sido arelacdo familia/escola?

E relativamente comum a frase “o que vocé fez de
errado?” dos pais para o filho, diante da solicitacdo do seu
comparecimento a escola em horario diferente daquele ja
definido para reunides de pais. Isso mostra a relacdo que
muitas escolas estabelecem com as familias: s6 as solicitam
guando a criangca/adolescente fez algo de errado. Outra
guestado sado as reunides bimestrais ou semestrais para a
apresentacao das notas. Um momento que acaba sendo de
reclamacdes, com exposicdo, as vezes publica, de
comportamentos inadequados de algumas criancas, 0 que
resulta, quase sempre, na evasao dos pais por vergonha e
acanhamento em futuras reunides. H4, ainda, a solicitacdo
de participacdo dos pais em situacOes de arrecadacédo de
dinheiro para a escola para suprir necessidades que nem
sempre sao discutidas com eles.

O que seria, entdo, uma boa relacdo familia/escola?
Se retomarmos o0 papel da escola na comunidade,
observaremos que essa relacdo deve priorizar,
principalmente, o desenvolvimento da crianca. De cada
crianca! H4 uma tendéncia em pensarmos no aluno que vai
mal na escola, aquele que, talvez, precisasse de mais
auxilio em casa. Cuidado! A crianca que vai muito bem
também precisal O que fazer para atender suas
necessidades, que vao além das de sua turma?
Rapidamente pensamos na crianga que tem problemas de
comportamento, que atrapalha toda a classe, que nédo faz
seus deveres. Mas aguela que é tdo quieta e, apesar de
estarmos em meados do ano letivo, pouco sabemos sobre
ela, é tdo importante quanto as demais.
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E preciso que a relacdo com a familia faca parte do
planejamento do professor. Ndo pode ser algo que vai
acontecer se houver necessidade. O planejamento do
ensino implica conhecer o aluno, sua familia, identificar
potencialidades e necessidades que podem surgir da sua
observacéo ou dos relatos dos pais. Algumas acdes podem
ser definidas em parceria com a familia. Logo, € importante
a periodicidade dos encontros. Uma primeira reuniao
poderia acontecer, antes do inicio das aulas, para a
apresentacao do planejamento aos pais pelos professores,
esclarecendo que pode/deve sofrer mudancas, tendo em
vista as necessidades dos alunos, as quais serdo
identificadas no decorrer do primeiro més de aula. Uma
segunda reunido poderia acontecer em grupos menores, em
funcdo das dificuldades encontradas em algumas criancas,
como por exemplo, a constatacdo de que trés, entre elas,
tém dificuldade em tomar o lanche sozinhas. Nesse
encontro poderia ser estabelecida uma parceria entre a
escola e a familia, tendo como objetivo o desenvolvimento
pleno das criancas. Outras reunibes periddicas seriam
realizadas para a apresentacdo dos resultados das
avaliagbes conduzidas, permitindo aos pais acompanharem
o trabalho realizado junto a seus filhos. Pode ser papel de o
professor despertar nos pais a corresponsabilidade na
educagéao e desenvolvimento da crianca.

Sugerimos um livro e um artigo de facil leitura, que
abordam, com competéncia, o tema em questao:

1. Reunides de pais: sofrimento ou prazer?

Beate G Althuon; Corina H Essle; Isa S Stoeber

Séo Paulo: Editora Casa do Psicélogo, 2005.

203



2. Dez passos para se sair bem na primeira reuniao
de pais. Revista Nova escola, janeiro/fevereiro de 2006, pp.
26-27.

7 A escola e a familia da crianga com deficiéncia

Talvez nem fosse preciso um capitulo a parte sobre
a familia da crianga com deficiéncia, considerando que ela é
uma familia como todas as outras, com dindmica propria,
crises, ajustamentos e acertos, como dissemos
anteriormente. Assim, a crianca com deficiéncia, como as
demais, precisa ser conhecida e atendida em suas
necessidades de forma a desenvolver-se adequadamente.

Porém, sabemos que € uma condicdo que exige
atencdo especifica. Partiremos, entdo, da questdo: se a
crianga apresenta uma deficiéncia, isto aumenta ou diminui
a necessidade da relacdo familia/escola? Com certeza
aumenta. E isso é bom! A expectativa de ter na sala de aula
uma crianca com deficiéncia pode gerar no professor os
mais diversos sentimentos: ansiedade, inseguranc¢a, medo,
mas também motivacdo pelo desafio que vem pela frente.
Em qualquer uma dessas situacfes, a relacdo com a
familia, se aberta, podera auxiliar no entendimento das
competéncias da crianca, facilitando o relacionamento com
ela.

Documentos oficiais ttm mostrado a importancia da
participagéo dos pais para o ensino inclusivo, mas por que
essa participacdo ainda € incipiente? Na verdade, ela
parece estar atrelada a pouca convivéncia que 0s
professores, em geral, ttm com as familias, tanto dos
alunos com deficiéncia, quanto das demais criancas.
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Muitas sdo as leis que garantem o0 acesso de
criancas com deficiéncia a rede comum de ensino. Cada
vez mais, 0s pais estdo cientes e advertidos sobre o direito
de reivindicar um lugar para seus filhos nas escolas do
bairro e da comunidade. Porém, ainda que os documentos
garantam esse direito, 0 negativismo, 0 pessimismo e a
resisténcia a mudanca ou, ainda, a dificuldade de aceitacédo
dessa nova realidade, tem impedido o cumprimento dos
direitos da crianca. Isso € sintomatico em uma sociedade
competitiva, que idolatra os vencedores e rejeita 0s
perdedores. A deficiéncia € vista ndo como neutra, mas
como uma qualidade negativa, definidora de condicé&o.

No ensino de criangas com deficiéncias permeia a
ideia do limite, do “ponto maximo”. E importante ressaltar
gue a crianga pode apresentar avancos lentos, mas néo se
pode aceitar que chegou ao seu ponto maximo por causa
disso. O fato de apresentar atrasos, quando comparada aos
seus colegas sem deficiéncia, ndo significa que deixara de
ter avangos. E muito importante o professor pensar em
estratégias de ensino diferenciadas que possibilitem
aprendizagens significativas.

A saga de pais de criangas com deficiéncia nao
comecga na escola. Muitas vezes se inicia por ocasido do
seu nascimento, do diagndéstico, na incansavel busca por
tratamentos e atendimentos especializados, nem sempre
acessiveis. Cada um tem uma histéria diferente: uns com
sucesso, outros nem tanto, além de carregarem sentimentos
de culpa pela condi¢éo da crianca. Se, por exemplo, ela for
uma crianca com de Sindrome de Down ou de algum outro
defeito erro inato, por ocasido da concepcdo ou do
desenvolvimento do feto, condicbes essas que

205



cientificamente fogem ao controle de qualquer pessoa, é

comum o0s pais se culparem por sua deficiéncia. Essas

crencas podem determinar neles comportamentos de fuga
da realidade ou de relutancia ao compartilhar informacdes
sobre seu filho.

Um desafio para o professor é o acolhimento a
esses pais, desenvolvendo-lhes um clima de seguranca e
compromisso para com a escola e o professor. E preciso
fornecer-lhes informacgdes sobre seus filhos, relatando suas
competéncias e dificuldades, sem reforcar os estereoétipos
negativos que permeiam a visdo da pessoa sobre a
deficiéncia.

Stainback e Stainback (1999) sugerem algumas
diretrizes de como pode ser a relacado do professor com 0s
pais de criancas com deficiéncia, com o0 objetivo de
estabelecer uma boa interacdo com essas familias:

a) obter o consentimento e a participacdo da familia no
planejamento de acOes/atividades a serem
desenvolvidas com alunos com deficiéncia, pois essa
atitude melhora a participacdo e o relacionamento
familia-escola flui mais facilmente;

b) solicitar informacdes centradas na criangca/adolescente,
enfatizando o que ela sabe fazer;

c) evitar o0 uso de linguagem que retrate a
crianga/adolescente como vitima ou sofredora;

d) reduzir a énfase nos rotulos, que reforcam estereoétipos e
medos, além de trazerem poucas informacdes, criando
barreiras;

e) focalizar no que a crianga/adolescente precisa para ser
bem sucedida e no tipo de ajuda que a escola pode
oferecer;
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f) encorajar a crianca/adolescente com deficiéncia a
participar, dando informacdes sobre elas aos pais em
sua presenca delas;

g) estimular com perguntas as criancas/adolescentes e
pais, e identficar redes de apoio e fontes de
informacdes.

A pessoa com deficiéncia, desde crianca, deve estar
consciente da condicdo que apresenta, da necessidade de
se esforcar, de identificar formas proprias de resolver
problemas. Deve ser estimulada e incentivada a procurar
informacbes a respeito da sua condicdo e direitos,
identificando fontes de apoio.

A escola tem um papel muito importante na
formacdo de opinido da crianga sobre ela mesma e da
comunidade sobre os individuos com deficiéncia. A
aceitacdo e 0 compromisso com a criancga deficiéncia abrem
portas para sua inclusdo social. Entender que ela tem
direitos pode significar o aumento de possibilidades de
insercdo no mercado de trabalho futuro, tornando-a uma
pessoa produtiva e independente.

Por esses motivos, a inclusdo escolar ndo pode ser
iniciativa de um uanico professor, mas deve fazer parte do
projeto pedagdgico da escola.

E importante lembrar que n&o héa critérios para a
aceitacdo de alunos com deficiéncia no sistema escolar. A
legislagédo prevé a matricula inicialmente na escola regular.
Cada escola, depois da avaliacdo pedagodgica inicial deve
em parceria com a familia, buscar na comunidade outros
servicos que auxiliardo no seu desenvolvimento. Uma
pessoa com atraso no desenvolvimento devido as sequelas
de encefalite, por exemplo, se privada da possibilidade de
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ler e escrever, pode se apropriar verbalmente dos
conhecimentos veiculados na escola utilizando a tecnologia
disponivel para computador. Nao aceita-la a priori, € priva-la
do convivio com seus pares e ao acesso ao conhecimento
acumulado pela sua cultura. E um desafio que o sistema
escolar deve encarar.

Cada escola deve definir quais estratégias usara
para este processo. E essencial um didlogo com a familia
para planejar a rede de apoio para aqueles alunos que
necessitam de apoios para as habilidades de autocuidado,
locomocéao e fala, € preciso conhecer caso, para planejar
como melhor atender as necessidades, ainda que tais
habilidades ndo estejam plenamente instaladas, € preciso
avaliar em parceria com os pais com a melhor forma de
atendé-lo ou e que apoios serdo necessarios, pois negar o
acesso € crime!

Outro cuidado deve ser a selecdo dos professores
que receberdo as criancas. E comum a escola usar
artimanhas como associar o recebimento com a escolha do
periodo, da série ou, ainda, ter menos alunos em sala. Por
isso € importante a definicdo de critérios para que a
permanéncia da crianga com deficiéncia ndo seja usada
como moeda de troca. A direcdo da escola e a Secretaria de
Educacdo devem preocupar-se em sensibilizar os
professores para o trabalho efetivo com criancas com
deficiéncia. Espera-se que todos estejam aptos para ensinar
criangas e, entre elas, aquelas com deficiéncias.

Uma das razdes para que a inclusdo seja fruto da
reflexdo da equipe escolar reside na necessidade de
parcerias fora da escola para efetivar o atendimento
adequado a crianca. O professor pode precisar de formacéo
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para garantir acessibilidade ao curriculo para os alunos com
deficiéncia. A partir da identificacdo das necessidades dos
professores, a direcdo deve ser parceira na busca de
possibilidades para atendé-las.

Todas as acdes e decisOes escolares devem ser
compartilhadas com a familia. O contato com eles ja pode
ocorrer de forma amistosa por ocasido da matricula,
dialogando com pai e mae, juntos e/ou separados,
dependendo do teor da conversa e da constituicdo familiar.
E importante saber o que cada um pensa sobre a situacao,
a crianca, quais sao as expectativas em relacdo a escola
etc.. O fato de o casal morar junto, legalmente ou ndo, ndo
significa que eles apresentam crencas semelhantes sobre a
crianga e a deficiéncia. A conversa deve ser franca,
acolhedora e aberta. Ndo cabem aqui julgamentos. E
possivel identificar, entre eles, qual dos familiares vai ser o
melhor mediador com a escola.

Além da coleta de informacBes sobre a crianca,
essa primeira conversa deve ser o momento de comunicar
aos pais como funciona a escola, forma de contato, como
seriam conduzidas as primeiras avaliacbes que
antecederiam ao planejamento para o ano letivo, datas
aproximadas para a reunido de apresentagdo dos
resultados etc. Se ja estiver definido quem sera o professor
responsavel, ele devera participar, ou até mesmo conduzir a
interagdo com os pais desde o primeiro momento. Um canal
de comunicacdo aberto tende a diminuir a ansiedade de
todos: pais e professor. Se a direcao da escola faz parte da
parceria, a seguranca do professor tende a aumentar e, com
ela, a possibilidade do desenvolvimento de um bom
trabalho!
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Outro conjunto de estratégias deve ser
providenciado por ocasido do inicio das aulas. O professor
deve prever que todos se apresentem em sala de aula,
inclusive a crianca com deficiéncia. Suas potencialidades,
como de qualquer outra crianga, devem ser destacadas e,
se necessario, as limitagdes. Por exemplo, o professor pode
anunciar que terdo um colega que precisard um pouco mais
de ajuda do que os outros, mas que também cumprird os
mesmos horarios, permanecerd sentado etc.. Todas as
guestdes que envolvem a crianca com deficiéncia devem
ser tratadas na frente dela, auxiliando-a a compreender e a
responsabilizar-se pelos seus atos.

Antes de efetuar um planejamento para o ano, o
professor devera determinar um tempo de observagdo. Se
for preciso, elaborar avaliagdes especificas que o auxiliardo
a identificar as potencialidades e necessidades da crianca
com deficiéncia. Solicitar ajuda aos pais para identificar
comportamentos de autocuidado e habitos relacionados a
eles que a crianca possua. Com os dados obtidos sera
possivel, tendo em vista 0 planejamento para a série,
identificar quais serdo os objetivos para o ano. Apresentar
0S objetivos aos pais e discutir com eles as parcerias nas
diferentes atividades. A tarefa de casa, por exemplo, deve
servir como reforgo para fixar o aprendido em sala de aula.
Programar, também, reunifes periddicas com 0s pais, para
discutirem o0s progressos observados em relagcdo ao
desenvolvimento da crianca e replanejar as acoes, se for o
caso.

Uma questédo que permeia a inclusdo é como tratar
0s pais das criancas com deficiéncias em relacdo aos
demais pais. As reunides a parte ajudariam no processo?
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Eles participariam das reunifes ordinarias com os pais das
outras criancas? As reunides a parte ajudam muito nesse
processo, mas eles também devem participar das reunides
gerais, junto com todos 0s outros pais. Se necessario,
conversar sobre a participagdo da criangca com deficiéncia
na sua sala de aula, na presenca de todos os pais, inclusive
com os da criangca com deficiéncia. Eles poderdo ajudéa-lo,
tirando duavidas ou fornecendo qualquer outra informacao.
Explicar que isso é uma coisa boa para todos, ressaltando
0s ganhos da convivéncia com criancas que necessitam de
mais apoio e sensibilizando-os. Essa atitude deve ser
tomada logo na primeira reunido para eliminar a
possibilidade de interpretacdes dubias a respeito da
presenca da criancga diferente na mesma sala aos pais que
nao conhecem os direitos das pessoas com deficiéncia.
Invista na parceria com a familia!
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